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RESUMO

Em 1990, iniciei minha vida profissional na educacéo publica. O objetivo desta
dissertacdo €, num primeiro momento, esquadrinhar, sistematizar e selecionar
0 mais relevante dessa minha jornada de professor na escola, oferecendo um
relato dessa trajetéria formativa e profissional com o propdsito de demonstrar
como a minha forma de enxergar o mundo repercutiu no meu fazer pedagoégico
e vice-versa. A relevancia e a consequéncia de expor minha trajetoria, nesse
sentido, é que ela sirva para que essa experiéncia intelectual e pratica ndo se
percam na minha individualidade de um professor-pesquisador, que se
encontra proximo de sua aposentadoria. Espero que a reflexdo sobre minha
histdria profissional possa contribuir, mesmo que timidamente, para que outros
profissionais possam repensar suas praticas aprendendo com meus acertos e
erros, e que, de alguma forma, possam recriar e reelaborar suas proprias
intervencdes pedagogicas. Trata-se de uma pesquisa autobiografica que
analisa a memoaria e os registros acumulados ao longo dos 30 anos de minha
vida profissional, especialmente, os ultimos 24 anos na escola em que atuo no
momento, a EMEF “Eliane Rodrigues dos Santos” (ERS), na qual existe um
maior numero de experiéncias pedagogicas significativas e de materiais,
producdes e documentos sistematizados. O método utilizado é o dialético, que
estabelece a relacdo entre o particular e o universal, compreende o homem
como ser histérico situado em determinada sociedade com relagBes de
producdo préprias, situa a atividade humana nas suas relacfes de classe,
compreende a subjetividade humana inseparavel da intersubjetividade. Tal
método também analisa 0 objeto nas suas multiplas determinacoes,
compreendendo seu movimento, sua relacdo com a totalidade e suas
contradicdes. Minhas fontes inspiradoras que se mantiveram mais constantes e

subsidiaram minha jornada escolar foram o marxismo-leninismo, a pedagogia
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histdrica critica, a psicologia cultural, as obras do intelectual Mauri de Carvalho
e 0 Coletivo de Autores. Nado sei como transitei nessa definicdo de estrada
sinuosa. Os meus possiveis leitores poderdo julgar melhor minha empreitada.
A meu juizo, tentei ser fiel ao maximo as minhas lembrancas, mas elas também
podem ser falhas. No entanto, o fato de ser um “arquivista” permitiu manter
uma funcdo mnemonica, ou seja, poder olhar, também, para aquilo que a
memdaria esquece e perceber acertos, erros e equivocos. O mais interessante
dessa pesquisa € que ela aponta para novos desafios e foram eles que me
moveram a vida inteira.

Palavras-chave: Educacao fisica escolar. Autobiografia. Pedagogia histérico-

critica.
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ABSTRACT

In 1990 | started my professional life in public education. The objective of this
dissertation is, at first, to scan, systematize and select the most relevant of my
journey as a teacher at school, offering an account of this formative and
professional trajectory with the purpose of demonstrating how my way of seeing
the world reverberated in my do pedagogical and vice versa. The relevance and
the consequence of my trajectory, in this sense, is that it serves so that this
intellectual and practical experience is not lost in my individuality as a professor-
researcher, who is close to his retirement. | hope that the reflection on my
professional history can contribute, even if timidly, so that other professionals
can rethink their practices by learning from my successes and mistakes and
that, in some way, they can recreate and rework their own pedagogical
interventions. This is an autobiographical research that analyzes the memory
and records accumulated over the 30 years of my professional life, especially
the last 24 years at her current school, EMEF “Eliane Rodrigues dos Santos”
(ERS), in which there are a greater number of significant pedagogical
experiences and systematized materials, productions and documents. The
method used is the dialectic that establishes the relationship between the
particular and the universal, which understands man as a historical being
situated in a given society with relations of his own production, which situates
human activity in its class relations, which understands human subjectivity
inseparable from intersubjectivity. Analyzes the object in its multiple
determinations, understanding its movement, its relation with the totality and its
contradictions. My inspiring sources that have remained more constant and
supported my school day were Marxism-Leninism, critical historical pedagogy,
cultural psychology, the works of the intellectual “Mauri de Carvalho” and the

“Collective of Authors”. | don't know how | got through this definition of a
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winding road. My potential readers will be able to better judge my endeavor. In
my opinion, | tried to be as faithful as possible to my memories, but it can also
be flaws. However, the fact of being an “archivist” allowed me to maintain a
mnemonic function, that is, to be able to look, also, at what the memory forgets
and perceive successes, errors and mistakes. The most interesting thing about
this research is that it points to new challenges and it was they that moved me
my whole life. Keywords: School physical education. Autobiography. Historical-

critical pedagogy.
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1 INTRODUCAO
1.1 MINHA TRAJETORIA

Conta a minha mae que, quando bem pequeno, ainda nos primérdios da
infancia, ofereciam-me a possibilidade da sesta; eu, todavia, recusava
afirmando: “ndo vou dormir sendo nao terei tempo de brincar”. Acredito que a
atividade fisica foi e € parte marcante da produgcédo da minha personalidade. As
brincadeiras de infancia, que se prolongava naquela época até grande parte da
adolescéncia, provocavam vivéncias significativas, em que a apropriacdo
desses elementos culturais, os afetos e os desafetos vividos, a recriacdo
coletiva das regras, adaptando-as ao nosso espacgo geogréfico, produziram
marcas psicologicas e subjetivas. Lembro dos esportes individuais e coletivos,
da soliddo dos sete anos de bracadas nas piscinas a coletivizacdo do futebol,
do lazer da rua a formalidade da escola, dos primeiros ensinamentos de
musculacao proferidos por meu pai e dos desafios, metas e persisténcias
gerados na luta contra meu padrdo genético de um ectomorfo, das
arquibancadas da Ferro e A¢co Esporte Clube (FAEC), onde assistia meu pai
(técnico do time de futebol), dando instru¢des, adverténcias e tentando
organizar sua equipe. Impossivel que tamanha quantidade (um tempo enorme
de nossa existéncia) e da qualidade (significado histérico e social das
vivéncias) ndo provoguem marcas tao profundas na forma de enxergarmos o

mundo.

Essas vivéncias configuram-se numa particularidade, ou seja, algo é
idiossincratico, na medida em que é reflexo dessas relagbes sociais objetivas
na minha subjetividade, mas torna-se, também, universal, na medida que o
movimento, a ludicidade, o brinquedo sdo parte importante da formacao do ser

humano.

O fato de meu pai trabalhar numa grande estatal metallrgica me propiciou,
também, um contato muito préximo com 0s operarios, seja has suas atividades
festivas e esportivas (campeonatos de futebol, festivais de chopp, convivio nos
finais de semana na sede da FAEC, confraternizacdo pos-jogos em bares na

periferia em torno da empresa em Cariacica, pescarias noturnas, etc...), seja
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nas sindicais. Meu pai era da direcdo do sindicato, e as assembleias eram

verdadeiros formigueiros de homens.

Toda essa experiéncia tem como apice a escolha por cursar licenciatura plena
em educacao fisica (EF), sobreviver e dedicar minha vida ao exercicio

profissional, primordialmente, de professor de escola publica.

Formei na turma 1986/1989, numa época em que, apesar de todas as
dificuldades, os limites e as contradi¢cdes, ndo havia, ainda, essa separacao
produzida entre licenciatura e bacharelado. Com todas as limitacbes do
momento, inclusive no curriculo, havia, em boa parte dos professores, o ideal
de que deveriamos ter uma ampla formacdo que nos capacitasse a trabalhar
na area escolar ou fora dela. Eramos formados em licenciatura plena. Por outro
lado, também, foi um momento de grande producgao tedrica, a chamada “crise
da educacao fisica da década de 80”, que colocava em xeque 0s propositos
politicos e pedagodgicos da area, fomentava nossa critica a formacdo que
recebiamos e a nossa atuacédo préatica nos espacos proprios da EF.

Em 1990, iniciei minha atuacdo nas escolas da SEME/PMV, embora durante o
ano anterior, nas disciplinas de Pratica de Ensino | e Il, dei aula para duas
turmas durante todo o ano, na época denominadas de primeiras séries. Essas
experiéncias marcaram, profundamente, minha formacdo e minhas
intervencdes praticas futuras. Até hoje me encontro nessa rede municipal, e ha
24 anos na mesma escola, a EMEF Eliane Rodrigues dos Santos, sendo seis
desses como diretor (2009 a 2014). Essa escola se situa no limiar de dois
bairros da periferia de Vitéria. O bairro de Sdo Pedro, que é produto da
organizacdo e da ocupacdo popular, e o bairro llha das Caieiras, uma vila
antiga de pescadores. Além disso, trabalhei por trés anos na Escola Marista de
Vila Velha e em duas cooperativas educacionais, uma de professores, a Escola

Maobile, e outra, de pais, a Cooperativa Educacional (COPEDUC).

Desenvolvi, ao longo desse tempo, através de estudos, reflexdes, intervencdes
e experimentacfes de sucessos e insucessos, bem como no contato com a
literatura especifica ou ndo e no convivio com colegas de trabalho, uma forma

pedagogica, politica, tatica e curricular de lidar com meus problemas diarios e
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interferir nessa realidade, por meio (ndo s6) da educacao fisica. Tentei,
sempre, adequar minhas interferéncias a minha concepg¢do de mundo. Sou
comunista, e o materialismo historico dialético € minha referéncia praxica. Nas
minhas reflexdes pedagdgicas, aproximei-me da pedagogia historico-critica,
que, a meu juizo, € a teoria da educacao pensada e produzida a luz da viséo
marxista de mundo. Segundo Saviani:
Em suma, na sua radicalidade, o desafio posto pela sociedade de
classes do tipo capitalista a educacdo publica s6 poderia ser
enfrentado em sentido préprio, isto é, radicalmente, com a superacao
dessa forma de sociedade. A luta pela escola publica coincide,
portanto, com a luta pelo socialismo por ser este uma forma de
producdo que socializa os meios de producdo superando sua
apropriagéo privada. Com isso se socializa o saber, viabilizando sua

apropriagcdo pelos trabalhadores, isto é, pelo conjunto da populagéo
(SAVIANI, 2014, p. 99).

Essa atividade pedagdgica criadora, em continuo vir a ser, vem sendo moldada
a partir de todas essas relacdes sociais. O trabalho permanente de
planejamento, viabilizacdo e avaliacdo ao longo de minha jornada na educacao
escolar, ampliou e amplia, substancialmente, as possibilidades de novas
intervencgoes, pois,
A atividade criadora da imaginacdo depende diretamente da riqueza e
da diversidade da experiéncia anterior da pessoa, porque essa
experiéncia constitui o material com que se criam as constru¢cfes da

fantasia. Quanto mais rica a experiéncia da pessoa, mais material
esta disponivel para a imaginagéo dela (VIGOTSKI, 2009, p.22).

No entanto, essa experiéncia anterior foi muito mais enriquecida pela
aprendizagem direta com os diversos colegas de trabalho com os quais convivi
na vida, da nossa area especifica ou ndo, com aqueles gque dividimos “nossas
teorias” e intervencdes em formacdes e relacbes informais, nos contatos
diretos com meus professores e intelectuais da educacédo e, sobretudo nos
“dialogos” com os autores dos livros com que tive contato, que possibilitaram ir
ao encontro do que Vigotski afirma ser a imaginacdo e sua relacdo com a
experiéncia do outro:
A imaginacdo adquire uma fun¢cdo muito importante no
comportamento e no desenvolvimento humanos. Ela transforma-se
em meio de ampliacdo da experiéncia de um individuo porque, tendo
por base a narragdo ou a descricdo de outrem, ele pode imaginar o
gue nao viu, 0 que ndo vivenciou diretamente em sua experiéncia

pessoal. A pessoa ndo se restringe ao circulo e a limites estreitos de
sua propria experiéncia, mas pode aventurar-se para além deles,
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assimilando, com a ajuda da imaginacéo, a experiéncia histdrica ou
social alheias. Assim configurada, a imaginacdo é uma condicao
totalmente necessaria para quase toda atividade humana (VIGOTSKI,
2009, p.25).

1.2 MESTRADO PROFISSIONAL

A aprovacdo no mestrado profissional foi uma grande conquista pessoal. E a
coroacdo de anos dedicados a educacdo publica. Varios motivos podem ser
elencados para se submeter a uma selecdo dessa, desde melhoras, mesmo
que nao significativas, no salario garantido pelo avanco no PCV (Plano de
Carreira e Vencimentos), ter o titulo de mestre, até sonhar atuar no ensino

superior, dentre outros.

No entanto, o maior motivo foi vislumbrar a possibilidade de registrar e
sistematizar minha pratica politico pedagogica produzida ao longo do meu
percurso profissional, possibilidade que seria quase inviavel sem a participacdo
nessa instancia formativa. Assim, nasce a principal objetivacdo desse labor

intelectual.

O desafio posto desse estudo €, num primeiro momento, portanto,
esquadrinhar, sistematizar e selecionar o mais relevante dessa minha jornada
de professor na escola, oferecendo um relato coerente e l6gico dessa trajetéria
formativa e profissional, demonstrando como a minha forma de enxergar o

mundo repercutiu no meu fazer pedagdgico e vice-versa.

Refiro-me aqui a minha maior (em quantidade e qualidade) experiéncia da
minha jornada escolar: o trabalho com os alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental, um recorte necessario para a consolidacédo do referido estudo. As
experiéncias sindicais (muito contundentes), as pequenas incursées nos anos
finais do ensino fundamental, os quatro Ultimos anos de atuacdo no EJA
noturno, os seis anos como diretor escolar, minha atua¢cdo como coordenador,
0s varios anos como professor de musculacdo ndo foram analisados neste
estudo. Em algumas situacdes faco alguma referéncia a esses momentos,

exclusivamente para corroborar com a especificidade da pesquisa.
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Vale salientar que o referido estudo esta em consonancia com a especificidade
do mestrado profissional, a saber: “[...] contribuir para o incremento da
qualificacdo para a pratica profissional, caracterizada pela autonomia social” e
difere do mestrado académico por exigir “[...] profissionais experientes dentro
de uma profissdo com algum tempo de atuacdo profissional’ (EXPOSICAO
ORAL).

A maior parte dos professores com que convivi, apesar de influenciar outros
colegas por meio de seus exemplos e reflexbes, ultrapassam sua vida
profissional e aposentaram, levando consigo toda sua historia e saberes
produzidos, sem a possibilidade de sistematiza-los. O que esses professores,
gue conviveram a maior parte de suas vidas pensando e fazendo educacao,
teriam para ensinar os docentes-principiantes? Quanto a sociedade perde de
investimento financeiro (existe um investimento do Estado na formacéo
continuada desses professores, nas vantagens do Plano de Carreira e
Vencimentos, oriundas de estudos de aprofundamento profissional), mas,
sobretudo, social, ao ndo aproveitar a experiéncia intelectual e pratica desses

profissionais?

A relevancia e a consequéncia dessa pesquisa, nesse sentido, é que ela sirva
para que essa experiéncia intelectual e pratica ndo se perca na minha
individualidade de professor-pesquisador, ha trés anos de sua aposentadoria?,
pois “[...] ao voltar-se para 0 seu passado e reconstruir seu percurso de vida o
individuo exercita sua reflexdo e é levado a uma tomada de consciéncia tanto
no plano individual e coletivo” (BUENO, 2002, p.23). Reflexdo essa que pode
contribuir para a formacdo de outros profissionais, que estimule, também,
outros professores a serem pesquisadores de sua pratica, ja que todo
professor deveria, na condicdo de sua atividade especifica, buscar

compreender, questionar e problematizar suas ac¢fes pedagogicas a luz da

lAula inaugural do PROEF, proferida pela professora “Tereza Cristina Janes Carneiro”, Pro
Reitora de Administracdo da UFES, intitulada: “Mestrado Profissional em Educacao: Desafios e
Perspectivas”. Evento promovido pelo PROEF/CEFD/UFES, no dia 27/04/2018, no auditério do
CEFD/UFES.

2 A Reforma da Previdéncia (Emenda Constitucional 103/2019) mudou radicalmente a
aposentadoria dos brasileiros. Para os homens professores, a idade minima passou para 60
anos. Provavelmente minha aposentadoria, pela regra de transicdo de 100% sobre os meses
que faltam para adquirir o beneficio, sera prorrogada por mais seis anos. Contudo, ainda esta
em tramitacdo para sua regulamentacao, na Camara Municipal de Vitoria.
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teoria, tendo como instrumento a pesquisa que da unidade a relacao
teoria/prética, que reflete sobre a coeréncia entre os propdsitos e a sua
viabilizag&o real, sobre as contradigdes e as aproximacdes entre 0s objetivos e
as acOes executadas, redefinindo tanto sua forma de ver o mundo como sua
atuacado consciente e eficaz. Segundo Demo: “Quem ensina carece pesquisar;
guem pesquisa carece ensinar. Professor que apenas ensina jamais o foi.
Pesquisador que s pesquisa € elitista explorador, privilegiado e acomodado”
(DEMO, 1991, p.14).

Espero que a reflexdo sobre minha trajetéria possa contribuir, mesmo que
timidamente, para que outros profissionais possam repensar suas praticas
aprendendo com os acertos e o0s erros do professor-pesquisador e que, de
alguma forma, possam recriar e reelaborar suas proprias intervencdes
pedagogicas, ja que é
na trama social, com base no trabalho e nas ideias dos outros,
nomeados ou andnimos, que se pode criar e produzir o0 novo. Nao se
cria do nada. A particularidade da criacdo no ambito individual

implica, sempre, um modo de apropriagéo e participagdo na cultura e
na histéria (VIGOTSKI, 2009, p.10).

Enfim, “[...] a esséncia humana ndo é uma abstracédo inerente ao individuo
singular. Em sua realidade € o conjunto das relagées sociais” (MARX, 1991,
p.13). A subjetividade é, portanto, indissociavel da intersubjetividade. Entender
o individuo contribui para compreender a sociedade e o percurso histérico dela,
com suas alienacdes, autoconsciéncia, contradicdes e lutas. A autobiografia,

revela, necessariamente, o contexto historico e politico de sua producéo.
1.3 A ORGANIZACAO

No sentido da sua organizacéo e da estrutura, a dissertacdo se configurou da
forma como a ser exposta aqui. A Introducdo procura evidenciar aspectos da
minha trajetoria inicial, marcantes na minha existéncia, antes da entrada na
graduacéo, culminando na escolha de tornar-me um professor de EF. Registra,
também, a minha entrada no Mestrado profissional e a producdo do objeto de

estudo a ser investigado, bem como, a organizagcédo da pesquisa.
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O método trata-se do necessario percurso para atender 0s preceitos postos
pelo objeto de analise. Evidencia o estudo como uma autobiografia a luz do
método dialético. H4 uma tentativa de demonstrar que essa producao criadora
foi se constituindo como um constante “vir a ser” relacionado com o0s
condicionantes historico sociais de sua época, transpassado de contradi¢cdes,

continuidades e rupturas.

O Capitulo 3, “Ruptura com o senso comum”, fala do periodo da graduacéo, da
entrada, do caminho percorrido e da conclusdo. Registra, sobretudo, a
influéncia enorme da conhecida “crise da educacao fisica da década de 807,
dos impactos da literatura da época na minha formacdo, das relacbes
estabelecidas com os docentes e dos embates produzidos no dia a dia do
CEFD/UFES.

O Capitulo 4, “Primeiros passos da docéncia”, narra as primeiras experiéncias
praticas como professor de educacdo fisica na escola publica, as licdes
advindas da prética, as tentativas de adequar as acdes aos preceitos politicos
pedagogicos defendidos. Constitui-se como 0s marcos basicos de alguns
preceitos tedrico-praticos que acompanharam a minha jornada ao longo do

exercicio do magistério.

O Capitulo 5 é “A Terra Prometida”. Minha longa experiéncia na EMEF ‘ERS”
inicia-se com a contextualizacdo do espaco histérico de minha principal
atuacao profissional, um pouco da histéria da regido. Sera apresentado como
se constituiu essa comunidade, ou melhor, “comunidades”, ja que a EMEF
“Eliane Rodrigues dos Santos” esta no limiar de uma vila antiga de pescadores,
a llha das Caieiras, com sua cultura propria, e o bairro de Sdo Pedro, produto
da ocupacdo do mangue através da organizacdo popular. Um registro da
beleza natural e cultural do local e das condicbes de vida da sua populacéo.
Depois vem o relato de parte da sistematizacdo da minha principal atuacao
profissional. Foi elencado aquilo de mais relevante nas minhas acdes
pedagogicas, de modo que foram levantados episddios importantes, dando
énfase em acbes consideradas mais exitosas e em temas, objetivos e

elementos mais significativos e permanentes, percebendo erros, acertos e
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contradicbes de minha jornada nessa escola, tendo como pano de fundo os

registros acumulados durante esses anos.

O Capitulo 6, “Educagao e Biologia: um novo encontro”, fala desse tema téo
controverso na educacdo brasileira. Procura evidenciar o impacto dessa
discussdo na minha pratica social escolar, de forma que é realizado registro do
caminho percorrido da critica ao biologicismo, do nascimento de um
pensamento antibioldgico, até o nascer de uma nova visdo e abertura para

outras possibilidades desse encontro.

O Capitulo 7, “A dimensao das emogdes na educacao”, discute a importancia
das emocdes nas relacdes pedagdgicas. Fala principalmente da influéncia das
emocOes na relagcdo professor e aluno, sua contribuicdo no processo de
ensino-aprendizagem, mas, sobretudo, dos impactos das emocdes provindas
de uma relacdo profunda e intensa com os discentes, as alegrias e as tristezas,

0s prazeres e as dores de ser educador.

As “Consideracdes Finais: sintese da trajetéria a luz do dialogo e do conflito
com a area”, tratam-se de uma tentativa de relacionar o mais essencial desse
percurso com a producdo cientifica da area, estabelecendo aproximacdes e
distanciamentos. Essa sintese da producao da dissertacdo foi um esforco de
tomada de consciéncia da totalidade dessa jornada que possibilitasse a
percepcdo das coeréncias e incoeréncias, da necessidade de abandonar
algumas praticas, resgatar outras esquecidas ao longo do tempo,
incorporando-as agora com maior complexidade, e, acima de tudo, “sulear™

novas perspectivas futuras.

3 A palavra “sulear”, ndo encontrada no dicionario, foi utilizada por Paulo Freire, no sentido de
se contrapor a ideia de superioridade do hemisfério norte. A definicdo de “nortear” é
encaminhar em direcdo ao norte, conduzir numa dada direcdo moral e intelectual. Por que,
guando falamos de nossas referéncias, ndo caminhamos em dire¢éo ao sul?

Na nota explicativa de numero 15 do livro “Pedagogia da Esperanga”, produzida por Ana Maria
Araujo Freire, ha a seguinte afirmacdo: “Quem primeiro alertou Freire sobre a ideologia
implicita em tais vocabulos, marcando as diferencas de niveis de ‘civilizagao’ e de ‘cultura’, bem
ao gosto positivista, entre o hemisfério Norte e o Sul, entre o ‘criador e o ‘imitador’, foi o fisico
supracitado — Marcio Campos — atualmente dedicado a etnociéncia, a etnoastronomia e a
educacéo ambiental” (FREIRE, 1997).
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2 O METODO?*
2.1 FUNDAMENTOS

A pesquisa autobiografica ampliou-se consideravelmente nos ultimos 50 anos,
especialmente nos continentes americano e europeu. Muitos pesquisadores de
diversos paises, Alemanha, Inglaterra, Franca, Estados Unidos, Brasil,
Espanha, Portugal, dentre outros, tém oferecido enormes contribuigbes no
desenvolvimento cientifico da area. Esse carater internacional evidencia-se,
também, por um outro lado, num diversificado espectro de perspectivas
tedricas que fundamentam esses esforgos cientificos, demonstrando “[...]
formas singulares em que os pesquisadores vém desenvolvendo estudos em
cada pais e possibilitando-nos mapear os modos préprios de trabalho, de
formacdo e de constituicdo da pesquisa (auto)biografica” (DELORY-
MONBERGER; ALHEIT; JOHNSON-MARDONES, 2018, p. 748).

No livro “La investigacion biografico—narrativa. Guia para indagar en el campo”
de Bolivar, Domingo e Fernandez, os respectivos autores, fazem a seguinte
afirmacéo sobre sua obra:

Este libro pretende ser una guia orientativa atil que, al tiempo que

constata un amplio panorama de este campo de investigacion en
educacion, pueda ser una buena base para quien se proponga

trabajar en investigacion  biografico-narrativa (BOLIVAR;
DOMINGO; FERNANDEZ, 1998, p.07).

Os pesquisadores evidenciam que os estudos autobiograficos, atualmente, séo
reconhecidos como uma forma legitima de construcdo de conhecimentos na

educacdo em geral e na didatica em particular, uma forma de contestacdo dos

4 Ainda que possa ser considerada extemporanea, resgato a adverténcia de Eagleton sobre a
confusdo armada na Academia entre método e metodologia. Destarte, ndo se deve confundir
método com metodologia, pois enquanto aquele é o ramo da légica que estuda e/ou se ocupa
dos métodos das diferentes ciéncias; esta € parte de uma determinada ciéncia que estuda os
métodos aos quais ela prépria precisa recorrer para se afirmar enquanto tal. Como afirma o
autor: “As palavras que terminam com “logia” apresentam uma caracteristica peculiar: “logia”
significa a ciéncia ou estudo de algum fenémeno, mas, em virtude de um curioso processo de
inversdo, as palavras assim terminadas passaram, em muitos casos, a significar o fenémeno
estudado, mais do que o conhecimento sistematico do préprio fenébmeno. Assim, por exemplo,
“metodologia” significa o estudo do método, mas € normalmente empregado hoje em dia para
referir-se ao proprio método”. (EAGLETON, 1997, p.65)
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modos de investigacOes educativas vigentes. Essa abordagem parte do
principio de que:
En profesiones, como la educativa, lo que la persona es o siente no

puede ser separado del ejercicio profesional. La dimensién personal
es un factor crucial en los modos en que los profesores construyen y

desarrollan su trabajo (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ,
1998, p.12).

As narrativas dos professores sdo, portanto, formas de compreensao de como
sua subjetividade influenciou e foi influenciadora de suas acdes pedagogicas.
De que maneira 0s seus aportes teoricos, suas visdbes de mundo, suas
crengas, sua historia de vida geral, suas relagdes sociais moldaram o seu “ser
professor’. Configura-se, assim, como uma forma de ouvir, diretamente,
agueles que atuam na “vida real escolar’, que muitas vezes séo silenciados

pela pesquisa cientifica.

Vale salientar, no entanto, que os estudos autobiograficos tém se refugiado
nas referéncias teéricas poés-modernas, na concepcdo de que, no final do
século anterior, ficamos “pérdida de fe en el racionalismo ilustrado y en las
explicaciones totales del mundo («grandes narrativas» 0 «metarelatos»), han
abocado a refugiarse en las pequefias, pero auténticas, narrativas personales”
(BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, M, 1998, p.10). Trata-se, portanto, de

uma critica, também, ao marxismo como teoria da totalidade.

Devido as caracteristicas peculiares desse estudo e da forma de pensar do
professor-pesquisador, € necessario apresentar como o referencial com o qual
me identifico interpreta o tema da pds-modernidade. De antemdo afirmo que
reconheco que existem outras formas de interpretar esse “fenébmeno” e as
divergéncias entre autores classificados como pds-modernos, muitos nao se
reconhecendo como tais, especialmente seus discipulos e propagadores de
suas teorias. No entanto, a vertente na qual me incluo acredita que a
compreensao historica, as condicdes objetivas sobre as quais foram
produzidas essas concepg¢Oes podem ajudar a elucidar esse “sinal cultural de
um novo estagio na histéria do modo de produgao reinante” (SANFELICE,
2009, p.11).
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O livro do filésofo J. F. Lyotard, publicado em 1979, “A condigdo pds-moderna”,
€ 0 primeiro a tratar filosoficamente o tema. Nessa obra, 0 autor “anunciou o
eclipse de todas as narrativas grandiosas. Aquela cuja morte ele procurava
garantir acima de tudo era, claro, a do socialismo classico [..,]” (SANFELICE,
2009, p.04). O fim da Unido Soviética e o desmantelamento do socialismo no
leste europeu propiciaram as condicdes materiais para a sustentacdo teodrica

dos elementos intelectuais postos por essa forma de enxergar o mundo.

Na concepgéo pés-moderna, a modernidade entrou em colapso e seus valores
foram deteriorados pela histéria ou de outra forma: “A palavra pos-modernidade
vai na mesma direcdo e expressa essa nova condicdo global da humanidade,
pela qual se superou a modernidade e as crengas dela decorrentes, como a
razdo, objetividade, totalidade e revolugdo” (LOMBARDI, 2009, XXXiii).
Portanto, ndo s6 a sociedade moderna estaria superada, mas também os
projetos politicos e ideoldgicos que perspectivam sua superacao. “A
democracia liberal passou a ser o horizonte insuperavel da época (década de
1980) e ndo podia haver nada mais que o capitalismo. O p6s-moderno passou

a ser uma sentenca contra as ilusdes alternativas” (SANFELICE, 2009, p.05).

A razéo e a ciéncia como instrumento de apropriacdo da realidade, bem como
qualquer explicacdo universal sdo impossibilitadas frente a ideia das “varias

verdades”, ou seja:

Com a pés-modernidade, rompe-se discursivamente com as cadeias
gque prendem o0s sujeitos aos limites da razdo moderna:
irracionalidade, subjetividade, particularismos e fragmentarismos
deixam de ser expressdes de protesto contra todos os totalitarismos
para ganhar status de elaboragdo e de concepcdo (LOMBARDI,
2009, p.XXXiii).

A p6s-modernidade ou o pensamento pés-modernista, de acordo com Lowy,

caracteriza-se por:

Ideias do fim das utopias, das revolucfes, das grandes narrativas (0
iluminismo e o marxismo, mais este do que aquele), de qualquer
visdo de conjunto do que é o sistema e da luta contra ele. (...) (diante
da disperséo, quer dizer) da fragmentacéo da luta, [...] Na auséncia
de um movimento operario forte que pudesse ser o eixo central das
lutas sociais, observa-se uma fragmentacdo enorme entre a luta dos
negros, dos homossexuais, das mulheres, de alguns sindicatos, dos
indigenas. Diante deste quadro, o pensamento pés-moderno passou
a celebrar a fragmentacéo, insistindo que as lutas de resisténcia ao
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sistema s6 podem se dar dessa forma fragmentaria e que qualquer
tentativa de unificagdo é uma volta ao passado (LOWY, 2000, p.252).

Contraditoriamente, Saviani enxerga similaridades entre 0 pensamento pos-
moderno e a defesa de Max Stirner, filosofo hegeliano alemao, um dos tedricos
do individualismo burgués, autor do livro “O unico e sua propriedade”,
publicado em 1844, que nao admitia nenhuma ‘grande narrativa’ (SAVIANI,
2012, p.71). Marx dedicou grande parte do primeiro volume da “ldeologia
Alem&” para desconstruir os argumentos de seu oponente. A perplexidade do
tedrico da pedagogia historico-critica € saber que “[...] uma concepgao que hoje
relega 0 marxismo a uma visao ultrapassada, propria do século XIX, tenha sido
minuciosamente criticada por Marx em 1845” (SAVIANI, 2012, p.72).

Talvez esse estudo possa dar 0s primeiros passos para demonstrar a
possibilidade de aliar o estudo autobiografico ao marxismo, de que modo a
experiéncia singular do sujeito, nesse caso especifico, um professor de
educacdo fisica escolar, foi impactada pelo contexto social e politico, da
educacdo em particular e da sociedade em geral. Nas palavras de Marx: “Os
homens fazem a sua propria histéria, mas ndo a fazem como querem; nao a
fazem sob circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas com que se
defrontam diretamente, ligadas e transmitidas pelo passado”. (MARX, sd,
p.203)

O método utilizado é o dialético que estabelece a relagédo entre o particular e o
universal, que compreende o homem como ser histérico situado em
determinada sociedade com determinadas relagdes de producgéo, que situa a
atividade humana nas suas relagcbes de classe, que compreende a
subjetividade humana inseparavel da intersubjetividade. Analisa o objeto nas
suas multiplas determinagdes, compreendendo seu movimento, sua relacao

com a totalidade e suas contradigdes.

7

Antes de mais nada, € necessario afirmar que o método dialético ndo esta
restrito somente as grandes questdes da filosofia, mas atinge toda a existéncia
humana. “A universalidade do método dialético — sua racionalidade — né&o
suporta nenhuma restricdo” (LEFEBVRE, 1995, p.44) ou, mais explicitamente,

“ndo € um método cujo o dominio de aplicacao se restrinja a acao politica, ou a
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ciéncia econdmica social. O método dialético aplica-se a vida e a arte: tanto a
vida individual e cotidiana quanto a mais refinada vida estética” (LEFEBVRE,
1995, p.44).

Para o marxismo, “la dialéctica es la ciencia de las leyes generales del
movimiento, tanto del mundo exterior como del pensamiento humano” (LENIN,
1981, p.31). Nao hé, portanto, uma necessidade de adicionar uma filosofia ao
seu meétodo ou uma teoria que o conspurque. Teoria e método possuem uma
relacdo indissociavel. O Materialismo historico-dialético € teoria/método de

interpretacao/transformacao social.

Ao analisar um fendmeno ou um objeto de estudo a luz do método dialético, &
necessario compreendé-lo na sua interagcdo com os outros fenébmenos, na
relacdo reciproca de tudo que o circunda, impedir seu isolamento artificial.
Deve-se entender seu movimento num eterno vir a ser, nas suas contradicées
internas (motor do movimento e das transformacdes), na continuidade e
rupturas e nos avancos e retrocessos. De forma sintética:

[...] o método dialético exige que os fenbmenos sejam considerados

ndo s6 do ponto de vista das suas relagbes e condicionamentos

reciprocos, mas também do ponto de vista do seu movimento, da sua

transformacéo, do seu desenvolvimento, do ponto de vista do seu
aparecimento e do seu desaparecimento (STALIN, 1978, p.16).

E ainda,

Ao contrario da metafisica, a dialética parte do principio que os
objetos e os fendmenos da natureza encerram contradi¢cdes internas,
pois tém um lado negativo e um lado positivo, um passado e um
futuro, todos eles tém elementos que desaparecem ou que se
desenvolvem; a luta dos contrarios, a luta entre o velho e o novo,
entre 0 que morre e 0 que nasce, entre 0 que desagrega e o que se
desenvolve, é o conteldo interno do processo de desenvolvimento da
conversdo das mudancas quantitativas em mudancas qualitativas
(STALIN, 1978, p.19).

O desafio é que, a luz do método dialético, a narrativa da trajetdria profissional
demonstre como foi se constituindo o professor de EF, no seu processo de
producao, de vir a ser, relacionando tal processo com os momentos historicos
vividos, com suas experiéncias acumuladas, nas suas interacdes com seus
professores, nas relagdes, criticas, aproveitamento/recriacdes das experiéncias

de seus companheiros de trabalho ao longo de sua vida profissional. Ou seja,
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serdo consideradas as influéncias da literatura, dos aprofundamentos tedricos
e das reflexdes na sua prética social, isto é, as contradi¢cdes de suas ac¢des, as
rupturas, 0S avancos € 0S retrocessos. Dessa forma, acredito gue possa
garantir uma narrativa mais préoxima da realidade concreta, evitando o
subjetivismo, pois:
Somente seguindo o caminho da dialética, ndo perdendo jamais de
vista as inumeraveis acdes e reacdes gerais do devir e do perecer,
das mudancas de avanco e retrocesso, chegamos a uma concepgao
exata do universo, do seu desenvolvimento e do desenvolvimento da

humanidade, assim como da imagem projetada por este
desenvolvimento nas cabecas dos homens (ENGELS, 1981, p.49).

Ao final da introducado da obra “La investigacion biografico—narrativa. Guia para
indagar en el campo.” de Bolivar, Domingo e Fernandez, os autores citam uma
reflexdo de Dezin (1992, apud BOLIVAR et al,1998), a qual vale como alerta e
provoca uma indagagdo sobre os limites e os vinculos politicos ideoldgicos
desses tipos de estudo:
La l6gica cultural del capitalismo tardio valoriza las historias de vida y
documentos autobiograficos porque contribuyen a mantener el mito
de un individuo auténomo vy libre (...). La légica de la confesion reifica
el concepto de yo y lo convierte en un articulo de consumo cultural. El
incremento de poder de las ciencias sociales en el siglo veinte se
corresponde con el incremento de la moderna vigilancia estatal. Este
estado requiere informacion de sus ciudadanos. Los cientificos
sociales, ya sean cuantitativos o cualitativos, recogen informacion
para esta sociedad. El reciente retorno a las historias de vida celebra
la importancia de lo individual bajo la politica conservadora del

postmodernismo tardio (BOLIVAR, A.; DOMINGO, J.; FERNANDEZ,
M, 1998, p.21).

A critica proferida reforca a necessidade do esforco metodologico deste estudo
para produzir uma narrativa a luz da teoria marxista, combatendo a ideia do
subjetivismo, do individuo, plenamente autbnomo, e da transformacédo do
produto desta pesquisa num mero objeto de consumo cultural. No entanto,
apesar desse labor, ndo é possivel se livrar dos interesses maiores do Estado

burgués de controle social.®

5 Embora possa parecer exagerada a ideia da relacdo entre os estudos autobiograficos e a
vigilancia estatal, a situacéo politica brasileira atual, com um governo com nitidos contornos
fascistas, difundindo e utilizando uma ideia de que existe na educacdo uma teoria conspiratéria
denominada “Marxismo Cultural”’, a exemplo do que aconteceu na primeira metade do século
XX na Alemanha com a denominagéo de “Bolchevismo cultural”’, demonstra que ndo podemos
descartar essa possibilidade. Alias, grupos conservadores, direta ou indiretamente, ligados as
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Enfim, Moreira e Maceno, no prefacio do liviro “Pensamento vivido:
autobiografia em dialogo” de Lukacs, afirmam sobre a obra autobiografica do
referido autor:
Ao repassar seu itinerario de vida a partir do intimo encastoamento
da construgdo da sua individualidade nos solos histérico-culturais
com os quais ele interagiu, Lukacs faz de sua autobiografia uma
expressdo comprobatéria de que somos o que efetivamente

escolhemos e objetivamos diante das possibilidades e das
alternativas histéricas de cada época (LUKACS, 2017 p.08).

2.2 O UNIVERSO DA PESQUISA

A pesquisa analisa a memoria e os registros acumulados ao longo dos 30 anos
de vida profissional do professor-pesquisador, especialmente os ultimos 24
anos na sua escola atual, a EMEF “Eliane Rodrigues dos Santos” (ERS), na
qual existe um maior nimero de experiéncias pedagdgicas significativas e de
materiais, producdes e documentos sistematizados, pois, como afirmou o autor
do livro “Autobiografia Filosofica”, “[...] verifiquei que era possivel sentir, querer
e pensar e, a0 mesmo tempo, ver-se, observar-se, sentindo, querendo e

pensando” (CORBISIER, 1978, p. 34).

Devido ao carater especifico deste estudo, dois tipos de fontes serdo utilizados
nessa pesquisa, as de referéncia imateriais, que sdo as narrativas e os relatos
autobiograficos de fatos, situacdes e reflexdes do professor-pesquisador, e 0os
de referéncias materiais de toda a espécie, como 0s seus cadernos anuais de

anotacdes, as imagens e os videos de aulas.

Sobre as referéncias imateriais, como trata-se de um estudo autobiografico, o
esforco de meméria® foi fundamental, com o intuito de (re)lembrar “situagoes
relevantes”, que foram determinantes na tentativa de uma producéo, coesa, de

minha préatica social pedagogica. Na medida em que essas “situacdes

universidades, filiados ideologicamente ao movimento “Escola sem Partido”, tém perseguido
professores, cerceando seus direitos de catedra e livre expressdo, indmeras ameacas e
“denuncias” tém acontecido, candidatos eleitos pela comunidade universitaria tém sido
preteridos em nome de outros candidatos mais solicitos aos designios do atual governo. Existe
forte tendéncia de desincentivo das areas humanas e perseguicdo a professores que utilizam
teorias incompativeis com os interesses ideolégicos do governo atual. O entdo ministro da
educacdo, Weintraub, defendeu em evento realizado em dezembro de 2018, em Foz do
Iguacu, pelo filho do presidente, Eduardo Bolsonaro, o expurgo do “marxismo cultural” das
universidades.

6 Memoria aqui é tratada como uma funcéo psiquica superior e ndo faz alusao aos estudos
memorialistas.
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relevantes” foram sendo rememoradas, usei a escrita como suporte
mnemonico. Esse recurso foi necessario e constante porque, as vezes,
escrevendo algumas lembrangas, outras acabavam surgindo e, para nao se
perderem no esquecimento e para serem aproveitadas em outros momentos,
eram registradas num caderno de anotacdes. InUmeras vezes, durante outras
atividades do dia a dia, seja na atividade laboral seja na de lazer, apareciam
imagens de situacdes que gerariam um novo texto ou podiam ser encaixadas
em determinada parte da dissertacdo que eram, imediatamente anotadas. Esse

recurso foi fundamental para a pesquisa.

Sobre as referéncias materiais existem trés tipos: 1- Os cadernos anuais com
anotacdes relevantes e planejamentos, 2- Fotos e videos de aulas e 3-

producdes de alunos.

Os cadernos anuais sdo cadernos de registros e anotacdes sem uma
uniformizagdo sistemética. Neles estdo contidos: documentos burocraticos
(lista de chamada e de conteudos, calendario escolar), projetos propostos e
desenvolvidos, planejamentos gerais e especificos, relatos de aulas, producdes
de alunos (textos, graficos, movimentos, criagcdo e recriacdo de conteudos,
taticas), avaliacdo de turmas e alunos particulares, critérios de avaliacao, falas
e depoimentos de alunos, indices quantitativos de desempenho, fichamento de
livros, textos cientificos e politicos de jornais, instrumentos de avaliacao,

producdes tedricas do pesquisador, dentre outros.

Tais cadernos (Figura 1) foram adotados a partir do ano de 1996, data da
minha entrada na EMEF “ERS”. Sdo 16 cadernos de 1996 a 2019. Os cadernos
dos anos de 2000 e 2001 foram extraviados. Entre 2009 a 2014 ndo existem
esses registros, pois assumi o cargo de diretor eleito na EMEF supracitada,
cumprindo dois mandatos. Os datados de 1996, 1997, 1998 e 1999 possuem
59, 32, 84 e 42 paginas, respectivamente. Os cadernos de 2002, 2003, 2004,
2005, 2006, 2007 e 2008 possuem 33, 40, 47, 55, 53, 74, 42, paginas, nessa
ordem. Finalmente os cadernos de 2015, 2016, 2017, 2018 e 2019 com 44, 41,
29, 38 e 82 paginas.
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Figura 1 — Cadernos
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Fonte: o autor

A forma de organizar a utilizacdo das informacgbes contidas nos cadernos
anuais foi produzindo um quadro (Apéndice |, tendo como exemplo o ano de
2007) que sistematiza e aponta elementos importantes que possam ser
aproveitados na pesquisa, facilitando o acesso a essa fonte. Foram
catalogados em trés dimensodes: falas, depoimentos e producdes de alunos,
relatos de aulas e trabalhos pedagoégicos (planejamentos, projetos, avaliagdes).
Tendo em vista muitas vezes as imbricagdes dessas dimensfes, o registro teve
um carater mais aberto. Procurou-se, também, sempre que possivel, revelar os
referenciais tedricos que subsidiaram as acdes e as interpretacdes do
pesquisador. As paginas dos cadernos foram numeradas para facilitar os

levantamentos. Cada caderno com uma ficha.

As fotos e os videos estdo armazenadas no computador em pastas por
conteldo, contidas em pastas mais gerais por tema. O objetivo é que possam
ilustrar as narrativas e que sejam elementos mnemonicos produtores de

narrativas.

Sobre a producéo dos alunos, existem livros de turmas tendo como tema a aula
de EF (apenas um exemplar foi encontrado, eram cinco), varios desenhos de
aulas, graficos, producbes de textos, avaliacdes escritas, depoimentos em
videos, uma boa parte ja digitalizado, fotografados e classificados. Alguns
desses materiais estdo mais sistematizados e organizados, geralmente
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interdisciplinares, como o projeto “A lebre e a tartaruga”, “Dicionario de
expressdes e verbetes do jogo de bolinha de gude segundo os alunos da
EMEF ‘ERS”, “Lutas e Atividades de forgca”, “O dia do brinquedo”, “EF e a

questao de género”, “Corrida Guiada” e “Brincadeiras de matriz indigena”.

O grande desafio foi concatenar as referéncias imateriais com as materiais e

transformar num texto coerente e coeso que sirva aos propasitos do estudo.
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3 RUPTURA COM O SENSO COMUM
3.1 O ANUNCIO

Era verdo do ano de 1986. O sol emergia por detras do morro da caixa d’agua.
A pracinha, ainda iluminada, era guardada pela beleza da Igreja do Rosario. Do
outro lado, no alto do morro, o Convento da Penha mantinha sua onipoténcia.
O r&dio de pilha anunciava os candidatos aprovados no vestibular. Enfim, o
curso de Educacdo Fisica!

Acompanhavamos, atentamente, a narracdo, e, prevendo o anuncio do meu
nome, de acordo, é claro, com a ordem alfabética, falei para meu eterno amigo
Fernando: “Agora sou eu”. Dito e feito meu nome foi pronunciado, e em poucos
minutos corria na dire¢do da rua de casa gritando com plena forgca dos meus

pulmdes: Passei, passei, passei....

Foi uma festa, papai me abracou e, como diz até hoje, afirmou: tinha certeza
gue voce iria passar. Essa mesma frase foi proferida quando fui aprovado nos
concursos da Prefeitura Municipal Vitéria e, mais recente, com minha
aprovacao no Mestrado Profissional. Rasparam meu cabelo, e, ao contrario de
outras pessoas, achei 6timo e nunca mais o deixei crescer. Tomei inUmeras
ovadas. O primeiro filho na familia, de quatro irméos, a chegar a universidade.

Hoje todos possuem diploma superior.

Minha méae foi a Ultima a me abracar. Quando vinha gritando que passei,
passei, passei, ela entendeu, matei, matei, matei, e ficou sentada no sofa por
um bom tempo esperando se acalmar do susto, quando, finalmente, me

abragcou com a ternura de sempre.

Aproveitei o resto das férias e, em pouco tempo, adentrava a Universidade
Federal do Espirito Santo. Espago/tempo que me marcou profundamente e

mudou, radicalmente, minha forma de compreender o mundo.

Acreditava que seria um renomado técnico de natacdo e/ou de musculacao,
meus esportes preferidos. Durante um ano, dois semestres, dediquei-me a
esse proposito. Estudava com afinco as disciplinas biolégicas, em especial a

fisiologia. Fiquei apaixonado pela anatomia. A seriedade e 0s conhecimentos
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do professor me fascinaram. Embora, nesse periodo, tenha feito duas
disciplinas de Psicologia da Educacdo, o Homem, para mim, era,

essencialmente, bioldgico.

3.2 UM NOVO MUNDO

J& estavamos no segundo ano, terceiro periodo. Haviamos sido alertados de
que o professor da disciplina de “Ginastica Masculina IlI”, Paulo Roberto
Gomes da Silva, era meio “doidinho”, produtor ou divulgador de teorias

exoticas, estranhas ao curriculo.

Paulo se apresentou, ouviu os alunos e iniciou a aula com um desenho,
representativo do homem: trés circulos que se interpunham, nos quais eram
grafadas as palavras ‘“intelecto”, “emocional” e “motricidade”, todos eles
transpassados por um circulo com a palavra: “Social”’. Na intersecdo entre os

trés campos, foi grafada a palavra “personalidade”, de acordo com a Figura 2.

Figura 2 — A trindade do Desenvolvimento Humano

Fonte: o autor.

Entendia a razéo das trés primeiras palavras, embora para mim interessava, de

forma dissociada, a “dimensao motora”. Mas por que falar de social na
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educacao fisica? O que educacao fisica tem a ver com interesses sociais?
Parece absurdo, mas era assim que eu pensava € me parecia muito proximo

do senso comum da época.

Ao final da aula, mais cheio de perguntas do que respostas, senti-me atraido
pelo professor. Ele emanava conhecimento. Sua aula foi desafiadora e seu
envolvimento, alegria e humor me conquistavam. Tempos depois, lendo um
livro indicado por ele, “Freud e a Educagao”, compreendi que “na escola como

na vida, nés aprendemos por amor” (KUPFER,1992, p. 06).

A primeira aula terminou com uma divisdo de temas para 0 seminario de
conclusdo da disciplina. Fiquei apavorado, nunca falava em publico. Tinha
muita vergonha. Chamei o professor no canto e falei da minha dificuldade,
ainda mais que meu tema era a EF e o menor abandonado. Que ligacdo

esdrixula era essa?

O professor, amorosamente, disse-me que daria minha primeira licdo, que era
ir para casa e ler aquele livro porqgue ninguém fala do que ndo sabe. Cumpri a
risca a recomendacdao, e, a partir entdo, os livros comecaram a virar referéncia

das minhas acoes.

Ainda ao final da aula dividiu capitulos de um livro como tema para outros
grupos. Alguns alunos reclamaram que nao possuiam condi¢cées de comprar o
livro e dificuldades de tirar xerox. O professor, com a tranquilidade de sempre,
partiu o livro em capitulos e entregou aos respectivos grupos com o olhar

atonitos dos alunos. Esse professor era, realmente, diferente.

Vérias aulas vieram todas cheias de referéncias bibliograficas. O professor
defendia uma educacdo psicomotora, mas suas aulas a ultrapassavam, além
de Le Bouch, Aucoturrier, Lapierre, Vitor da Fonseca, ouviamos sobre Reich,

Freud, Engels, Marx, Winnicot, dentre outros.

Comecei a andar, sempre, perto do professor, n0s nos tornamos amigos,
frequentei sua casa cheia de livros. Pegava-os emprestado. Lia, esclarecia as

davidas, surgiam novas e, aos poucos, minha visdo de mundo se ampliava.
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Meu curriculo extraescolar, além do prescrito, oferecia-me elementos criticos

da realidade.

Intermediado pelo professor, que ministrou mais duas disciplinas para minha
turma, Ginastica Masculina VI e V, éramos apresentados aos autores da
década de 80. Lemos “O que é EF?” e “Educacéo Fisica Humanista”, do Vitor
Marinho, “Educacéo fisica e aprendizagem motora”, do Go Tani, “Educacéo
Fisica de corpo inteiro”, do Jodo Batista Freire, que, pessoalmente, esteve em
uma de nossas aulas, “Criatividade nas aulas de educacao fisica” e “Didatica”,
da Celi Taffarel, “Educacao fisica cuida do corpo e mente” e “O brasileiro e seu
corpo”, do Medina, “Educacéao fisica no Brasil: a histéria que n&o se conta”, do
Castellani Filho, “Educacgao fisica Progressista”, do Paulo Ghiraldelli, e também
livros da educagao, como “Escola e democracia” e “Educacdo: do senso
comum a consciéncia filoséfica”, de Saviani, e “Democratizacdo da escola
publica”, do Libaneo. Segundo um eminente intelectual representante desse
periodo:
Percebe-se que a educacéo fisica brasileira nos anos 80 deu um
salto qualitativo ndo somente em relagdo a sua pratica, mas também
guanto aos seus pressupostos tedricos, dialeticamente produzidos e
responsaveis pela superacao dessa pratica. Os anos 70 incorporaram
elementos da pedagogia ao corpus tedrico da Educacdo Fisica
brasileira, ainda que em uma versao tecnicista, via didatica. O velho
jargdo de que Educacdo Fisica é educacdo tornou-se realidade.

Apenas nos anos 80 parece surgir a perspectiva de Educacao Fisica
como prética social (MARINHO, 2005, p.23).

Naquele momento tudo era novo. Nao distinguiamos com clareza a matriz
tedrica dos autores. O ecletismo nos rondava intelectualmente. Sentiamos, sim,
uma incompatibilidade entre as “novas teorias” e o curriculo oficial que nos era
apresentado, extremamente esportivista e centrado no fazer, no executar,
como se fossemos atletas e nao futuros professores. Na trilha argumentativa

do mesmo intelectual:

A Educacéo fisica ndo tinha, até o inicio dos anos 80, uma oposi¢ao
sistematica ao conservadorismo. Este ficava mascarado, pois nao
havia o0 que Ihe contrastasse. Nessa época desponta uma geragao
gue comeca a denunciar o estabelecido, assumindo posi¢cdes numa
perspectiva de critica social. Os grupos representantes do
pensamento conservador, contudo, continuam atuantes.
Inconformados e desacostumados com o dialogo, a sua principal
estratégia € uma tentativa de desideologizacdo do debate em torno
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da Educagdo Fisica. Ao fazé-lo, ideologizam-no mais ainda
(MARINHO, 2005, p.30-1).

Os conflitos com as outras disciplinas ministradas por professores de vertente
tradicionais eram reflexos das contradi¢cdes desse tempo historico. Discussdes
calorosas, recusas a fazer “provas de habilidades” e questionamento de
meétodos arbitrarios de professores eram constantes. Os alvos dessas criticas
acusavam o professor Paulo Roberto de fazer a cabeca dos alunos. Mas essa
nao seria a funcéo do professor?

[...] temos a tarefa de esclarecer e promover acdes que elevem o

patamar de consciéncia de nossos alunos, no caso da sala/quadra de

aula. Necessério se faz mostrar que é possivel ser diferente,

apontando caminhos para esse diferente. Alguns (muitos) dirdo que
isso é ‘fazer cabeca’. Serd? (MARINHO, 2010, p. 25-26):

Ao final das aulas da disciplina “Ginastica Masculina III” do professor, chegou o
dia da minha apresentacao no seminario. Cumpri a risca a primeira licao e li de
na integra livros de referéncia. Com muita inseguranca, iniciei minha
apresentacdao, seguindo um roteiro de palavras chaves na transparéncia,
conforme recomendacdo do mestre. Tremia, € 0 suor escorria por baixo da
roupa, mas enfrentei, e, particularmente, foi o inicio da supera¢do de um medo
que me acompanhou a vida toda durante minha atividade escolar pregressa.

Uma superacao que marcou, profundamente, minha militancia futura.

Quase dez anos depois, trabalhando na Escola Marista de Vila Velha, fui fazer
um curso obrigatério de educacéo fisica escolar em Belo Horizonte no més de
julho, promovido pela instituicdo. Para minha surpresa, o ministrante era o
professor Paulo Roberto Gomes de Lima. Ele iniciou diretamente o curso, que
perdurou todo um final de semana, sem muitas apresentacées. Ao colocar um
posicionamento, ele discordou e disse que eu tinha sido o discipulo que ele

havia abortado.

A noite no jantar ele pediu que todos se apresentassem, falando seu nome,
local onde atuava, sobre sua formacdo e experiéncia profissional. Eu estava
sentado na cabeceira contraria a posicao do Paulo, de frente para ele. Quando
me apresentei, falei, principalmente, da grande importancia do ministrante do

curso na minha formacao intelectual e profissional. Terminei meu discurso
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afirmando que o professor Paulo fez para mim o papel de filésofo e li a citacédo
a sequir:
Sobre o filosofo sempre recaiu a acusacdo de inverter a ordem
natural das coisas. Assim, o que para nés € o real, para ele é o
ilusério; o que admitimos como certeza, ele denuncia como

desconhecimento. O filésofo é, acima de tudo, aquele que denuncia e
desfaz ilusées (GARCIA-ROZA, 1990, p.92).

Levantei e Ihe dei um beijo na testa. Seus olhos estavam cheios de lagrimas.
Seria insuportavel para mim ndo reconhecer a importancia fundamental desse
professor na minha formacéo intelectual e profissional. Até hoje convivemos

fraternalmente e continuo usufruindo de sua sabedoria.
3.3 A REBELDIA E A ARROGANCIA

Estavamos no 5° periodo, e a prova pratica iria se iniciar. Consistia num teste
de habilidade meramente quantitativo. Além da demonstracdo de tipos de
passes e arremessos, deveriamos driblar com duas bolas ao mesmo tempo,
aumentando e diminuindo a aproximacdo com o solo. Era o teste final da
disciplina de “Basquete | masculino”, ministrada pelo professor Sebastido

Gomes Ferreira.

Alguns alunos, incluindo eu, ndo aceitamos fazer a prova e questionamos a
relevancia dessas exigéncias para nosso futuro profissional. O professor se
enfureceu, chamou-nos de rebeldes, e pela primeira vez ouvi, diretamente, a
frase: Paulinho esta fazendo a cabeca de vocés. Naquele momento vivi um
sentimento ambiguo: sentia-me chateado pelo teor de menosprezo da nossa
capacidade intelectual, mas, ao mesmo tempo, orgulhoso por me
reconhecerem e me filiarem aos seguidores do referido professor. A prova néo

aconteceu.

Alguns semestres depois, no 8° periodo, na disciplina “Organizacédo da
Educacao Fisica e Desporto”, ministrada pelo professor Manoel Aranha, era dia
de apresentacdo do trabalho final, que consistia numa organizacdo de um
grande evento de atividades fisicas e desportivas para idosos. Tinhamos que
apresentar toda a organizacao logistica, bem como as tabelas de competicéo.

O trabalho era em dupla, e eu e minha parceira concordamos que o modelo de
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competicdo ndo era o mais adequado para nossos propositos pedagodgicos e
para a idade escolhida. Optamos por fazer um enorme rodizio com todas as
atividades oferecidas de modo que, ao final do evento, os participantes
vivenciassem todos os elementos culturais de forma prazerosa e recreativa.
Provavelmente o professor queria que evidenciassemos nossos conhecimentos
de montagens e tipos de tabelas. ConsiderAvamos esse saber elementar e
acreditavamos que 0 mais importante era suscitarmos o debate politico

pedagogico.

Iniciamos nossa apresentacao, e o professor se recusou a receber o trabalho
escrito. Minha colega, corajosa, revoltou-se e abandonou a aula ndo sem antes
proferir alguns palavrdes. Foi um alvorogo total e demorou alguns minutos para
gue a aula se reiniciasse. Fiquei e, ao final, deixei o trabalho em cima da mesa

do professor. Fomos aprovados com a nota sete.

Muitos conflitos como esses aconteciam a todo momento em turmas de
periodos diferentes. Ouviamos iniUmeros relatos. J4 havia um movimento a
partir da percepcdo de um hiato entre os conhecimentos que precisavamos,
efetivamente, para sermos bons profissionais e as exigéncias, a didatica e as
formas de trabalho da maioria dos professores. A questéo principal posta é que
seriamos professores e ndo atletas. O teste fisico, pré-requisito obrigatério para
aprovacdo no curso de EF, ndo fazia mais sentido, mas seu fantasma

continuava a nos assombrar. Era o prenuncio de reformas curriculares futuras.

Uma das excecbes dos conflitos era o professor Edgar Ferreira dos Santos,
gue ministrou as disciplinas de natacéao I, Il e Ill. Apesar de centrar suas aulas
no “nos ensinar a nadar” (e ele era bom nisso!) e muito pouco nos processos
de aprendizagem dos nossos futuros alunos, sua alegria, bondade,
simplicidade nos contagiava. Era impossivel afronta-lo. As sete horas da
manhd, faca chuva ou faca sol, ele estava nos esperando, sem camisa, de
sunga e com Seu sorriso caracteristico. Eu particularmente adorava estar com

ele.

No entanto, no afoito de enfrentar, lutar por uma outra EF, cometemos

equivocos que impactaram minha atuacdo profissional futura. Se fizemos
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guestionamentos e enfrentamentos, 0 que nos permitiu pensar uma “nova
educacao fisica”, também deixamos de nos aprofundar nos estudos dos
elementos da cultura com o0s quais trabalhariamos no futuro. Quanto
poderiamos ter aproveitado dos saberes técnicos e historicos do Professor
Orlando Antbénio Ferrari de atletismo? Quanto poderiamos ter absorvido mais
dos conhecimentos do folclore brasileiro e capixaba com a Professora Adelzira
Moreira dos Santos? Estendo essas questdes, também, aos demais

professores das chamadas disciplinas praticas e esportivas.

Compreendo esse processo de duas maneiras. Primeiro, éramos bastante
influenciados pela psicomotricidade, e os elementos da cultura (esportes,
brincadeiras, ginastica, lutas, danca...) eram meios para o desenvolvimento do
esquema corporal ou imagem corporal, consciéncia espacial e temporal,
lateralidade, coordenacdo O6culo-manual, 6culo-pedal, etc... A cultura era,
portanto, secundarizada. Os conteudos da EF eram os aspectos psicomotores.
Segundo que o préprio movimento de contestacdo da ordem nos afastava de
uns e nos aproximava de outros professores, e, ainda, davamos 0s primeiros
passos para compreendermos o momento histérico e seus reflexos na
educacdo e EF. A efervescéncia intelectual e politica da década de 80 nos

influenciava’.

3.4 ALEM DA EF

Era o primeiro dia da aula de didatica, fora do CEFD, ICIV, Centro Pedagdgico.
Ja haviamos feito algumas disciplinas fora do centro do CEFD, de Anatomia no
Centro Biomédico, e de Estudos dos Problemas Brasileiros e Lingua
Portuguesa, no 1° semestre, e Psicologia da Educacédo | e Il no 3° e 4°
semestre respectivamente, em outros centros. Além disso, houve a disciplina
“Organizacéao e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio” no 5°

periodo. Adorava sair da nossa “especificidade” e adentrar em outros espacos

7 O MREF fez parte de um movimento maior da educagédo e, mais amplo ainda, de toda a
sociedade brasileira contra o regime ditatorial imposto ao pais pelo Golpe de 64, década da
“reabertura politica” e da dita “Redemocratizagéo do pais”. “O inicio dos anos 80 representou o
instante em que a estrutura autoritaria dos anos 60 comega a ruir. Movimentos sociais,
artisticos e literarios conquistam espacos de contestacdo ao Estado ditatorial, constituido a
partir do Golpe. Depois de quase 20 anos, ndo eram apenas as condi¢bes materiais da classe
trabalhadora que estavam deterioradas. A cultura, em todos os seus aspectos, havia sido

mutilada pela insanidade e pela ignorancia dos nossos dirigentes (MARINHO, 2005, p.126).
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e saberes. O contato com professores de formacdes diversas, alunos de varios
cursos, em aulas, na biblioteca central, no Restaurante Universitario, nos
encontros estudantis politicos e efetivos, produziu encontros ricos de
significados. A compartimentacdo atual diminui 0os encontros, segrega oS

cursos e ndo possibilita a riqueza do encontro. Todos somos autossuficientes!

A professora, além de todas as discussdes sobre a relacdo educacgédo e
sociedade, apresentou-nos o livro do Libéaneo, “Democratizacdo da Escola
Pdblica” (ja o conhecia das aulas do Paulo). Estudamos e dissecamos essa
obra durante todo o desenrolar de suas aulas e, a partir dela, os
aprofundamentos e as discussdes das tendéncias da educacao brasileira. O
panorama apresentado das correntes da educacéo brasileira deixava claras as
proposicdes de cada uma e as relacionava com suas visées de mundo.
Identifiquei-me com a pedagogia historico-critica, na época intitulada pelo autor
de “pedagogia critico social dos contetidos™, devido a “posigdo que adotava
em relacdo aos condicionamentos sociopoliticos” (LIBANEO, 1988). Iniciei os
estudos das obras de Saviani “Educacgao: do senso comum a consciéncia
filosofica” e “Escola e Democracia”. Os aportes tedricos dessa tendéncia
dialogavam com as obras de Marx, Engels, Lénin e Mao, que faziam parte do
meu curriculo ndo prescrito. Outros autores do curriculo prescrito ou ndo, como
Paulo Freire, George Snyder, Moacir Gadotti, Paulo Ghiraldelli Jr., Mario
Alighiero Manacorda, Antonio Joaquim Severino, Moisey Mikhailovich Pistrak,
dentre outros, faziam parte de nossos estudos e reflexdes. No entanto, nao
sabia articular, com coesdo e coeréncia, esses saberes com a Educacéo

Fisica.

8 Saviani, no livro “Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagdes”, afirma que, a partir de
1983, houve um grande apelo para que essa tendéncia atingisse de fato a pratica escolar e
reconhece que “nesse quadro ganha relevancia o trabalho de José Carlos Libaneo, que se
empenha em analisar a pratica dos professores e definir a didatica a luz da referida concepcao,
por ele denominado ‘pedagogia critico-social dos conteudos’™ (SAVIANI, 2008, p.72). Um pouco
mais a frente, na referida obra, o autor diz que num primeiro momento considerou a questéo da
denominacdo secundaria, pois 0 mais importante era difundir a proposta. No entanto, a opgéo
pela pedagogia Historico-critica foi de que o termo “[...] ndo se predetermina o sentido. Se vocé
entende o que é ‘histérico’ ou ‘critica’, vai tentar inteirar-se do significado daquilo que lhe
escapa, lendo e estudando os representantes da concep¢do. O problema da denominacgdo
‘pedagogia dos contetdos’ é a ressonéncia que ela traz, dando margem a uma interpretacdo
na linha de uma volta a pedagogia tradicional, ou de uma recuperacdo dessa proposta
(SAVIANI, 2008, p.84-5).
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O semestre acabou. Recordo-me da tristeza de perder aquele espaco/tempo
de discussoes, estudos e aprofundamentos. Mas a semente ficou assim como
a certeza que era impossivel entender a educac¢do sem seu contexto histoérico e
politico, sem compreender as relacdes entre educacdo e sociedade e que,
sobretudo, era necessario optar para qual classe social queriamos trabalhar. O

aprofundamento teorico era a ordem do dia.
3.5 RETORNANDO A ESPECIFICIDADE

A disciplina de Pratica de Ensino I, ministrada pela professora Luciola, foi um
marco decisivo na minha formacdo. Imprescindivel para todas minhas
interferéncias que estavam por vir. Nas suas aulas e nas praticas
proporcionadas, “aprendi a dar aula” e produzi formas de planejar, organizar e
atuar, que formaram a base, aprimorada, modificada por incorporacdo e, em

alguns aspectos, negada, da minha pratica social escolar.

N&o sei, sinceramente, como conseguia encaixar sua organizacao de trabalho
em 60 horas de disciplina. Dedicacgéao total ao trabalho, disponibilidade, carinho,
exigéncia intelectual e apreco pelos seus alunos. Nas primeiras aulas
conversamos sobre nossas perspectivas profissionais, nossa forma de
enxergar o mundo, os aportes tedricos de cada um, as aprendizagens das
aulas de Didatica, mas, sobretudo, montamos uma enorme organizacdo das

nossas atua(;(”)es nas escolas.

Fomos divididos em duplas, cada uma com duas turmas em um dos turnos de
uma escola. Nao sei por qual motivo, mas acabei ficando sozinho. As primeiras
aulas foram de observacdes e em pouco tempo ja assumiamos as turmas.
Eram quatro aulas por semana, duas para cada turma, em dois dias. Luciola
participava de um desses dias com cada dupla ou aluno. Tinhamos, também,
duas horas de aula por semana, nas quais discutiamos, coletivamente, os
problemas advindos da pratica, propunhamos interferéncias e planejavamos
nossas aulas futuras. Além disso, existiam os atendimentos individualizados ou

em dupla para discussdes especificas e sistematizacao do trabalho.

Meu estagio aconteceu numa Escola de 1° grau, intitulada “Alipia Fraga”,

proximo da UFES, de frente para o bairro Goiabeiras, na avenida Fernando



43

Ferrari. Foram escolhidas duas turmas de 1° séries. Fizemos um amplo
levantamento das condi¢cdes sociais e familiares dos alunos. A precariedade
das suas condi¢des de vida me chocou, era a realidade nua e crua dos livros
materializadas na minha frente. Levantamos dados sobre o nivel salarial da
familia, condicdes de moradia, pertencentes e responsaveis pelos alunos, mas
0 impacto ndo era 0sS numeros somente, pois jA& estavam impressos na
literatura. As marcas fisicas, no corpo, nas falas e na caréncia emocional dos
alunos, inicialmente, assustavam-me. Por outro lado, ali se iniciou 0 meu
orgulho de ser professor. Eu sentia que fazia bem para aquelas criancas, tdo
vitimas da espoliacdo capitalista, mesmo nado tendo, ainda, clareza do meu
papel especifico. Os abragos, os beijos, os carinhos, o toque, a escuta, a
atencdo, que dava e recebia, proporcionavam-me um prazer de ser util. As
aulas eram para provocar alegria, prazer, estabelecer relacbes de afeto, de
valores de solidariedade. Sei, hoje, que esse tipo de pedagogia nao se
sustenta, no entanto, sem a producao desse vinculo emocional, € muito dificil

avancarmos na formacao intelectual dos nossos alunos.

Lembro do primeiro dia de aula no estagio. Planejamos tudo. Plano de aula na
mao. Peguei as criangas na sala, para alegria do professor que, segundo ele,
no final de carreira jA ndo suportava dar aulas, principalmente para o0s
pequenos. Era sempre proferido um “gracas a deus” quando eu adentrava a
sala dos professores. Atualmente, ha trés anos de minha aposentadoria, penso
0 quanto deveria ser massacrante para aquele professor estar naguele espaco
social que ndo desejava. Quanto ruim, também, foi para seus alunos? Durante
minha vida profissional, trabalho psicologicamente comigo, enfrentando as
frustacdes e os insucessos, no sentido de encontrar, sempre, mais motivos de
alegria, do que dor, na minha estadia de todos os dias na escola. Voltando a
aula, chegamos ao pétio, embaixo de uma arvore, num grande terreiro. Tentei
falar alguma coisa, as palavras ndo sairam, os alunos comecgaram a brincar,
dispersaram pelo espaco, e eu em inacdo. A interferéncia da professora

resgatou a aula. Morri de vergonha.

Aprendi com a professora que era necessario criar “habitos”, uma forma de
trabalho que garantisse a organizacao e fosse assimilado pela turma. Que tinha
que ter flexibilidade, “uma carta na manga”, caso o planejamento ndo desse
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certo devido as circunstancias momentaneas. Um pouco mais tarde nos meus
aprofundamentos tedricos, Libaneo afirmava que “a acdo docente vai
ganhando eficacia na medida em que o professor vai acumulando e
enriquecendo experiéncias ao lidar com situagées concretas” (LIBANEO, 1992,
p.225).

O rigor da professora, demonstrando a necessidade de planejamento, de
sistematizacdo das aulas para uma pratica eficaz, de unido entre pesquisa e
ensino, fazer da prética objeto de estudo, fez marcas profundas na minha
carreira escolar e proporcionou, em grande parte, que esse estudo seja
efetivado. A partir dai me situei, definitivamente, na condicdo de alguém que
busca compreender, questionar e problematizar suas a¢des pedagdgicas a luz
da teoria, tendo como instrumento a pesquisa que da unidade a relacdo
teoria/pratica, que reflete sobre a coeréncia entre os propositos e a sua
viabilizagcéo real, as contradicbes e as aproximacdes entre 0s objetivos e as
acOes executadas, redefinindo, constantemente, tanto minha forma de
compreensao como minha atuacdo, ou como afirma Demo, “o0 pesquisador nédo
somente € gquem sabe acumular dados mensurados, mas sobretudo quem
nunca desiste de questionar a realidade, sabendo que qualquer conhecimento
€ apenas recorte” (DEMO, p.20).

As aulas continuaram, num movimento intermitente de acao-reflexdo-acdo. A
aprendizagem era enorme. Experimentdvamos e refletiamos, coletivamente e
em particular com a professora. Aprimoravamos nossas ac¢des pedagdgicas e
registravamos tudo. A psicomotricidade era ainda nossa referéncia da
educacdao fisica e os autores, Aucouturier, Vayer e Lapierre eram privilegiados.
O livro da Taffarel, “Criatividade nas aulas de educacao fisica”, era, também,

estudado.

No final daquele semestre me sentia orgulhoso de todo o percurso intelectual e
pratico adquirido na disciplina. Sabia que nesse periodo consegui, de fato pela
primeira vez, sentir a relacdo efetiva entre a teoria e a préatica. Era hora da
despedida e sai da ultima aula jA com esse sentimento anteriormente descrito e

com uma certa tristeza de perder um espaco tao rico de formacao.
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Matriculei na segunda disciplina de estagio e, no primeiro dia de aula, fui
procurado pela professora Luciola, com uma proposta irrecusavel. Perguntou
se eu queria continuar com minhas turmas de 1° séries na escola “Alipia Fraga”
e, mais ainda, se eu queria continuar sendo acompanhado por ela,
frequentando a nova turma de “Pratica de Ensino I”. Ela me disse que ja havia
conversado com o professor responsavel pela disciplina de “Pratica de Ensino
[I”. Nao sei se precisei responder, acredito que minha linguagem gestual deve

ter me denunciado, antes mesmo de eu proferir alguma palavra.

Tive o privilégio de poder acompanhar duas turmas de 12 séries durante um
ano com a orientacdo da professora Luciola. Apaixonei-me por essa faixa
etaria e até hoje tenho preferéncia por alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental. Ganhei mais um semestre de formacao efetiva a luz do rigor e da

orientacdo marcantes dessa professora na minha vida profissional.
3.6 AFORMATURA

Numa noite de dezembro, area de lazer do Banco do Brasil, Manguinhos,
minha familia ansiosa esperava o discurso do representante da turma. A aluna
Marcia Passamani iniciou a leitura do meu texto, aprovado pela turma 86/89.
Logo depois, nosso paraninfo, o professor Paulo Roberto Gomes de Lima,

discursou com o carisma, a inteligéncia e a alegria de sempre.

Os “comes e bebes” foram liberados. Esperamos o professor Paulo passar na
nossa mesa. A ele foi designada a incumbéncia de estourar a champanhe, para

a alegria de todos os meus convidados.

Lembro das conversas com meus companheiros de turma. Relembravamos
diversos fatos, na maioria engragados, ocorridos durante esses quatro anos.
Ficamos triste porgue um de nossos colegas ndo conseguiu chegar a festa.

Choveu muito aquele dia e sua familia n&o possuia carro.

Ao final, como de costume, aquela nostalgia, de fim de festa de formatura. A
despedida, verdadeira, pois nunca mais tive contato com grande parte dos

meus colegas de profissdo. Choros, abracos e palavras de carinho.
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A partir dali me reconhecia como professor de EF e, apesar da ansia de curtir
as merecidas férias, muitas interrogacdes me assombravam. Era necessario
entrar, definitivamente, no mercado de trabalho. Prover meu proprio sustento.
Sera que eu conseguiria uma escola para trabalhar? Onde? Estaria em

condicbes de ser um bom professor?
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4 OS PRIMEIROS PASSOS DA DOCENCIA
4.1 ADECEPCAO

508 estava lotado. Um calor de rachar o cranio. Estavamos no inicio de
fevereiro de 1990, e o verdo, ainda, em pleno vapor. No pensamento o meu
destino: Secretaria Municipal de Educacédo de Vitéria (SEME) no Palacio da

Prefeitura Municipal de Vitoria (PMV). Queria muito conseguir um emprego de

professor de EF, e esse municipio era reconhecido como o melhor remunerador
da Grande Vitoria. Estava com a indumentéria identitaria de um professor de
EF, e, embaixo do braco, o livro de Jodo Batista Freire, “Educagao Fisica de
corpo inteiro”. Uma leve inseguranca me incomodava: o que dizer, que palavras
devo utilizar com o meu “inquiridor” para demonstrar estar apto para o exercicio

da docéncia?

O veiculo fornalha me libertou em frente a minha meta. Subi alguns degraus,
no meio de jardins bem cuidados. Atravessei uma pequena via e adentrei no
paldcio. Nem poderia imaginar que, futuramente, participaria de indmeras
manifestacfes sindicais nesse local, na luta por uma educacdo publica de

qualidade e por valorizacdo profissional.

Na recepcdo me informei onde era a SEME. Em um novo atendimento, fui
encaminhado a Divisdo de Educacdo Fisica (DEF). Surpreendentemente fui
recebido de maneira muito cordial pela propria chefe do setor, hoje professora-
doutora da UFES, Vania de Carvalho. Conversamos sobre EF, educacédo e
sobre o livro que eu portava. Foi uma boa conversa e a receptividade me fez,
suavemente, vencer a minha tensdo inicial, comum aos nedfitos. NOs nos
encontramos muitas vezes durante os anos de 90 e 91 em formacobes e
encontros de professores. Anos mais tarde estabelecemos muitas relagdes
institucionais, nem sempre formais, eu, como diretor de escola, e ela, como
secretaria de educacédo. Relacdes de parceria e conflitos, mas sempre
respeitosas. No final do dialogo, a decepc¢do. A Ultima vaga para contratado de
EF havia sido preenchida, mesmo assim deixei meu telefone. O retorno n&o foi

tao feliz quanto a vinda.
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4.2 AS BOAS NOVAS

Em casa, no final de tarde, alguns dias depois, o telefone toca. Uma professora
de EF acabara de ter sua aposentadoria aprovada e surgira uma vaga. No
outro dia, pela manha, apresentei-me na SEME e assumi as escolas no dia
seguinte. Era uma carga horaria de 25 horas, dividida entre duas escolas. Na
EMEF “Arthur da Costa e Silva” (ACS), a maior carga horaria de 15 horas, e, na
EMEF “Juscelino Kubitschek de Oliveira” (JKO), a menor, de 10 horas. Durante
todo aquele ano, trés vezes por semana, ministrava as trés primeiras aulas na
EMEF, cuja denominacdo homenageava um dos ditadores do golpe de 64, e,
depois, fazia uma boa caminhada, durante o periodo do recreio, até a EMEF do

populista dos “cinquenta anos em cinco”, para concluir as duas ultimas aulas.®

No primeiro dia de trabalho na EMEF “ACS”, descobri que os professores
juntavam duas turmas numa unica aula, de forma que, com a metade de suas
cargas horérias semanais, concluiam todo o seu trabalho. Uma pratica que,
provavelmente, arrastava-se ha anos. N&o aceitei trabalhar daquela forma.
Enxergava como uma forma de enganar meus alunos. Um ato de total falta de
compromisso profissional. Tudo se resolveu na sala da diretora. As turmas

foram distribuidas equitativamente entre mim e a outra professora.

A escola possuia um espaco precéario. Uma quadra ruim, que era prioritaria da
professora mais antiga. Minhas melhores aulas foram dadas fora da escola.
famos para a praca de goiabeiras que tinha uma quadra grande com um piso
“caracachento” e cheio de valas entre as placas de cimento no chao. Ao fundo,
uma Unica arvore, refugo do sol massacrante. Frequentdvamos, também, um
enorme terreno em frente a igreja catdlica, cedido com a maior boa vontade
pelos padres. Lembro de uma aula nesse espaco, de lancamento de dardo
(cabos de vassoura) em alvos desenhados no chéo. Dificil era controlar o

vocabulario da molecada. A cada palavrdo, a cabecinha do padre aparecia na

9 A alusdo aos presidentes € uma critica irbnica a prépria escolha dos nomes das escolas. Os
nomes escolhidos sdo, com rarissimas exce¢des, os representantes da elite brasileira. O
presidente general “Costa e Silva” foi um dos mentores e executores do golpe de 1964. Regime
baseado na cassacédo da livre expressao do povo, da exclusdo de direitos politicos, bem como
da tortura e do assassinato dos opositores. O presidente “JKO”, durante seu mandato,
promoveu um notavel desenvolvimento econdmico para garantir os interesses do capital
internacional no Brasil.
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janela, como cuco nas horas exatas. No entanto, do que eu mais gostava eram
as caminhadas da escola até a Pedra da Cebola. Ainda ndo existia o parque e
faziamos um longo trajeto, do asfalto a caminhos esburacados e cheios de
pedras, do concreto a espacos arborizados e cheios de mato, entre lixo,
despachos e oferendas. Enfim, chegavamos na Pedra da Cebola. Colocava
um por um dos meus alunos em cima da pedra. Tirdvamos fotos e

lanchavamos ao seu redor. O retorno era cansativo, mas os alunos adoravam.

Anos depois, na inauguracdo do parque, houve um pedido para que quem
tivesse fotos antigas expusessem numa area do parque determinada para esse
propoésito. N&o trabalhava mais naquela EMEF e, anos antes, eu havia
descartado todos os trabalhos pedagdgicos (textos e desenhos de registros)
produtos das nossas caminhadas. Até hoje guardo esse remorso. Teria sido

uma grande exposicao.

Na EMEF “JKO”, o espaco era abundante, locais enormes de terra e muitas
arvores que me faziam projetar inidmeras possibilidades de aula. Chamava-me
a atencao a postura profissional da pedagoga “Aninha”. Conhecia cada aluno
em particular. Apresentava um bom dominio tedrico. Fazia questao de planejar

comigo e da minha opinido nos conselhos. Sentia muito prestigiado.

No més de abril, mais uma boa noticia. Segundo Rita Zamprogno, uma das
assessoras pedagogicas da EF da DEF, devido a boa avaliagcdo que tinham de
mim, ofereceu-me mais 25 horas no periodo vespertino na EMEF “Zilda
Andrade”, localizada no Bairro da Penha. Meu salario dobraria. No outro dia, ja
estava trabalhando. Fui muito bem recebido pela professora de EF, Beatriz,
naquele momento no cargo de direcdo. Explicou-me toda a forma de
organizacdo da escola e me apresentou o espaco préprio da EF, uma quadra
que talvez nao tivesse mais do que dez metros de comprimento. Aceitei 0
desafio, s6 ndo concordei em dar aulas divididas por sexo. A diretora relutou
um pouquinho, mas aceitou, embora deixasse claro a sua discordancia. Esse
fato nao atrapalhou em nada nossa relagéo profissional. Fui bastante apoiado
pela direcdo, durante o tempo que atuei na escola. Tenho um enorme carinho
por ela. Trabalhei depois por mais duas vezes nessa escola, nos turnos

matutino e noturno.
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4.3 ATEORIA SE FEZ CARNE

Ao entrar na SEME/PMV, propus uma EF baseada no pensamento de Piaget,
em especial nas suas fases do desenvolvimento infantil, as quais iam do
pensamento concreto ao pensamento hipotético-abstrato e do jogo de
exercicio, do jogo simbdlico ao jogo de regras. Meu papel era de facilitador, e
os alunos, o centro do processo educacional. Seguia, também muitos dos
propositos e indicagbes Jodo Batista Freire. Contraditoriamente, na educacéo
em geral, aprofundava-me na teoria da pedagogia histérico-critica. Utilizava-a
para as grandes discussdes politico pedagdgicas, mas ndo a relacionava com
0 meu trabalho pedagdgico ou minha pratica de ensino aprendizagem. Na
verdade, nem ao menos enxergava essas contradicdes. O autor da pedagogia
de corpo inteiro era minha referéncia especifica. Lembro da alegria das
criancas ao sairem para fazer EF fora da escola. Gritos e sorrisos. Uma
verdadeira festa! Uma em particular imitou um passaro ao ultrapassar 0s muros
da escola. Mais tarde lembrei da denuncia de Jo&o Batista Freire (1991) a
respeito do confinamento que sofrem os alunos como as criacdes de porcos e
galinhas. Sobre a relacdo que estabeleco entre o construtivismo e o modelo
proposto por Freire, € bom salientar que o autor afirma que:

A psicologia infantil e depois a psicomotricidade dedicaram parte de

seus ftrabalhos a descricdo dos movimentos que as criangas

realizavam ao longo do seu desenvolvimento, muitas vezes, contudo,

desconsiderando aspectos fundamentais desse desenvolvimento,
como o cultural e o social (FREIRE, 2004, p. 22).

Porém, para mim, Joao Batista Freire era “lugar comum” dos autores e teorias
que eu vinha estudando ao longo do tempo e que influenciavam minha pratica.
Desde a graduacdo, estuddvamos os aportes da teoria piagetiana e seus
impactos na educacédo, foi isso que se configurou chamar de construtivismo
piagetiano, bem como a educacéo psicomotora e seus tedricos. Freire baseava
grande parte de suas proposicdes em Piaget, como a propria prefaciadora,
Abramovich, do livro o define:
Um professor de educacdo fisica que leu todos os teéricos da
Pedagogia e da Psicologia e que argumenta baseado nesses textos?
Que estudou muito e que conhece todas as faces do
desenvolvimento infantil? Que se questiona, que busca inter-relacées

entre varios autores, e que se baseia em Piaget? Estranhissimo...
(FREIRE, 2004, p. 09).
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Piaget era, portanto, o grande tedrico de referéncia da Pedagogia de Corpo
Inteiro. Ao mesmo tempo, o autor suico era, também, uns dos grandes
referenciais da psicomotricidade, pois
[...] inUmeros outros pesquisadores realizaram importantes estudos
que se refletem até os momentos atuais no ambito da
psicomotricidade. Foram significativos os trabalhos de Claparéde,

Montessori, Schilder, Gesell, Wallon, Piaget, Ajuriaguerra e outros
autores, alguns de publicacbes recentes (MELLO, 1989, p. 24).

Alguns conceitos fundamentais para a psicomotricidade foram campo de
estudo de Piaget:

A estruturacdo espaco-temporal € um dado importante para uma
adaptacao favoravel do individuo... Jean Piaget (Manuel de
psychologie da L’ enfant, em 10 volumes, PUF) e Paul Fraisse (Le
Temps, PUF) sdo os dois autores de referéncia obrigatdria no que se
refere a esse aspecto do desenvolvimento da crianca (COSTA, 1981,
p. 57).

Essa relacdo entre o construtivismo e a psicomotricidade refletia na prépria
obra de Freire, que usava os aportes tedricos de outros autores importantes
para a educacdo psicomotora, como Lapierre e Aucouturier (2004), e as etapas
de desenvolvimento da crianca, de Le Boulch (2004). Portanto, a “Educacao de
Corpo Inteiro” era ndo s6 continuidade dos meus estudos, mas uma forma
segura que eu encontrava para legitimar a EF na escola. No entanto, o inicio

de uma ruptura epistemoldgica estava por vir.

Na EMEF “ACS”, tinha uma turma considerada muito boa, de 42 série. Os
alunos possuiam uma boa integracdo e eram, bastante, tranquilos. Tentei ser
menos diretivo possivel, conforme meus preceitos tedricos particulares da EF.
Tudo partia dos alunos, conforme suas necessidades e interesses. Os
conteudos eram 0s aspectos psicomotores (esquema corporal, consciéncia
espacial e temporal...), de forma que a variabilidade das atividades propostas,
meros meios, ndo era uma preocupacgao central. Ao contrario, na EMEF “JKO”,
tinha duas turmas de 12 séries, muito agitadas e com relacdes conflituosas
entre si. A maioria estava pela primeira vez na educacéao escolar. Minhas aulas
naqueles espacos enormes eram cadticas, 0s alunos se dispersavam e 0s
conflitos eram constantes. Precisava tomar alguma atitude contraria ao que eu
defendia. Resolvi dar aula num saldo enorme de, aproximadamente, uns 200

metros quadrados. As atividades eram propostas por mim e direcionadas.
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Ao final do ano, a turma de 42 série tornou-se uma turma desmotivada, menos
organizada e extremamente resistente a novas propostas. As vivéncias foram
restritas, e perpetuou-se a “lei do mais habilidoso e mais forte”. As turmas de 12
séries evoluiram, substancialmente. Os conflitos diminuiram, a organizacéo
avancou, € melhoraram como coletivo. A variabilidade de “meios” fora muito

maior.

Os aportes teoricos da Pedagogia historico-critica, pela primeira vez, em 1990,
no primeiro ano de minha atuacdo profissional, atingiam a minha pratica
pedagogica especifica, e eu compreendia, porque vivenciava, ha minha pratica

social, mais do que nunca, essa passagem do livro “Escola e democracia”:

Em sintese, ndo se trata de optar entre relacdes autoritérias ou
democréticas no interior da sala de aula, mas de articular o trabalho
desenvolvido nas escolas com o processo de democratizacdo da
sociedade. E a pratica pedagdgica contribui de modo especifico, isto
€, propriamente pedagogico, para a democratizacdo da sociedade na
medida em que se compreende como se coloca a questdo da
democracia relativamente a natureza prépria do trabalho pedagdgico.
Foi isso o que tentei indicar ao insistir em que a natureza da prética
pedagdgica implica uma desigualdade real e uma igualdade possivel.
Consequentemente, uma relacdo pedagdgica identificada como
supostamente autoritaria quando vista pelo angulo do seu ponto de
partida pode ser, ao contrario, democratica, se analisada a partir do
ponto de chegada, isto é, pelos efeitos que acarreta no ambito da
pratica social global. Inversamente, uma relacdo pedagdgica vista
como democratica pelo angulo de seu ponto de partida ndo sé podera
como tenderd, dada a prépria natureza do fendmeno educativo nas
condi¢cdes em que vigora o modo de producgdo capitalista, a produzir
efeitos socialmente antidemocréticos (SAVIANI, 1995, p. 88).

Ao final do ano, os efeitos do meu trabalho pedagdgico no ambito da pratica
social dos meus alunos eram provavelmente muito superiores nas turmas de 12
séries da EMEF “JKO” em comparacdo ao que ocorria com os alunos da 42
série da EMEF “ACS”. Essa experiéncia no primeiro ano de minha atuacao
profissional contribuiu para maior clareza das minhas proposi¢ées pedagdgicas
futuras. A avaliacdo daquele ano, baseada nessa experiéncia, definia uma
nova postura do meu papel como professor. Era necessario intervir no
processo de ensino aprendizagem. O professor inicia um processo numa
relacdo de desigualdade com seu aluno. A intervencgao, a transmissdo de um
saber e a apropriacao critica dos alunos caminhava na dire¢do da igualdade. O
mestre era esse mediador. Mas uma lacuna permanecia: se o professor era um

mediador, qual conteudo a EF mediava?
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4.4 A CARNE SE FEZ TEORIA

Durante essas experiéncias nas trés escolas nos anos de 1990 a 1991, uma
davida me indagava sempre. Por mais que eu afirmasse para meus alunos de
que noés estdvamos trabalhando, na EF, com 0s aspectos psicomotores,
guando perguntava nas diversas avaliacoes orais e escritas, a resposta era
sempre a mesma: oS elementos da cultura (esportes, brincadeiras,
ginasticas...). Por que o “meio” utilizado para desenvolver a psicomotricidade

dos alunos era entendido como o fim?

Nesse aspecto, o livro “Metodologia da Educagao Fisica’, mais conhecido
como Coletivo de Autores, foi de extrema importancia teérica e de clareza
sobre a natureza especifica dessa area. A EF foi definida como &rea autbnoma,
gue possuia objetivos e conteudos préprios. Ao mesmo tempo definia-se um
programa de EF para o ensino fundamental e médio, baseado em contetdos
culturais e no seu carater historico, pois “[...] 0 conhecimento é tratado de forma
a ser retracado desde sua origem ou génese, a fim de possibilitar ao aluno a
visdo de historicidade, permitindo-lhe compreender-se enquanto sujeito
histérico” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.40), o que ia ao encontro da

Pedagogia histérico-critica.

No entanto, eu ja fazia duas ressalvas na época. A primeira era a sua
fragilidade ideoldgica, talvez devido ao espectro grande de autores e a
necessidade de consensos, no que tange a se posicionar a favor dos
interesses dos trabalhadores, pois, embora o livro afirme que “defendemos
para a escola uma proposta clara de conteddos do ponto de vista da classe
trabalhadora” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.63), ao mesmo tempo
afirmava que “na escola, esse movimento orienta o horizonte de educadores
comprometidos com a democracia deste pais” (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p. 43). Nao existe a explicitacdo da defesa de uma nova etapa societaria
denominada socialismo a caminho do comunismo, como Se posiciona,
claramente, a pedagogia histérico-critica, visto que

[...] o enfrentamento dos desafios postos a educacdo publica pela

sociedade de classes passa, do ponto de vista da pedagogia

histérico-critica, pela luta por uma escola publica que garanta aos
trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas condices
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historicas atuais, entendida como componente na luta mais ampla
pela superacdo da sociedade de classes (LOMBARDI; SAVIANI,
2008, p. 271).

Ou de forma, ainda, mais contundente, como na afirmacéo: “A pedagogia
historico-critica defende o engajamento da educacdo numa luta mais ampla, a
da superagao da sociedade capitalista pela revolugdo socialista” (DUARTE,
2016, p. 03).

A qual democracia se refere o Coletivo de Autores? A democracia burguesa
brasileira? Para o marxismo-leninismo, ndo existe democracia em abstrato; sua
propagacgéao tem o intuito de ludibriar as massas camuflando as arbitrariedades
cometidas pelas democracias burguesas sobre os trabalhadores. Toda
democracia numa sociedade de classes € uma democracia para a classe que
domina e uma ditadura sobre a classe dominada, ou nas palavras do propositor
dessa premissa:
Antes de mais, este argumento utiliza os conceitos de democracia em
geral e ditadura em geral, sem colocar a questdo de saber de que
classe se trata. Tal formulac@o da quest@o, a margem das classes ou
acima classes, pretensamente do ponto de vista de todo o povo, é
trocar descaradamente da doutrina fundamental do socialismo, a
saber, a doutrina da luta de classes, que 0s socialistas que passaram
para o lado da burguesia reconhecem em palavras, mas esquecem
de facto. Porque em nenhum pais capitalista civilizado existe a

democracia em geral, existe apenas a democracia burguesa
(LENIN,1980, p. 76).

A defesa da democracia em geral implica a legitimacdo do modelo democratico
burgués que afasta cada vez mais os trabalhadores dos processos politicos
decisérios e do aparelho administrativo do Estado, produz uma participacéo
incompetente dos “representantes dos trabalhadores” no parlamento burgués,
reforgando o carater “democratico” dessa “livre instituigao”, justifica a repressao
sobre todos aqueles que n&o cumprirem as regras do “jogo democratico” e
afasta os trabalhadores da possibilidade do processo revolucionério, na ilusao
da “liberdade democratica”. Em outras palavras, “a Republica burguesa mais

democratica ndo é mais do que uma maquina para a repressao da classe
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operaria pela burguesia, da massa dos trabalhadores por um punhado de
capitalista” (LENIN, 1980, p. 77).1°

10 Segundo CORBISIER, 1991, uma coisa € a democracia enquanto ideal politico, ou o ideal
democratico, outra coisa é a democracia tal como tem sido realizada ao longo da histéria. Sem
embargo, diz ele, a histéria registra apenas trés experiéncias de democracia realmente
significativas. A primeira é a democracia grega, paradigma que inspirou e serviu de modelo ao
Ocidente. Nessa experiéncia, todo cidaddo era livre, realmente!, mas nem todos eram
cidaddos, vez que se encontravam excluidos os escravos, as mulheres e os metecos
(estrangeiros que possuiam permissao para residir na antiga Atenas). A democracia grega néo
era o governo da maioria, mas o governo de uma minoria que resolvia seus problemas pela
opressao e pela espoliac@o dos trabalhadores/escravos. A rigor, 0 que vigorava em Atenas era
0 governo de uma minoria privilegiada, detentores da cidadania. Assim se sucedeu em Roma,
porque, ali, era hegem6nico o governo da minoria que detinha o poder econdmico e,
consequentemente, o poder politico. Do mesmo modo, também ndo existiu democracia na
Idade Média e na Renascenca.

A segunda € a democracia burguesa, tal como foi instituida depois da Revolu¢édo Francesa de
1789, que destruiu o “ancién regime”. Todavia, ndo se trata aqui de qualquer democracia, pura
ou indeterminada, mas da democracia burguesa onde a forma é democratica, mas a esséncia,
0 conteldo é capitalista. Esse tipo de democracia é estruturalmente paradoxal, a medida que,
do ponto de vista juridico, todos sdo iguais perante a lei (Art. 5° da Carta Magna de 1988), do
ponto de vista econdmico e social, uns sado capitalistas ou senhores modernos e outros

continuam a ser escravos; e 0 que é o regime do assalariamento sendo uma escraviddo
assalariada?

Na democracia estribada no assalariamento, a liberdade é comprada com dinheiro, quanto
mais dinheiro mais liberdade, de tal sorte que os ricos s&o livres, aos pobres resta apenas uma
sébia resignacdo ou a consolacdo da liberdade abstrata, do puro direito a liberdade, tal como
esta lavrado na Carta Magna, mas sem possibilidade alguma de efetivo exercicio desse direito.

Portanto, a democracia burguesa ndo passa de uma mascara com a qual a minoria dominante
procura encobrir o capitalismo com a apologia ideoldgica da livre iniciativa, da economia de
mercado, do empreendedorismo etc. E tal ideologia (liberalismo, neoliberalismo e qualquer
outro eufemismo) com a qual a burguesia encobre seus interesses particulares, apresentados
como se fossem universais, contraposto aos interesses dos operarios, trabalhadores
assalariados e camponeses pobres, ndo passa de um engddo para se manter no poder.

A terceira é a democracia socialista, na qual o povo organizado decidira, coletivamente, os
interesses da nacdo que se dara sobre a base de uma sociedade na qual os meios de
producdo da vida material e espiritual estardo na méo dos trabalhadores. No entanto, somente
apos a revolugédo, tal democracia pode ser efetivada, e o devir histérico é que definird suas
caracteristicas e rumos'?, na medida que, ainda, ndo fizemos a revolugdo e estamos ha mais
de vinte e cinco anos festejando a hipostasiada “abertura democratica”, que, na realidade, nédo
alterou o fundamental, a estrutura da sociedade, eis que a economia continua capitalista, a
burguesia (industrial, financeira e fundiéria) continua no poder.

Nao é interesse desse estudo uma discussdo sobre o0s governos socialistas realmente
existentes (socialismo realmente existente ou SOREX). Geralmente as criticas reportam-se,
preferencialmente, sobre os acontecimentos na Russia Soviética apos o outubro de 1917, cujo
escopo é compreender, mas inUmeras vezes desqualificar, a experiéncia socialista do século
XX. Vale acrescentar que, para entrar nessa celeuma, € preciso, a meu juizo, primeiro (1)
conhecer o que realmente foi a experiéncia chamada de socialista entre os anos de 1918 e
1953, (2) o que foi a Entente e o corddo sanitario, (3) saber quais foram as forcas politicas
litigantes na ex-Unido das Republicas Socialistas Soviéticas, (4) ter consciéncia de que o
socialismo € a antessala do comunismo, ou ditadura do proletariado como deixou assentado
Marx na “Critica do Programa de Gotha”.
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A segunda ressalva que eu fazia era a prépria denominagdo de “cultura
corporal”, termo ou nomenclatura que nao resolve a dicotomia corpo/espirito ou
corpo/mente, nefasta para a compreensdo da totalidade humana e
fomentadora da desvalorizacédo especifica da educacéao fisica, posicionando-a
como componente curricular secundario na educacdo. Essa terminologia se
posicionava aquém da prépria psicomotricidade — que avangava na sua “critica
ao dualismo” (BRACHT, 1992, p.27), que “em sua pratica (...) empenha-se em
superar essa oposicdo: o homem é o seu corpo - mostra-nos ela- e ndo o
homem e seu corpo” (COSTA, 1981, p.10) — ou da propria fenomenologia, que
definia a corporeidade como a nossa condicdo de ser e estar no mundo. O
conceito de “cultura corporal” acaba por corroborar um pensamento

fragmentado e de posicéo filosofica idealista.

Do ponto de vista materialista, homem/mulher é produto da evolucdo das
espécies em geral e da espécie dos hominideos em particular, sendo, portanto,
num primeiro momento um animal que evoluiu a ponto de desenvolver um
cérebro capaz de tomarmos consciéncia de si mesmo. N&o existe, nesse caso,
nenhum fim premeditado por um ser superior ou uma alma ou uma consciéncia
universal. “A eliminagdo materialista do “dualismo do espirito e do corpo” (isto
€, 0 monismo materialista) consiste em que o espirito ndo existe independente
do corpo, em que o espirito € o secundario, uma funcédo do cérebro, o reflexo
do mundo exterior (LENIN, 1982, p. 68). Portanto, todas as expressbes da
cultura, do pensamento, da linguagem, do sentimento, da motricidade sé&o
corporais ou “se queremos, na realidade, saber o que sao o pensamento e a
consciéncia e de onde procedem, saberemos, entdo, que sao produtos do
cérebro e o préprio homem nada mais é de que um produto natural que se
formou e desenvolveu dentro de seu ambiente e com ele” (ENGELS, 1979,
p.32). Dessa forma, n&o existe uma cultura ndo corporal. Foi o trabalho, a agédo
criativa do homem ou do corpo, transformando a natureza, que produziu a
cultura e, dialeticamente, o préprio homem. Assumir o termo cultura corporal é
diferencia-la de wuma “cultura espiritual’, o que leva, geralmente, a
desvalorizacdo da primeira como uma “cultura” desprovida de consciéncia,
compreensao e reflexdo, meramente ativista e empirica. Obviamente que, ao

longo da histéria, a nossa cultura e linguagem sofreram grande influéncia do
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pensamento dicotdmico de corpo/mente, 0s preceitos tedricos de Platdo nos
assombram ainda hoje, e muito, temos que caminhar para superarmos essa
concepcdo de mundo, jA que, para 0 marxismo, ndo existem antinomias

insolUveis.

No entanto, a definicAo de que os conteudos da EF eram os elementos
culturais (esporte, brincadeira, ginastica, danca, capoeira, luta) ampliou,
enormemente, minha forma de compreender e atuar pedagogicamente. Nas
palavras dos autores:
No presente trabalho, provisoriamente, diremos que a Educacédo
Fisica € uma prética pedagdgica que, no ambito escolar, tematiza
formas de atividades expressivas corporais como: jogo, esporte,
danca, ginastica, formas estas que configuram uma é&rea de

conhecimento que podemos chamar de cultura corporal (COLETIVO
DE AUTORES, 1992, p.50).

Hoje, talvez, essa questdo seja uma “bobagem”. Naquele momento historico,
foi uma ruptura definitiva com minha formacgéao anterior. Abria uma possibilidade
enorme de adequar a minha proposicao politico pedagogica da educag¢do com
a especificidade da EF. A partir dai eu tinha claro o que ensinar, de modo que a
EF fazia parte dos saberes historicamente acumulados pela humanidade.
Havia uma proposta curricular concreta. Novos desafios surgiram: era
necessario dar um trato pedagdgico a esses elementos, criar formas de
transmissado, historicizar esses contetdos, discutir os valores subjacentes a
eles. Meus alunos, em suas respostas as varias avaliagbes ao longo desses
anos, ja sabiam o que eu ensinava. Tentavam me alertar. Ndo compreendia,

ainda, o desafio que me propunham.
4.5 CAINDO EM TENTAQAO

Em 1992, ultimo ano do mandato do prefeito Vitor Buaiz do PT em Vitoria, fui
convidado a assumir um cargo comissionado, Chefe do Servigco de Recreacédo
e Pedagogia, depois de um racha interno do PT entre suas duas tendéncias
majoritarias, a Articulacdo do B, que tinha como expoentes Jodo Coser,
Teresinha Cravo, Iriny Lopes, e a Articulagdo do A, que tinha como expoentes
o proprio prefeito, Perly Cipriano, e Rogério Medeiros. A corrente ligada ao

chefe atual do executivo venceu a disputa interna, e a maioria dos quadros da
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educacao ligada a Articulacdo do A foram substituidos. Eu n&do tinha nenhuma
ligacdo partidaria e fui convidado pelo novo chefe da DEF, Marco Antbénio
Ceotto, que conheci apenas a partir do convite e que se tornou meu amigo e
responsavel, direto, na consolidacdo da minha forma materialista de enxergar o
mundo, a compor sua equipe junto com “Dirce Maria”, que bem mais tarde
assume o CREF — RJ/ES (Conselho Regional de Educacdo Fisica da 12
Regido do Rio de Janeiro e Espirito Santo), o que nos colocou em lados
opostos, ja que me sentia pertencente ao MNCR (Movimento Nacional Contra a

Regulamentacdo da EF)!L.

N&o sei de quem foi a indicagdo, mas segundo o chefe da DEF eu era
reconhecido como bom profissional e tinha uma participacdo efetiva nas
discussbes da area. Minha misséo era coordenar a producdo de uma proposta
curricular, através de ampla discussao com os professores de EF. Todas as
discussoes especificas das diversas disciplinas escolares teriam como base
um unico documento orientador, coordenado por “Carlos Eduardo Ferracgo”,
entdo Chefe do Departamento de Ensino, um cargo abaixo da Secretaria de
Educacao “Odette Veiga”. Essa foi, sem duvida, uma secretaria marcante na
histéria da educacdo do municipio de Vitéria por sua coragem, inteligéncia e
comprometimento politico. Lembro que proporcionava uma avaliagdo coletiva
anual de sua pasta num ginasio, com toda sua equipe no centro da quadra com
palavra franqueada a todo o magistério e sua organizacdo sindical. Nao fugia
de nenhuma pergunta e critica e colocava sua equipe interna para responder.
Nas perguntas mais &cidas, assumia a primazia da réplica sem titubear. Era

uma aula de transparéncia e democracia.

Aceitei sem hesitar e, rapidamente, assumi minha nova funcédo. Lembro-me do
primeiro encontro interno do grupo da DEF e da marcac&o da primeira reunido
com todos os professores de EF da rede de Vitdria. Foi discutida a pauta,

relacionada a organizacdo da producdo da nova proposta curricular. Perguntei

11 “0O MNCR foi deflagrado no XX Encontro Nacional dos estudantes de Educagdo Fisica
(ENEEF) em agosto de 1999 em Recife” (NOZAKI, 2002, p.13). Os principios estabelecidos
foram de assumir posicdo contraria a regulamentacdo da profissdo, ndo disputar cargos
eleitorais nas suas instancias, produzindo um grande movimento nacional com o apoio de
estudantes e trabalhadores em geral. Segundo um dos seus mais combativos membros: “A luta
do MNCR ndao se encerra com a revogacao da lei 9696/98, mas, € sobretudo, uma luta contra o
préprio sistema capitalista, que impde exclusao e alienagéo do trabalho” (NOZAKI, 2002, p.14).
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guem iria mediar a reunido, e Ceotto afirmou: vocé. Embora eu ja fizesse
ensaios ao microfone nas reunides de area e nas assembleias do Sindiupes
(Sindicato dos Trabalhadores em Educacgdo Publica do Espirito Santo), ainda
nao me sentia plenamente seguro. Minha permanéncia nesse cargo me ajudou,
substancialmente, na minha desinibicdo de falar em publico. Foi um curso

pratico de oratoria.

Participavamos, ativamente, da producdo do documento orientador da
proposta, sob a coordenacgéo de Ferracgo. O livro do Lefebvre, “Légica formal e
l6gica dialética”, foi a principal referéncia. Lembro-me do impacto de suas
primeiras péginas que afirmava que todo conhecimento € pratico, social e
histérico. Apreendiamos com nosso preceptor a dialética materialista e a
epistemologia marxista. Atualmente o referido professor, hoje do Centro de

Educacao da UFES, mudou o seu referencial teérico.

O texto abaixo, produto de manuscrito que ainda tenho em méaos, resume todo
o trabalho, coordenado por mim, desenvolvido ao longo desse ano pela DEF,

que se tornaria a “Apresentac¢ao” da proposta curricular:

A elaboracdo de uma proposta curricular advém da necessidade que
nés professores temos de refletir, criticamente, sobre a ‘praxis
pedagdgica’. O atual documento é produto das discussodes efetuadas
nos grupos de estudo dos professores de EF da rede municipal de
ensino, tendo como referéncia a proposta curricular de 1991, que foi
elaborada por professores de EF, alicercados por suas experiéncias
profissionais e por subsidios literarios. A analise critica da proposta
curricular demonstrou a necessidade de transforma-la, e fundamenta-
la dentro de uma tendéncia pedagégica. Em um seminario conclusivo,
foram apresentadas trés novas propostas, sendo retirada uma
comissdo representativa desses grupos, que teve como objetivo
discutir e dar redacéo final ao presente documento, que subsidiara as
acOes pedagogicas, dos profissionais da area, a partir de 1993.

Foram inumeras reunides de professores de EF, organizados por regidao. A
equipe da DEF se dividia e participavamos de todas. Os debates eram
calorosos e ricos, reveladores dos conflitos ideoldgicos da area. Dois grupos se
destacavam: professores mais novos, recém-formados ou com pouco tempo de
trabalho, cheios de novas perspectivas, mas com pouca vivéncia pratica, e
professores mais antigos, com larga experiéncia pedagoégica, de tendéncia

competivista, que compreendiam a Educagéao Fisica



60

[...] a servico de uma hierarquizacdo e elitizacdo social. Seu objetivo
fundamental é a caracterizagdo da competicdo e da superacao
individual como, valores fundamentais e desejados para uma
sociedade moderna. A Educacdo Fisica Competitivista volta-se,
entdo, para o culto do atleta-herdi; aquele que a despeito de todas as
dificuldades chegou ao podium. Aqui a Educacéo Fisica fica reduzida
ao ‘desporto de alto nivel. A pratica desportiva deve ser
‘massificada’, para dai poder brotar os expoentes capazes de brindar
0 pais com medalhas olimpicas. No ambito da Educacdo Fisica
Competitivista, a ginastica, o treinamento, 0s jogos recreativos etc.
ficam submetidos ao desporto de elite (GHIRALDELLI, 2007, p.20).

Ao final das reunides, havia as tentativas de consensos e, em algumas vezes,

votagao por maioria simples.

Durante os anos de 1989/1992, na PMV, muitos encontros educacionais, de
areas e gerais, internos nas escolas, por regides ou globais, foram efetivados.
O estudo e o debate foram incentivados e existia uma atmosfera de
aprofundamento tedrico. Antdnio Faundez, coautor do Livro “Pedagogia da
Pergunta”, conjuntamente com Paulo Freire, participou de um desses
encontros. Recebemos, também, Esther Pillar Grossi, na época secretaria de
educacao de Porto Alegre, para subsidiar a proposta de alfabetizacdo da rede.
Lembro-me das varias capacitacfes da professora Euzi Rodrigues Moraes, da
UFES, especialista em linguistica, que afirmava que todo professor era
responsavel por duas disciplinas, a sua especifica e o0 ensino da lingua
materna. Afirmacao que produziu e produz, até hoje, impacta na minha atuacao

profissional.

Anos mais tarde, numa reunido do Comité de Educacédo da Campanha de Vitor
Buaiz, para disputa ao governo do estado, o Professor Amarilio Ferreira Neto
estava presente e, na sua avaliacdo do programa desenvolvido durante o
mandato do PT 1989/1992 na PMV, criticou a proposta curricular de EF da rede
de Vitéria. Sua abordagem era, teoricamente, coerente ao afirmar sobre a
influéncia da Pedagogia Liberal no documento. Outras areas da educacédo de
Vitoria, a exemplo da compreensédo do processo de alfabetizacdo, foram muito
influenciadas pelo construtivismo piagetiano. No entanto, ndo levou em
consideracdo que o livro de EF que rompia com as tendéncias liberais na
nossa area fora publicado no ano de 1992. Vale ressaltar que o referido livro,
apdés uma ‘breve histérico da EF’ analisando o surgimento dessa pratica
pedagogica de acordo com as necessidades concretas da sociedade,
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demonstrando como que a perspectiva higienista e militar, e, mais tarde, a
esportista estavam relacionadas a “[...] alguns aspectos das tendéncias
predominantes presentes na histéria da educacéo fisica escolar” (COLETIVO
DE AUTORES, 1992, p.54), alicercadas nos interesses da consolidacdo da
sociedade capitalista brasileira, faz também uma critica aos movimentos
‘renovadores’ da Educagao Fisica, a saber, a psicomotricidade, a educacao
fisica humanista e o EPT, classificando-as como tendéncias liberais. Afirmam,
ainda, que esse breve historico “fornece os elementos de base para a

construcdo de uma perspectiva pedagdgica superadora™?.

Todavia, a critica desconsiderou a ampla discussdo, democrética e coletiva,
que culminou com um documento provisério, vinculado ao consenso
estabelecido pelos professores naquele momento historico. Odete Veiga
retrucou dizendo que a UFES, quando convidada a contribuir com a SEME, no
mandato de Vitor Buaiz, pouco contribuiu e que ndo aceitaria aquela critica a

posteriori.

Em abril de 1992, filiei-me ao PT. Na Convencdo do PT, para eleger o
candidato a sucessor de Vitor Buaiz, o candidato Jodo Coser ganhou. O grupo
ligado ao prefeito boicotou sua candidatura e apoiou o candidato de direita,
Paulo Hartung, num acorddo em troca do seu apoio a futura candidatura de
Vitor Buaiz ao Estado. Achei aquilo um absurdo, apoiei o candidato Coser, que,
contraditoriamente, bons anos mais tarde, usou a mesma tatica desleal. Ali, ja
me desiludia com o PT, embora em varios anos tenha apoiado alguns
candidatos dos seus quadros em outras elei¢cdes, ndo por razdes ideoldgicas,

mas por principios que considerava basico: a necessidade de lealdade ao

12 Sobre a perspectiva pedagoégica superadora, ha que se perguntar: o que é que foi
derrotado, vencido, subjugado ou qual caminho foi percorrido até o fim, atravessado, no sentido
castico de superagao? Como observei no item “A carne se faz teoria”, € necessario explicitar
qual a sociedade ou democracia a referida proposta defende. Pode-se considerar superacéo a
concepcdo de mundo que visa o aprimoramento ou a humanizagcdo do capital? Que ratifica a
cidadania ou a democracia burguesa? A tendéncia dessas perspectivas que nado explicitam
qual sociedade almejam (a exemplo, também, da “Critico-emancipatéria” de KUNZ) é se
afastarem do materialismo histdrico dialético, substituindo o marxismo por aportes péds-
modernos, o socialismo pela democracia em abstrato, as bases teodricas de Marx e Engels
pelos marxistas frankfurtianos, a dialética de Marx pela razdo argumentativa de Habermas e,
finalmente, a revolugéo pelas reformas.
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partido. Sempre afirmo que me filiei ao PT em abril e me desfilei em dezembro

do mesmo ano.

A vitéria de Paulo Hartung foi, a meu juizo, uma tragédia, embora a estratégia
da Articulacdo do B tenha funcionado e Vitor Buaiz tenha sido eleito
governador do Estado com o apoio do novo prefeito. Depois de uma muito boa
avaliacdo como prefeito, termina seu governo, no estado, mal avaliado, com
graves acusacoes de corrupcdo. O PT perdeu a oportunidade de governar a
capital por mais um mandato. Todos ndés comissionados resolvemos entregar a
exoneracdo de nossos cargos a nova administracdo. Na hora do ato, muitos
titubearam e permaneceram nos seus cargos, alguns foram exonerados e
outros engabelados, sendo rescindida sua atuacdo meses depois. Eu so6 fui
exonerado em maio de 1993, apesar de toda insisténcia pela minha
exoneracao, apds ampla reunido com os professores de EF da rede, na qual
afirmei que todos 0s noOssos avangos corriam risco de retroceder e
necessitariamos de resisténcia e organizagdo coletiva. Sabia que, se
continuasse no centro do poder, me negaria como pensador e educador
comprometido com os trabalhadores. Fiquei desempregado, durante todo o ano
de 1993, sendo o Unico ano que nao atuei na educacdo durante toda minha
vida profissional. Alguns se adaptaram a nova administracdo e, em pouco
tempo, eram novas pessoas, portadoras de outras matrizes teoricas.
Receberam as benesses do sistema. Era preciso adaptar sua “supra estrutura”
ideolégica ao novo espaco social que ocupavam. Tinha, também, a questao da
ganancia e da vaidade que, como bem ilustra o filme “Advogado do Diabo™3,

seduz as pessoas para atender aos interesses do “Capetalismo”.
4.6 PROVANDO, NOVAMENTE, DO FRUTO PROIBIDO

No ano de 1992, havia passado numa classificacdo para um curso lato sensu
em educacéo fisica escolar no CEFD/UFES. Por algum motivo que ndo me
recordo, foi adiado o seu inicio. O professor Paulo Roberto Gomes de Lima
estava coordenando um curso de poés-graduagdo em educacdo pré-escolar

numa instituicao privada denominada “Faculdade de Ciéncias Humanas” e me

13 Filme langado em 1997, de direcao de Taylor Hackford, baseado no livro de “The Devil’s
Advocate” de Andrew Neiderman, com interpretagdes de Al Pacino e Keanu Reeves.
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convidou para participar. Matriculei-me. A carga horaria era muito pesada. De
22 a 5° feira a noite, durante quase todo o ano, frequentdvamos as aulas, apos

dois turnos exaustivos de trabalho.

Apesar disso, ndo havia cansaco capaz de superar o prazer de voltar a
frequentar as aulas do meu grande mestre. O curso do CEFD/UFES finalmente
iniciou. Alguns colegas, que estavam na mesma situagdo minha, abandonaram
a Faculdade de Ciéncias Humanas e foram para a CEFD/UFES. Havia uma
diferenca substancial; o curso na universidade publica era gratuito, ao contrario
da privada. Nem isso me convenceu, e, para mim, o reencontro com Paulo

valia o sacrificio.

Foi um ano de aprofundamento dos estudos. Lembro do impacto enorme do
livro do Bruno Bettelheim, “A Psicanalise dos contos de fada”, na minha forma
guase romantica de compreender a crianca e seu universo, no qual o autor
revela a linguagem simbdlica inconsciente das histérias infantis. O capitulo
“Dialética do movimento”, do livro de Melo de Carvalho, intitulado “Cultura
Fisica e desenvolvimento”, estimulou-me a refletir e aprofundar mais nos
estudos sobre a relacdo entre corpo, movimento e consciéncia. No entanto, o
mais significativo para minha formacéo intelectual foi o inicio dos estudos da
psicologia cultural soviética. Li, por indicagdo do meu mestre, todo o livro de
Vigotski, Luria e Leontiev intitulado “Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem”. Apresentei seu Uultimo capitulo “O cérebro humano e a
atividade consciente” em um seminario. Foi o inicio dos meus
aprofundamentos tedricos na psicologia marxista, que me acompanha até os

dias de hoje.

Numa das aulas na qual o cansaco e/ou o desinteresse de alguns eram nitidos,
o professor Paulo chorou ao afirmar que preparou aquela aula durante todo o
dia anterior com todo o rigor e amor, ultrapassando a madrugada
demonstrando sua frustacdo no pouco caso dos alunos. Chorei junto com
alguns outros membros da turma. Pedimos desculpas. Impossivel ndo se

apaixonar por um professor desse.
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Durante essa formacao, incentivado por Paulo, publiquei meu primeiro artigo no
jornal da OMEP-ES (Organizacdo Mundial da Educacdo Pré-Escolar),
conforme Figura 3. Um texto baseado nos aportes de Soénia Krammer,
intitulado: “Desmascarando o discurso democratico na educagao pré-escolar:
da teoria da privacdo cultural a necessidade politica de uma nova visao”.
Lembro, ainda, da alegria de ver e ter um exemplar daquele periddico nas
minhas maos.

Figura 3 — Jornal

Fonte: Jornal OMEP

Iniciei a feitura da monografia que discutia as consequéncias da visdo dual de
homem para a educacao infantil, naquela época denominada de educacao pré-
escolar. Os estudos historicos e filosoficos sobre a visdo de homem e corpo na
histéria foram muito prazerosos. Bem mais da metade da producdo estava
concluida. Em determinado momento, abandonei a feitura e acabei abdicando

de sua producéo.

As tarefas diarias do trabalho ocupavam cada vez mais 0 meu tempo. Quase
no limite do prazo, fui contactado por meu mestre. Indagou o motivo pelo qual
havia desistido da monografia. Disse que havia perdido o interesse. Ele ndo
aceitou e marcou varios dias na sua casa. O método proposto por ele era
colocar as obras indicadas na mesa, sugerir a leitura delas e determinar que eu

utilizasse os aportes teodricos, para a produgdo do texto. Enquanto isso, ele
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fazia o almoco, utilizando como tempero as ervas cultivadas na sua residéncia.
E, assim, sucederam-se varios encontros até o acabamento final. Sem essa

intervengdo, com carater de amor exigente, eu néo teria o titulo de especialista.

Sentado a mesa com varios livros abertos, folhas avulsas do lado com
anotacdes e compilacbes de citacdes, o almoco foi servido. Camardo na
moranga com folhas de manjericao de sua horta. Era um daqueles encontros
de “producédo obrigatéria de monografia”. Paulo foi na cozinha e havia outro
convidado. Degustando aquela comida maravilhosa, falei ao mesmo tempo. Fui
repreendido pela parceira a mesa, alegando falta de educacdo. Paulo da
cozinha respondeu: “Aqui em casa pode falar de boca cheia, s6 ndo pode falar

de cabega vazia”. E nitido como ele me ajudou a preenché-la.
4.7 A COMUNHAO

Ano de 1995, acabava de fazer dez repeticbes sugadas de agachamento livre e
reparei um novo sujeito na academia do Clube Olimpico; alto, corpulento, com
uma camisa com um dizer critico sobre a relagédo escola e nutricdo. Exercendo
minha curiosidade de sempre, perguntei sobre o significado da estampa de sua
camisa. Entre sua resposta, o0 homem se apresentou como Adriano Maia,
professor de nutricio do CEFD. Entre um grupo ou outro de repeticoes,
conversamos um bom papo sobre a relagcdo entre EF e nutricdo. Ao final,
afirmei que acabara de ler, com rigor, o livro “A miséria da Educacéo Fisica”, do
professor Mauri de Carvalho do CEFD/UFES, e que faria, em breve, um curso
com ele e estava pronto para esclarecer minhas duvidas e pontuar algumas
questbes. Eu e o professor Adriano Maia estabelecemos uma relacédo de
amizade que perdurou um longo tempo, além de um trabalho cientifico de

parceria que serda relatado posteriormente.

Adentrei em uma das salas do CEFD/UFES, muito cheia de alunos e um
professor de postura forte, corpulento, cabelos grisalhos, aguardando a
agitacdo inicial dos cursistas e conversando com alguns mais proximos, nos
minutos que antecediam o inicio da formacao. Levava o livro debaixo do braco
e 0 posicionei na mesa na minha frente. Estava todo rasurado, com marcacoes,

observacdes escritas de duvidas ou conversas com O autor e um sumario
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préprio construido com a finalidade de facilitar a localizacdo de alguns

conceitos e ideias principais do escritor no texto.

Pela primeira vez, havia lido um livro de educacéo fisica que analisava a nossa
area a luz do marxismo-leninismo. Sentia-me comtemplado em muitos
aspectos e avido por compreender melhor as proposi¢cdes do autor. Via o livro
tanto como um referencial critico de andalise da educacéo fisica, bem como com
apontamento, para minha pratica social na escola. “A Miséria da Educacgéo
Fisica” criticava, acidamente, o professor de EF como “agente de
enquadramento”, divulgador do individualismo burgués (CARVALHO, 1991,
p.173), questionando a falsa ideia da ideologia meritocratica, tdo presente na
EF e no esporte
A maldade desta empéfia prende-se ao fato de que se prevarica
guando é omitida, adrede, a relagéo entre igualdade de possibilidades
e igualdade de condig@es. Isto significa que se hipostasia a verdade
pela sonegagcdo de que o anacronismo das relacdes de producéo
capitalista limita e tolhe a possibilidade da existéncia, no todo social,

de igualdade de condi¢cdes sem qual a igualdade de possibilidades
sera uma mera figura de retérica (CARVALHO, 1991, p. 31).

A relacdo estabelecida entre a nutricdo e o desenvolvimento do cérebro e a
aprendizagem (CARVALHO, 1991, p. 81 e 84) colocava em xeque se nossa
interferéncia contribuia para a saude ou ndo de nossas criancas. Seriamos
“desproteinizadores” dos alunos? Essa é uma afirmacao que me assombra até
os dias de hoje e que me fez tomar varias precaucbes e produziu habitos
repetidos ao longo da minha trajetoria profissional, ao ministrar as minhas

aulas.

O autor colocava claramente os limites da sociedade capitalista e da escola
burguesa afirmando a impossibilidade da humanizacédo do capital, bem como
critica a ideia da educacdo como alavanca da transformacao social, utilizando
Gadotti (1984), Rossi (1980) e Ponce (1983) como corroboradores
(CARVALHO, 1991, p. 34 a 36). No entanto, apesar dessa constatagéao, o autor
nao propunha o cruzar de bracos, demonstrando que

Mesmo consciente de que sem uma mudanca revoluciondria da

sociedade ndo havera uma pedagogia revolucionaria, mesmo assim,

acreditamos no poder da ‘escola’ como forga coadjuvante de

preparacao da teoria e da metodologia revolucionéaria, sem a qual ndo
haverd movimento revolucionario. Assim, nos colocamos contrarios
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aos ingénuos, verdadeiras consciéncias contraditdrias, que acreditam
poder mudar a sociedade pela mudanca da escola. Somos
radicalmente contra o professorado arauto da ‘desideologizagéo e da
despolitizagdo’ da Educacédo Fisica (da Educagédo e da Escola), em
cuja argumentagcdo encontramos uma proposta de ndo-ideologizacao

do professor, que o atrela a politica da dominacdo de classes
(CARVALHO, 1991, p.119).

E afirmava ainda o papel politico educacional que o professor, comprometido

com uma nova sociedade, poderia cumprir, 0 que me enchia de vontade de

buscar uma EF transformadora.
[...] acreditando na fungdo social do professor de educagédo fisica,
agente politico de transformacéo, que longe de ser ou de reproduzir
mecanicamente a sociedade em que vive, que é de propiciar
condicdes de reflexdo critica, por meio de jogos efou atividades
motoras coletivas, objetivas e intencionais, onde criancas e
adolescente entrem em contato, precocemente, com a ‘fantasia do
possivel’ pela coletivizacdo dos seus afazeres. Esta relagéo
pedagodgica-dialética, relacdo problematizadora, fara com que os
individuos possam vir a perceber que os males da nossa sociedade é
o individualismo mérbido, mecanismo dionisiaco, desmesurado,
devasso e dissoluto, que busca o acirramento das desigualdades e,

portanto, a favor da destruicdo mecéanica da condicdo humana
(CARVALHO, 1991, p.121).

Uma outra questdo me chamava bastante atencdo. Tratava-se da forma como
os contetdos eram tratados pelo autor, condizente com o marxismo-leninismo,
compreendendo que uma nova personalidade “s6 sera possivel pela apreensao
do somatério dos conhecimentos” (CARVALHO, 1991, p. 12). Nas palavras do
revolucionario intelectual russo:
Sem a compreensdo clara de que s6 com um conhecimento preciso
da cultura criada por todo o desenvolvimento da humanidade, s6 com

a sua reelaboracédo, se pode construir a cultura proletaria, sem essa
compreensdo ndo realizaremos essa tarefa (LENIN,1980, p.389).

Tal afirmacdo aproximava da Pedagogia histérico-critica, que definia os
saberes classicos como os elementos culturais que devem ser socializados
pela escola e mediados pelo professor. O problema nédo seriam os esportes
(elementos mais demonizados), as ginasticas, as dangas, as brincadeiras... Era
necessario que os filhos dos trabalhadores tivessem acesso a “cultura criada
por todo o desenvolvimento da humanidade” (CARVALHO, 1991, p.127), mas
com a necessidade de que o trabalho pedagdgico do professor fosse
redimensionado com novos valores, de maneira critica e problematizadora.

Enfim, assim teriamos:



68

A educacéo fisica e os desportos (a Cultura Fisica), redirecionados
ideologicamente, ajudam o ‘homem’ a incorporar certos valores e
qualidades psicologicas indispensaveis a vivéncia coletiva
(camaradagem, gregarismo, solidariedade etc) e ao bom
desempenho laboral (audacia, decisdo, dominio de si, raciocinio
rapido etc.) compondo o quadro da educacdo voltada para a
sociedade comunista onde a ciéncia e a tecnologia ndo serdo mais
propriedade privada do ‘bezerro de ouro’ do capital, mas terdo
necessariamente, a servico de todos os trabalhadores, a servico da
humanidade (CARVALHO, 1991, p. 140).

O curso teve inicio com a apresentacao das pessoas presentes. Na minha fala,
relatei sobre a minha formagé&o e o local onde eu trabalhava. Conclui dizendo
que havia lido o livro “A Miséria da educacado Fisica” e precisava pontuar
algumas questfes que considerei mais relevantes para entender melhor o livro
e a ideologia do autor. Um dos membros do grupo, o professor Jeovanini,
retrucou afirmando que ler, unicamente, o referido livro n&o era suficiente para
entender a andlise feita pelo autor e sua concepc¢ao de mundo. No inicio, o que
me parecia uma indelicadeza virou uma premissa mais geral. Era preciso ir,

sempre, as fontes primarias.

A partir daquele momento, eu e o professor Mauri fomos nos aproximando
cada vez mais, até formarmos uma amizade solida que perdura até os dias de
hoje. Conjuntamente com o Professor Mauri, montamos o Nucleo de Estudos
Marxista-leninista, que funcionou por anos, com, aproximadamente, 6 a 9
membros (Mauri, Madson, Hércules, Francelino, Jeovanini, Renan e
eventualmente, Adriano Maia, Valdemar e Sarmento). Estuddvamos os
classicos do marxismo, todas as sextas a tarde. A regra era ler em casa, fazer
0s apontamentos e leva-los para discussao coletiva nas reunides. Muitos
desses encontros eram ao ar livre, debaixo da sombra de arvores do
CEFD/UFES. Iniciamos com o “Manifesto do Partido Comunista”, depois
estudamos os textos “Sobre a Pratica”, “Sobre a Contradicdo” de Mao Tse
Tung. Os dois textos do lider comunista chinés foram um marco para meu
entendimento da epistemologia marxista. Faziamos, também, encontros
abertos, fixando cartazes de divulgacdo, em toda a universidade.
Convidavamos intelectuais de outras areas para debater conosco e com a
comunidade escolar. Trouxemos o professor Carlos Vinicius, do centro de

histéria para debater sobre “O pensamento dos militares e a ideologia
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burguesa”. O professor Camacho, da sociologia, apresentou o tema “Gramsci e

a educacao”. Os debates eram calorosos e altamente formadores.

O Ndcleo se desfez apés instauracdo do processo n® 3273/00-16, com vista a
produzir um processo administrativo disciplinar contra o professor Mauri, cujo
teor principal era a acusacdo das acdes do grupo, segundo o acusador,
coordenado por ele, no sentido de incitar a desobediéncia civil e pregar o
ateismo. Tal fato veio a reboque da acusacdo de tentativa de homicidio
proferido por discente no ambito da justica criminal. O processo interno foi
arquivado, apesar das tentativas de leva-lo a frente, por total falta de provas, e
revelou a face disciplinadora e autoritaria da Universidade. Nosso grupo, na
maioria das vezes, reunia-se em “campo aberto”, nossos eventos eram abertos
a toda comunidade escolar, nunca nos manifestamos sobre religido (até
mesmo porque existiam no grupo ateus, deistas sem religido, catolicos e
membro de religido de matriz africana e pelo tema ser de valor secundério para
0 marxismo). O grupo ndo possuia um coordenador, todas as decisfes eram
coletivas. Anos depois, apds muito sofrimento, injarias, falsas acusacoées, perda
de patrimonio pessoal, o TJ-ES arquivou o processo criminal, por total falta de

materialidade.

Essa experiéncia de formacdo teve marcas profundas na minha forma de
enxergar o mundo e a educacdo em particular. Positivamente, ficou a certeza
do quanto é importante se aprofundar nos fundamentos daquilo que
acreditamos, ir as raizes cognosciveis, conhecer os classicos e criar grupos
coletivos com os pares para a aprendizagem mutua. Por outro lado, revelou o
guanto a sociedade capitalista e seus aparatos coercitivos sdo capazes de
oprimir, com a conivéncia de membros da sua propria comunidade proxima,

agueles que lutam e sonham com o mundo para além do capital.

Li todos os livros lancados pelo professor, capitulos de livros, artigos e textos.
Cada vez mais criamos afinidades intelectuais, ideoldgicas e afetivas. Sua
critica contundente ao esporte me incentivava a tratar esse contetdo de forma
critica na escola. Seu alerta ressoava, constantemente, no meu ouvido:

[...] o professor de Educacéo Fisica, atuante nas praticas desportivas,
ndo pode continuar sem direito a qualquer iniciativa, limitando-se ao
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seu papel, subalterno, de: (a) mero cumpridor de programas e (b)
introdutor nas atividades desportivas de uma certa ‘ordem’ necessaria
a continuidade dos valores modais (CARVALHO, 1994, p.05).

Aos poucos ia acabando com a supremacia quantitativa do esporte nas minhas
aulas, introduzindo outros elementos culturais, ndo hierarquizando conteudos
(como o conceito de brincadeiras pré-esportivas); os conteiados da educacao
fisica deveriam ter os mesmos status culturais. Dentro do préprio contetdo
esporte, iniciei uma introducdo de uma gama maior de modalidades, tentei
produzir aulas para todos meus alunos, combatendo, seriamente, o
individualismo. Iniciei tentativas para que meus alunos se apropriassem,
criticamente, do esporte. Experimentei, através de suas sugestfes, alguns
produtos de sua experiéncia pratica com o judd e as lutas, “brincadeiras de
lutar” e formas de trabalho que transcendiam o proprio conteudo luta, como
exposto abaixo:
O processo pedagdgico deve se dar em clima de dialogicidade no
gual os alunos sdo chamados a reflexdo critica sobre o que ocorre
durante as aulas, em sua ‘aldeia’ e, quiga, neste pais e mundo. Ao
final de cada aula, o professor deveria promover uma rodada de
discussdo sobre o que aconteceu ali, aproveitando esta etapa para o

estudo do judd, isto €, estudo do ocorrido no transcurso das aulas e
de tépicos néo técnicos (CARVALHO, 2007, p. 284).

Vérias vezes fui a sua sala falar da minha pratica social, dos momentos,
sempre ricos de aprendizagem e altamente formadores (ao sermos convidados
para falar, somos obrigados a sistematizar melhor nossas proposi¢cdes, o que
nos leva a repensar nossas praticas sociais). Ministramos, conjuntamente,
varios cursos, em especial nos Congressos de Educacdo Fisica do Espirito
Santo. Lutamos contra a regulamentacdo da Educacao Fisica e promovemos
eventos de debates e discussdes sobre o tema. Participamos de diversos
eventos educacionais e politicos, debates e manifestacdes. Através dele
conheci as obras de varios autores: Platdo, Aristoteles, Roland Corbisier,
Anibal Ponce, José Carlos Mariategui, Paul Nizan, Pierre Fougeyrollas,
Florestan Fernandes, Erich Fromm, Wilhelm Reich... Estes contribuiram para
minha formacao intelectual e para a forma como enxergo o mundo, refletindo

na minha prética social.

Enfim, corroborava sua critica a toda intelectualidade que, abandonando o

marxismo, acabava formando fileira com os interesses da classe dominante
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e/lou comprometendo o processo de transformacédo radical da sociedade

capitalista. Por muitas vezes, sentia-me como ele, um “Livre Atirador”.
4.8 PURGATORIO, UMA EXPERIENCIA NO ENSINO PRIVADO

Ano de 1995, adentrei aquele espaco enorme do sagudo da frente daquela
construcdo antiga, mais bela e muito bem conservada. A escola Marista de Vila
Velha era extremamente majestosa. Meu primeiro dia de trabalho. Iria conhecer
0 espaco fisico e os novos companheiros de jornada laboral. A reunido
aconteceu de forma mais cordial do que eu imaginava, € o lema “formar bons
cristdos e virtuosos cidadaos” foi evidenciado durante o encontro. Conheci
minha colega de trabalho, que me acompanhou durante os 3 anos de minha
jornada nessa escola. Dividiamos o mesmo espaco e planejavamos juntos

nossas aulas com os alunos de 12 a 42 série, nomenclatura da época.

Fui apresentado ao espaco. Inacreditavelmente grande. Do lado dos alunos da
52 série em diante, existia um campo de futebol, com pista de atletismo ao seu
entorno. Havia um ginasio coberto com duas quadras e varias outras quadras
descobertas ao lado. Na parte dos alunos de séries iniciais, existia um espaco
enorme com grama, que dividiam em dois campos de medidas préximas do
futebol Society. Na entrada, apds a subida das rampas, ao lado dos referidos
campos, via-se uma area coberta mais comprida que uma quadra e com
largura um pouco menor que ela. Havia um pomar maravilhoso, com muitas
arvores e areia. Ainda, ao final da escola, uma area de mata, bastante
interessante, hoje conhecida como Parque Municipal Morro Marista. O material,
proprio da EF, era suficiente, mas, confesso que pela estrutura fisica, esperava

uma qualidade melhor e quantidade maior.

Minha colega de trabalho, a professora Cristina, tinha uma enorme vontade de
produzir uma EF de qualidade. Estava frustrada por experiéncias de insucesso
com seus antigos companheiros. Ela era extremamente organizada e muito
criativa. Era capaz de criar e recriar coreografias de danca quase
instantaneamente e suas aulas eram muito dinamicas e desafiadoras. Ao longo
desse tempo, conquistei sua confianga e conseguimos produzir muitos

trabalhos interessantes.
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No ano subsequente, apresentamos dois trabalhos no Congresso Espirito
Santense de Educacao Fisica. Acredito que tenha sido a primeira experiéncia
de ambos. Um deles era sobre “Educacdo Fisica e os papéis sexuais’.
Relatamos uma experiéncia exitosa de producao de relacbes saudaveis entre

meninos e meninas com o conteldo atletismo nas nossas aulas.

Nesse ano, a escola modificou-se totalmente. A dire¢do foi retirada, e me
lembro de uma reunido com um frei marista muito novo com toda equipe
escolar, na qual ele afirmava a necessidade de adequar a escola ao modelo de
sociedade atual. Na verdade, estava claro que o ensino e as relagdes na
escola teriam que se adaptar aos novos tempos. O pensamento dos “irmaos
maristas” conflitava com os interesses empresariais da escola. E assim foi feito.
A escola tornou-se menos fraternal, mais fria. As relacdes tornavam-se cada
vez mais burocraticas e técnicas. O impacto da nova visdo empresarial atingiu
diretamente a pedagogia e a autonomia dos professores. A submissédo das
nossas atividades as possiveis impressdes dos pais-clientes impedia 0 nosso
processo criativo. As incursbes exploratérias que faziamos ao “Parque
Municipal Morro do Marista” foram proibidas. As aulas que faziamos de
escalada numa pequena parede de pedra numa saida de fundo da escola
foram questionadas, pois 0 que os pais achariam delas. As rela¢gdes tornaram-
se autoritarias e hierarquizantes por parte da direcdo e do corpo técnico
administrativo (CTA). Ao final do ano, o clima era muito tenso. Percebiamos
isso nos olhares e nos gestos dos professores. A avaliagéo individual de cada
professor era aguardada com medo. Nao sabiamos quais estariam

empregados no préximo ano.

No entanto, apesar das mudancas politicas, planejavamos nossas aulas e
experimentavamos aulas diferentes e criativas. No pomar, faziamos atividades
de escalada, ponte com cordas, exploragdo motora do espaco, iSSO que se
configura hoje como “Praticas corporais de aventura” e se legitima como um
dos contetdos da nossa area. Produziamos muitas aulas de ginastica de
exploracdo dos materiais (arcos, cordas, massas) e aulas de producdes
criativas de movimentos. Os alunos eram incentivados a criar 0 maior nimero
possivel de movimentos com um desses materiais. Os movimentos eram

registrados pelo professor, e, na outra aula ou ao final daquela, vivenciavam
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coletivamente, cada movimento produzido, particularmente. A quantidade
grande de material viabilizava essas aulas. Recridvamos os esportes. Todos
eram mistos. Handebol no campo de grama era um sucesso de participagéo e
mobilizacdo significativa dos alunos. Tudo era sistematizado e registrado pelos
alunos, através de desenhos e textos. A escola vivia cheia de eventos. A visao
“pedagogicista” era muito forte na escola como acentuado nesta citacéo:
Tais novas formas de pensamento vdo instaurar uma apologia da
Educacdo Fisica enquanto ‘centro vivo’ da escola publica,
responsavel por todas as particularidades ‘educativas’ das quais as
outras disciplinas, as ‘instrutivas’, ndo poderao cuidar. As fanfarras da
escola, os jogos intra e inter-escolares, os desfiles civicos, a
propaganda da escola na comunidade, tudo isso passa a ser
incumbéncia do professor de Educacdo Fisica. Este elemento,
abnegadamente, deve, além das aulas, cumprir sua funcdo de
‘educador’ e até mesmo de ‘lider na comunidade’. A Educacéo Fisica,

acima das ‘querelas politicas’, € capaz de cumprir o velho anseio da
educacdo liberal: formar o cidaddo (GHIRALDELLI, 1991, p. 29).

Dessa forma, cabia ao professor de EF fazer as coreografias das
apresentacoes. Cristina transformava essa determinacdo numa possibilidade
pedagogica. Trabalhava o tema com as nossas turmas, montava a coreografia
com a participacado dos alunos. Quase todos os alunos, com raras excecoes,
participavam. Eu fui um mero coadjuvante (uma defasagem que ndo superei ao
longo de minha trajetéria). Ajudava na organizacdo, na producdo de toda
logistica e nas discussdes de fundamentacdo, mas ela era a principal
condutora de todo o processo. Lembro-me de uma Festa Junina na qual os
alunos da 42 série dangaram uma quadrilha mixada com a mdusica “O
Descobridor dos sete mares”, cantada por Lulu Santos. Foi de uma beleza
criativa fantastica. No ano em que Cristina estava de licenca maternidade,
fiquei, conjuntamente, com outro professor que a substituiu, responsavel por
alguns desses eventos. Fizemos o maximo que pudemos, mas ficamos bem

aguém da qualidade do trabalho da referida professora.

O JIMIRIM (Jogos internos maristas mirim), nas trés versdes de que participei
foram muito interessantes. Os professores de EF tinham a primazia na
producdo das regras e do regimento dos jogos. Produzimos jogos numa
perspectiva inclusiva. Era oferecida uma variedade enorme de conteudos da
EF, e as regras garantiam ampla participacdo. As vivéncias eram mistas, e a

énfase ndo era na competicao, e, sim, na participacdo festiva. Uma atividade
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significativa da escola. Os alunos esperavam ansiosamente o evento. Parte
dessa experiéncia, carreguei para as discussdes dos JOEMVI (Jogos
estudantis mirins de Vitoria). Nos embates e nas discussées com meus pares,
responsaveis pela configuracdo desses eventos, nas reunides de area na
SEME/PMV, falava-se na defesa de jogos inclusivos, tendo como base material

uma experiéncia de éxito vivida.

Os alunos, filhos em grande parte de setores da classe média, eram criancas
que, no geral, ndo viviam os problemas materiais dos alunos da escola publica.
No entanto, em muitos deles, era nitido a caréncia afetiva. Ali ficava claro que,
na sociedade capitalista, os filhos de setores médios da sociedade, também,
sofriam com os produtos dessa sociedade. O excesso de horas de trabalho e o
consequente pouco tempo dedicado aos filhos, somados, em alguns casos, a
delegacdo de outros para cumprir essa caréncia, faziam marcas emocionais
nitidas nos meus alunos. Isso estava claro nas conversas informais com meus
alunos, nos encontros, ocasionais, com eles na rua e nas conversas de
atendimento aos pais. Lembro-me da tristeza de um dos meus alunos ao

contar que o pai o havia esquecido na escola.

Gostava muito da companhia da minha amiga de jornada laboral. Nosso
trabalho foi de muita aprendizagem mutua e de producédo coletiva. Numa sala
perto do nosso espaco de atuacao, planejavamos, estudavamos, avalidvamos
o nosso trabalho e conversavamos, também, futilidades. Riamos e
lamentdvamos nossas angustias, celebrAvamos os acertos e tentdvamos

corrigir os erros.

Foram trés anos naquela escola. Ndo me sentia mais motivado e pertencente
aguela instituicdo e, finalmente, tomei coragem e adentrei ao final do meu
altimo ano na sala do diretor e pedi demissdo. No outro dia, retornei a sala
dele, orientado por um dirigente sindical e pedi que ele me demitisse para
receber todas as vantagens trabalhistas. O diretor perguntou se eu me
manteria como bom profissional se eu nédo fosse despedido. Eu afirmei que era
um bom profissional, mas que esse nao era 0 meu desejo. Ele replicou
afirmando que eu demonstrava, realmente, ndo gostar da escola. Eu disse que

nao e estava livre para respirar outros ares.
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4.9 PROXIMO DO PARAISO

Era o segundo semestre do ano de 1998. Descobri que uma Cooperativa
Educacional (COOPEDUC) estava fazendo processo seletivo para contratacao
para o proximo ano. Nao tenho lembranca de que forma obtive essa
informacédo. Lembro-me de me dirigir a um prédio e la fui encaminhado para
uma sala, onde fui atendido por uma senhora belissima, de olhos azuis, que
depois seria a minha diretora nessa instituicao.

Na entrevista, ela conversou sobre a minha formacdo e o meu curriculo. No
entanto, inquiriu-me, sobretudo, sobre minha visdo de homem, mundo e
educacdo. Queria saber quais eram os autores que subsidiavam minha prética,
qual minha visao politica do mundo, que interesses eu projetava para meus
alunos. Fiquei, j& naquele momento, impressionado com sua sélida cultura e

com o perfil de professores que ela parecia desejar para a futura escola.

Pouco tempo depois, recebi a noticia de aprovacgéo, logo fui convidado para
minha primeira reunido e descobri que, conjuntamente, com diversos
profissionais, seriamos 0s responsaveis por produzir a propria escola. Foi
elaborado um calendario de reunifes aos sabados no auditério da Gazeta. O
processo iniciou com a discussdo do cooperativismo, de uma escola nessa
perspectiva, do modelo de escola que queriamos até atingir as especificidades

das areas.

Na primeira reunido, ficou claro o perfil de profissional estabelecido pela Penha
Colusse. As intervencdes nas reunides e as conversas mais informais
demonstravam professores com formacdo especifica sélida, aliada a uma
perspectiva “progressista” de mundo. Apds varias reunides, finalmente
tinhamos um projeto inicial de escola. No ano de 1999, iniciamos nossa
atuacdo pratica. A empolgacdo e a motivacdo eram nitidas em cada
profissional. As reunibes coletivas de formacdo permaneceram, e, nelas,
discutiamos temas advindos da nossa acgdo, planejavamos nossas futuras
intervencdes. Reuniamos, ainda, com os professores da nossa area, para

sistematizar e unificar nosso curriculo.



76

A educacéao fisica era, inicialmente, representada por mim, Kefren, Karla,
Marluza, Aldo, Kak&d e Mauricio. Nossas discussdes eram ricas e profundas.
Marluza e Kaka ministravam aulas para o ensino infantil, eu e Karla, para os
anos iniciais, Aldo e Kefren, para os anos finais do ensino fundamental, e
Mauricio, para o ensino médio. Era um modelo ideal de escola. Sua estrutura
era muito grande. Inimeras salas com ar-condicionado, laboratério de ciéncias,
quadra poliesportiva coberta, estacionamento gigante, que era utilizado,
também, para as aulas de EF, e uma boa biblioteca. Todavia, 0 mais
interessante era trabalhar em um espaco com tantos professores escolhidos
pelo seu perfil critico. A escola privilegia o debate e o confronto de ideias,

recebiamos muitos palestrantes. A formacao era permanente.

Os trabalhos eram muito consistentes. Havia uma enorme articulacéo
interdisciplinar com as professoras regentes dos anos iniciais e entre 0s
professores de éarea dos anos finais. Lembro que, ao trabalharmos com
brincadeiras populares, utilizamos o livro da Ruth Rocha, “O que os olhos nao
veem”, que conta a histéria do rei que ndo enxergava seus suditos que
obtiveram a ideia de fazerem pernas-de-pau para serem vistos. Os alunos
fizeram vivéncias utilizando as pernas de pau, relacionamos a brincadeira com
a literatura, falando da necessidade da luta coletiva e da revolucdo. Os alunos
produziram textos e desenhos sobre as relacdes entre as experiéncias vividas
nas aulas de EF e na sala e suas concatenacdes. Ainda, com o contetdo da
cultura popular, fizemos uma grande apresentacédo para a comunidade, sendo
uma delas um teatro-danca da historia de Catirina do Boi-bumba. Os alunos
encenaram e dancaram a histéria, que produziu varias discussdes sobre o
latifandio e a luta pela terra, a medicina popular e etc... Era uma escola
militante que assumia, explicitamente, uma posicdo de defesa dos interesses

dos trabalhadores.

Todo o grupo de EF sentava junto para planejar as aulas e refletir sobre a
efetivacdo delas. Era um ambiente de constante reflexdo e aprendizagem
coletiva. Discutiamos, também, a literatura. Tentamos implementar uma EF
baseada no “Coletivo de autores”. Definiamos os conteudos trabalhados,
aplicavamos e exigiamos, sempre, producdes finais de nossos alunos, em

forma de textos diversos (relatos, instrucionais, avaliativos, provas) e ou
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desenhos de representacao das aulas. A pratica direcionada para o coletivo era
algumas vezes conflituosa com a visao individualista de alguns alunos,
acostumados com vivéncias mais excludentes. Recordo-me de algumas
reunides intermediadas pelos pedagogos, exigidas por alguns alunos, em
especial o das 42 séries, ja que o protagonismo estudantil era muito incentivado
pela escola, questionando o carater de uma educacdo fisica para todos, menos
competitiva e mais solidaria. Independente do juizo de valor sobre o contetdo
da reivindicacdo, a voz do aluno era respeitada, e o professor tinha a

oportunidade de justificar seus propdsitos politico-pedagogicos.

Contudo, existia uma contradicdo latente na COOPEDUC que paulatinamente
foi se ampliando. A escola era uma cooperativa de pais, originada da
organizacdo de outras cooperativas. Os professores eram trabalhadores
assalariados da instituicdo e, portanto, eram regidos pelas leis trabalhistas
comuns, a CLT. A dire¢édo central da COOPEDUC né&o reconhecia alguns dos
direitos trabalhistas. Fui eleito representante dos professores para as
articulacdes com o sindicato dos professores do ES (SINDIUPES). As relactes
entre a categoria e a direcdo central foram tornando-se cada vez mais tensas e
agudizadas. Outros professores entraram na escola sem passar pelo crivo de
nossa diretora e pareciam tentar arrefecer a luta da categoria. Fomos
impedidos de nos reunir para questfes sindicais na escola e nossos encontros
aconteciam numa escola publica proxima. Era uma contradicdo absurda. O
alento é que sentiamos que estavamos produzindo uma educacao diferente,
um projeto novo, de qualidade, garantindo aos alunos o acesso aos grandes
saberes produzidos pela humanidade e formando alunos criticos e
participativos. Até hoje, quando encontro meus ex-companheiros de trabalho, é
nitido o quanto significativa foi essa experiéncia para aqueles que tiveram a

oportunidade de vivé-la.

No ano de 2000, ao chegar a escola, fui avisado de que havia sido despedido,
conjuntamente, com mais dois colegas. Dirigi-me ao setor financeiro e disse
gue gostaria de que todos os meus direitos fossem garantidos e fui embora
preocupado com o futuro de minha sobrevivéncia e chateado com a
desconsideracdo profissional. A diretora ndo aceitou a nossa demisséo e,

coerente, como foi durante todo o seu periodo na direcdo, disse que a escola
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que queria formar cidaddos ndo poderia mandar embora professores que

exerciam sua cidadania. Ao final do dia, ela também foi demitida.

A noite recebi uma ligacdo de uma cooperada representante de pais, Terezinha
Cravo, afirmando que apoOs reunido de pais com a direcdo central da
COOPEDUC, eles ndo aceitaram a minha demissao, devido a qualidade do
meu trabalho. Foi um dos maiores reconhecimentos que tive na vida, no
entanto, ao indagar a representante se a diretora havia sido readmitida, ela
proferiu que ndo. Agradeci o enorme reconhecimento dos pais, mas declinei do
retorno. Seria, eticamente, um absurdo aceitar uma readmissao individual. Um
ato de covardia frente uma diretora que foi coerente até o final. Participei de
algumas reunides, com professores e pais, para tentar reverter a demisséo de
Penha Colusse. Percebi que havia disputas politicas pelo cargo que
ultrapassavam as relacfes na escola. No Ultimo encontro com meus pares,
chorei ao falar, era um sonho sendo desmantelado e a realidade nua e crua
impondo sua crueldade. A COOPEDUC funcionou até o final do ano. A dire¢éo
central foi envolvida em escandalos de corrupcdo. A COOPESIDER, a maior
cooperativa mantenedora da Escola, faliu. Inimeros professores receberam
seus direitos negligenciados pela direcdo central, através de a¢do na justica do
trabalho. Em mim, ficou um sentimento de que iniciamos um projeto singular

para a educacao que poderia ter perdurado muito mais.
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5 A TERRA PROMETIDA: MINHA LONGA EXPERIENCIA NA EMEF “ERS”
5.1 CONTEXTUALIZANDO: UM POUCO DE HISTORIA

Ano de 1996, na Reta da Penha, apos saltar do segundo 6nibus, avistava ao
longe minha dltima conducédo. Posicionava-me, estrategicamente no ponto,
com a experiéncia acumulada de anos no transporte publico. Sabia o local
provavel de sua parada de forma a me situar o mais proéximo da porta da frente,
facilitando minha entrada. O 331 era o veiculo que me levaria ao meu destino,
a EMEF Eliane Rodrigues dos Santos, em Santo André, Regido da Grande S&o
Pedro4.

Finalmente, adentrei o 6nibus, e, por ser muito cedo, um pouco mais das 6
horas, havia assentos demais disponiveis. Sentei proximo a janela do lado
direito e dali tentava vislumbrar mentalmente aquele novo espaco
desconhecido, que, embora ainda ndo soubesse, seria minha morada

pedagdgica dali até o fim de minha jornada laboral.

Tinha poucas informagdes do local, lembrava do documentario “Lugar de toda
pobreza” de Amylton de Almeidal®>. Ndo havia visto todo, mas a cena dos
catadores de lixo festejando a carne encontrada, ainda me assombrava. Nunca
havia passado na conhecida rodovia Serafim Derenzi, via Unica de acesso a
Grande Sao Pedro, que vai de Maruipe a Santo Antbnio, contornando

internamente a ilha.

A segregacdo € traco caracteristico das cidades do “capital”: “Os bairros
operarios, por um acordo inconsciente e tacito, tanto quanto por intuicdo
consciente e confessa — estdo separados com o maior rigor das partes da
cidade reservadas a classe média” (LEFEBVRE, 1999, p.18). Os produtos da
urbanizacdo e da exploragdo fundiaria na cidade provenientes do processo de

industrializagdo, com suas tragédias, sofrimentos, lutas e resisténcias, eram

14 A Grande Sao Pedro possui 10 Bairros (Comdusa, Conquista, llha das Caieiras, Nova
Palestina, Redencdo, Resisténcia, Santo André, Santos Reis, Sdo José e S&o Pedro),
populacdo de 33.746, ocupando um territério de 3.606 m2 (IBGE/2010) (Fonte:
www.vitoria.es.gov.br).

15 ALMEIDA, de Almeida & Gobbi, Henrique. Lugar de toda pobreza. Vitéria, ES: UNIGRAFIC,
1983; Documentéario Lugar de toda Pobreza. Producdo: Amylton de Almeida / Rede Globo:
Vitéria, ES, 1983, (20 minutos) (ANDREATTA, 2019, p.130).
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escondidos dos olhos da classe média, da pequena-burguesia e da burguesia,

para fingir que nao existiam.

Era uma forma de manter grandes contingentes de mao de obra e de um
“‘exército de reserva” confinados em locais que diminuam o contato social com

as outras classes, pois

Todas as grandes cidades possuem um ou varios ‘bairros de ma
reputacdo’ — onde se concentra a classe operaria. E certo que é
frequente a pobreza morar em vielas escondidas, muito perto dos
palacios dos ricos, mas, em geral, designaram-lhe um lugar a parte,
onde, ao abrigo dos olhares das classes mais felizes, tem de safar
sozinha, melhor ou pior (ENGELS, 1985, p.38).

Sao Pedro era esse local de isolamento e distanciamento dos bairros nobres
da cidade. Era e ainda é possivel atravessar toda a cidade de Vitéria sem

passar por essa enorme regido.

O 6nibus virou a direita ao lado do quartel de Maruipe, passamos por Joana
d’Arc, e, logo na subida que antecede a famosa Curva da Morte, senti um
cheiro desagradavel muito forte. Era a famosa Usina de Lixo'®, produto da luta
dos moradores e dos catadores de S&o Pedro.
Ndo esqueca de colocar que nossas manifestacbes, n0OSsSoS
argumentos, nosso Orcamento Participativo, (OP) criou a primeira
usina de compostagem, a chamada popularmente usina de lixo que
foi instalada no Bairro Resisténcia. E tirada dali posteriormente para
outro municipio, devido ao chorume, ou era xorume? — prefiro com x

— que tinha um cheiro horrivel apesar dos cuidados (ANDREATTA,
2019, p.135).

O lixo, antes da Usina, serviu de aterro em Sao Pedro | e depois era jogado no
mangue proximo a Curva da Morte, e os catadores eram proibidos de catar o
lixo e a lenha, pois o local era considerado propriedade privada. Depois de
muitos enfrentamentos, agressdes da forca policial, os catadores tiveram o
direito de exercerem seu “martirio”. A venda do lixo “garantia” a aquisi¢cao de

alimentos, e a lenha, a possibilidade de poder prepara-los para consumo. O

16 Segundo depoimento de Manoel Moreira, militante na luta pelo direito a moradia em Sao
Pedro, a Usina que chamamos de lixo chamava-se realmente “Usina de Reciclagem e
Compostagem de Lixo de Vitoéria”. Localizada no Bairro Resisténcia, na capital, fundada em 08
de setembro de 1990 na administracdo do prefeito municipal Dr. Vitor Buaiz. A usina
empregava 360 pessoas, sendo 320 catadores. Eram divididos em dois turnos de trabalho, e
todo o material reciclado era vendido. Do material organico, era feito adubo da melhor
qualidade. O material inerte, como entulho, rejeito de lixo hospitalar e outros, era levado para o
aterro sanitario. A usina foi construida para resolver um problema social e dar destino final ao
lixo produzido na ilha de Vitéria (ANDREATTA, 1919, p.202).



81

fogéo, para alguns, ainda era um eletrodoméstico inacessivel, e a precariedade
do espaco e as condi¢cdes reais de vida produziam dificuldades de acesso a
botijas de gas e compra delas. Num texto intitulado “Debates sobre a lei
referente ao furto de madeira”, o principal criador do materialismo histérico-
dialético analisa criticamente a lei referente ao furto de madeira proposta pela
“‘Dieta Renana” na primeira metade do século XIX, uma espécie de casa
legislativa alemé& de deputados, que impedia os camponeses de coletar lenha
nas redondezas de sua regido, criminalizando essa acéo, fato que prejudicava
o aquecimento de suas familias e a preparacdo de suas refeicdes,
precarizando ainda mais suas condi¢cdes de vida. A demonstracdo do poder
intransigente e espoliativo da propriedade privada € marca indelegavel da

sociedade capitalista ou, nas palavras do autor:

Se todo o atentado contra a propriedade, sem qualquer distin¢éo,
sem determinagdo mais precisa, for considerado furto, ndo seria furto
também toda propriedade privada? Por meio de minha propriedade
privada ndo estou excluindo todo e qualquer terceiro de propriedade?
Ndo estou, portanto, violando seu direito a propriedade? (MARX,
2017, p. 82).

No entanto, “embora lutassemos pela posse do lixo, ndo era o lixo o que
queriamos. Apenas, no momento, era a Unica op¢do” (ANDREATTA, 1987,
p.67). Na verdade, “[...] para ndo passar fome, iam a cata de plastico, papel,
latas, para vender e apurar o pdo no ‘lixo nosso de cada dia” (ANDREATTA,
1987, p.64). Sobre essa questdo, é importante, ainda, registrar a afirmacao
contundente de uma escritora, historiadora desse labor coletivo, e militante
engajada desde o inicio na luta dos moradores de S&o Pedro por um bairro e
por uma vida digna: “O lixo ndo é nossa identidade. O lixo foi uma necessidade
temporaria do povo aterrar seus lotes de inicio e separar e vender para poder
comer, posteriormente, entre 1982 e 1988” (ANDREATTA, 2019, p.201).

ApoOs descer a curva da morte e atingir, novamente, o plano, entre diversas
curvas que me apresentavam o bairro com suas inimeras casas de alvenaria,
grande parte sem reboco, nos morros a esquerda e nas entradas onde outrora
existia um mangue a direita, finalmente, entramos no bairro na direcdo da
mare, atingindo o ponto final da linha 331, bairro Santo André, contido na
Grande Sao Pedro. Ali as habitacbes eram mais precarias, e a pobreza, mais

evidente, em especial, algumas casas de madeira préximas ao mangue.
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Estava, finalmente, nas entranhas daquele bairro histérico. Aos poucos fui me

apropriando de sua tragica e bela histéria. Sdo Pedro nasce em 1977,

As pessoas que chegavam eram oriundas do mais variado interior,
especialmente Bahia, Minas e o préprio ES. A maioria negra, expulsa
de seu local de origem pela pecuaria, pelo eucalipto e a cana-de-
alcool. Devemos lembrar que foi a época do “Milagre Econbémico” e a
industrializacdo em Vitéria/Serra se dava de modo acelerado [...]
(ANDREATTA, 2019, p.142).

A organizacdo popular, as lutas e as resisténcias contra o poder publico e
contra a propriedade privada, e por um bairro digno de morar, embora quase
totalmente pacificas, foram a custa de contrapartidas da ordem capitalista:
pancadas, torturas, demolicbes de habitacbes, manipulacdes de politicos
oficiais, infiltracdes e cooptacbes de liderancas e alguns assassinatos. O
sentimento de solidariedade entre os pares possibilitou a producéo coletiva do
bairro, revelados nas aberturas das ruas, nos mutirdes que ajudavam a “fincar
madeira na lama”, produzindo moradias para seus moradores, na produ¢éao dos
espacos coletivos (centros comunitarios, associacfes, igrejas), na radio
popular, na escola criada e, inicialmente, gerenciada pela comunidade,
denominada “Grito do Povo”'’, na criagdo da MUSP (Mulheres Unidas de Séo
Pedro), nas passeatas exigindo desde 4gua e energia, até emprego para seus
moradores. “Todos defendiam o patriménio comunitario. O sentido do coletivo
estava impregnado em todos” (ANDREATTA, 1987, p.37) A participacao
decisiva das CEB’s (Comunidades Eclesiais de Base) e de outra boa parte da
Igreja Catolica foi decisiva nos rumos desse processo. Cada conquista da
caminhada de sua urbanizacao foi produto indelegavel da luta popular. Era com
orgulho que eu ia aos poucos me fazendo sentir pertencente a essa

comunidade e na obrigacao de fazer jus a sua historia.

A EMEF “ERS” existia oficialmente desde 1992, sua origem veio de um anexo
da EMEF “Tancredo de Almeida Neves”, que ndo comportava a demanda de
criancas fora da escola e o consequente incOmodo da pressao popular, até que

0 municipio se viu obrigado a inaugurar uma nova escola. Ocupava uma antiga

17 Escola criada pelo movimento comunitario de Sdo Pedro, em 1983, inicialmente, totalmente,
gerenciada pelos moradores da regiao, que faziam desde a merenda até a parte pedagdgica,
aproveitando professores e 0s mais letrados, de inspiracdo freiriana. O poder publico a
absorveu depois de muitos conflitos, resisténcias e lutas da comunidade, modificando sua
denominacao para “Francisco Lacerda de Aguiar”, numa tentativa de apagar a meméria da luta
popular.
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creche conhecida popularmente como “Belenzinho”. Uma estrutura muito
precaria. As aulas se iniciariam em trés dias, e uma reforma prometida durante
as férias ndo acontecera, dessa forma estavamos desterritorializados.
Funcionamos em Sao Pedro Il, na sede da “Igreja Batista”, de frente para
rodovia Serafim Derenzi. A cessdo do espaco seria por um semestre e se
estendeu por um ano e meio. Alguns conflitos aconteceram por contradi¢cdes

entre os propositos da igreja e as atividades pedagodgicas da escola.

No segundo semestre de 1997, fomos para um “barracdo”, conforme Figura 4,
espaco provisoério, de frente para a principal avenida da “llha das Caieiras”, a
rua Felicidade Corréa dos Santos” (antiga Rua da Liberdade), no limiar entre
esse bairro e o bairro Santo André. Depois de dois anos e meio convivendo
com a insalubridade desse espaco pela propria condicdo precaria dele e,
também, pela construcdo que acontecia paralela as atividades escolares,
recebemos, em 2000, uma nova e definitiva estrutura fisica, embora com
alguns espacos inacabados, em desacordo com o seu projeto inicial. Grande
parte dessas defasagens foi sanada posteriormente pela SEME/PMV ou por

recursos préprios da escola.

FIGURA 4 — A esquerda “barracdo”, que eram salas de aulas, e, ao lado,
operarios trabalhando para construcdo da nova sede da escola.

Fonte: Arquivo da escola
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O mais importante foi que, durante todo esse percurso, a luta de toda
comunidade escolar esteve presente. Foram infindaveis acdes politicas
conjuntas de pais, alunos e professores: passeatas e atos pelo bairro
divulgando as condi¢cbes precarias da escola, passeatas até a SEME exigindo
a conclusdo da obra e as reformas, ocupacfes de sala de prefeito e vice-
prefeito, atos publicos na frente da escola, denuncia ao Ministério Publico,
fechamento de avenidas, greves dos professores por melhores condi¢des de
trabalho, desfile de 7 de setembro critico em contraponto ao desfile oficial
denunciando as condi¢des politicas e sociais locais e do Brasil organizado por
grande parte das escolas de Sao Pedro, dentre outras, conforme Figura 5.
Sofremos com a exoneracdo arbitraria de nosso diretor'®, democraticamente
eleito, e passamos por trés interventores impostos pela SEME/PMV, até
conquistarmos, novamente, o direito legitimo e legal de definirmos o perfil de

gestor e gestado interna de nossa escola. Sdo Pedro nos educava politicamente.

FIGURA 5 — Passeata na comunidade denunciando a falta e a precarizagcéo do
trabalho no Brasil e na regido.

Fonte: Arquivo da escola

18 O diretor Daniel Barboza Nascimento foi arbitrariamente destituido do cargo em 1997, pela
secretaria de educacdo Ana Maria Marreco na administracdo do prefeito Luiz Paulo Vellozo
Lucas. Apesar da tentativa de alegar questdes técnicas, ficou evidente que o referido diretor era
um problema para os interesses espurios eleitoreiros da administracdo, por exigir uma
educacéo de qualidade para a regido, bem como o ingresso de todos alunos na escola.
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Aléem de toda essa estética social de resisténcia, existia um outro
encantamento. Apesar dos prejuizos ambientais dessa ocupacgdo, a beleza
natural da regido me seduzia. Aquele enorme maci¢co de morros com boa parte
da Mata Atlantica preservada, o “Parque da Fonte Grande”, com sua vista
privilegiada de toda Vitoria, a baia que “lambia” com maior ou menor
intensidade as casas e as ruas da regido e parte do mangue, o p6r do sol

maravilhoso.

Nessa questdo, deve-se dar um destaque especial para llha das Caieiras, que
possui esse nome devido a uma fabrica de cal que existiu na regido. Uma
antiga colbnia de pescadores localizada de frente para uma enorme baia onde
desemboca o rio Santa Maria. Das suas margens podemos ver, ao fundo, tanto
o monte “Mestre Alvaro”’, como o “Moxuara”. A histéria dessa regido lhe da
outros contornos histéricos que a diferenciam totalmente da Grande Sao Pedro.
No final do século passado e inicio deste, Santa Leopoldina era um
grande centro econdmico. L4 se produziam milhares de sacas de
café. Devemos notar que o porto de Santa Leopoldina, comunicava-
se fluvialmente com os municipios de Itaguagu, Itarana, Afonso
Claudio e Baixo Guandu. Para se ter uma ideia, agora no nosso
século, depois de construida a ponte Florentino Avidos, os canoeiros
gue desciam o Rio Santa Maria, chegaram a transportar 110.000
(cento e dez mil) sacas de café. Com a construgdo da ponte, o

trafego poderia ser feito por estradas, pois j4 haveria ligacdo com o
porto de Vitoria (FERNANDES et all, 1994, p.12).

A ilha das Caieiras foi, na verdade, um entreposto entre as mercadorias
advindas desses municipios e o porto de Vitéria. Era um espaco de descanso
para 0s canoeiros e seus tripulantes e também para esperar a “boa maré” de
navegacao. Os primeiros moradores vieram de localidades banhadas pelo Rio
Santa Maria e também pelo Rio Bubu — vindo do municipio de Cariacica —, que,
também, possui foz nessa regiao, de forma que “[...] a llha das Caieiras, como
local de morada é fruto do Rio Santa Maria e do Rio Bubu” (FERNANDES et
all, 1994, p.13). Essa configuracdo historica idiossincratica produziu uma
comunidade com contornos culturais préprios: o batuque de seus tambores, 0
congo e, em especial, a culinaria ligada ao pescado e mariscos, moquecas,
tortas capixabas, mariscadas, caranguejos, siris, ostras e sururus. As
desfiadeiras de siri sdo encontradas nas portas de suas casas, geralmente na
beira da maré, subtraindo a carne da carcaca do crustaceo, e atendem a maior

parte do mercado da grande Vitoria.
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Uma curiosidade historica, bastante interessante, mas que revela a
peculiaridade geogréafica da llha das Caieiras, é que Pedro Il, em sua viagem
ao Espirito Santo em 1860, com o intuito de, naquele dia, visitar fazendas em
Santa Leopoldina, via rio Santa Maria, pisou no seu solo como relatado a
sequir: “O vapor atravessou em pouco tempo o estuario do Lameirao, até a llha
das Caieiras, onde S. M. e a sua comitiva fizeram baldeacdo para uma galeota”
(ROCHA, 2008, p. 122). Pelos registros do Imperador, ele ficou apenas um
minuto nessa troca de transporte. Porém, no retorno, aportou durante duas

horas para esperar toda comitiva e seguir para Vitéria. (ROCHA, 2008, p. 133)

Se os moradores de Sao Pedro se destacavam por sua cultura de organizacao
coletiva, de luta popular, os moradores da Ilha constituiam-se com uma visao
mais tranquila e pacata daqueles que viviam da coleta e da pesca. Durante
esse contato, houve momentos, principalmente e inicialmente, de tensdo. Os
“‘invasores” do mangue eram malvistos pelos antigos moradores que atentavam
contra a sua sobrevivéncia, bem como, importunavam o bucolismo de suas

existéncias. Uma certa culpabilidade recaia sobre os “invasores”.

Muitos torcem o rosto pois realmente destruimos uma boa area do
mangue. Nao fomos suficientemente fortes para lutar por terra firme.
Serd? — Era isso ou as ruas. Cada um, por algum motivo — expulsdo
do campo, dividas, perseguicdes, familia desestruturada — cada um
precisava ter um teto para onde retornar (ANDREATTA, 2019, p.166).

Ao longo do tempo as diferencas diminuiram, os contatos aumentaram, as
familias se misturaram, mas os moradores da llha ainda fazem questdo de

manter viva sua cultura.

Lembro que, quando estavamos no “barracdo”, onde futuramente seria a sede
oficial de nossa escola, ao final de cada aula, fichAvamos, eu e os alunos,
durante uns cinco minutos sentados nas pedras apreciando a beleza da baia
com suas aguas em movimento, o contraste do verde das arvores do mangue
do outro lado da margem, o voo das garcas sobre o olhar majestoso do Mestre
Alvaro (Figura 6). Uma “volta a calma” perfeita. Naquela época essa
possibilidade existia, pois ainda nédo havia, como hoje, um enorme muro de

alvenaria, tapando essa paisagem.
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Figura 6 — Vista antiga do fundo da escola, sem o muro atual.
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Fonte: Arquivo da escola

Ao terminar o labor diério, ou no intervalo dos turnos, nada melhor do que
degustar da comida tipica da regido nos restaurantes locais a beira da maré,
visualizando o prateado produzido pelo contato da luz do sol com as aguas da
baia, as garcas mariscando os restos de peixes e mariscos nas redes dos
barcos, os mergulhdes afundando e desaparecendo, o0s pescadores
estrategicamente posicionados em frente ao pesqueiro, em pequenos barcos,
puxando nas suas linhas enormes robalos, a beleza dos personagens do
“Passaro de Fogo”, tdo imponentes no fundo da tela, O “Mestre Alvaro” a direita

e o0 “Moxuara” a esquerda.

Figura 7 — Vista de um dos restaurantes da Ilha das Caieiras.

Fonte: o autor
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A luta pela urbanizacdo de S&o Pedro trouxe significativas mudancas. As ruas
séo calcadas, 0 esgoto ja ndo corre mais a céu aberto, embora seja jogado na
maré sem nenhum tratamento, gerando um enorme impacto ambiental.
Existem luz elétrica e agua encanada, um grande comeércio, ndo sendo preciso
mais sair do bairro para adquirir bens de consumo, e a maior parte das casas €
de alvenaria. Ademais, ha uma quantidade boa de aparelhos publicos (escolas,
postos de satde, CEU, CRASS, academia popular, pracas de lazer, parques...)
e um infinito nimero de igrejas pentecostais dos mais diversos matizes. Tudo
isso com o DNA daqueles pioneiros que ousaram lutar pelo direito & moradia e

por uma vida digna.

Ao lado das melhorias apareceram novos problemas. Dentre eles estd a
desmobilizacdo organizativa do povo, seja pelas cooptacdes das liderancas
atreladas a politicos oficiais, vereadores, deputados e prefeitos, mas, também,
pelo desemprego. Além disso, a insercdo do narcotrafico na vida da
comunidade se ampliou substancialmente, criando um batalhdo de meninos e
jovens atrelados a essa atividade, ocupando o espaco do estado e gerando
varios tipos de violéncia, em especial 0 assassinato de jovens oriundos dessa
regido, pelo controle econbmico ou mesmo pelas desavencas comuns entre

garotos armados.

Os dados do Sistema de Gestdo Educacional (SGE) do ano 2019, especificos
da EMEF “Eliane Rodrigues dos Santos”, propiciam um recorte significativo da
realidade atual. As informacdes foram oferecidas pelos responsaveis por 650

alunos, num percentual de 98,48% do total de estudantes da escola.

Na guestdo referente a renda familiar, tem-se que: 39 alunos (6%) convivem
em familias que possuem renda geral de até R$ 260,00, 112 alunos (17,23%)
vivem em familias que possuem renda de R$ 261,00 até R$ 780,00, e 272
alunos (41,85%) sao membros de proles com renda de R$ 781,00 a R$
1.300,00, ou seja, 65% dos alunos da escola sobrevivem em familias com

renda total de até R$ 1.300,00, conforme tabela abaixo:



Tabela 1 — Renda Familiar
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Até De R$ De R$ De R$ De R$ De R$ De R$ De R$ De R$ Acima
R$ 261,00 781,00 a 1.301,00 1.821,00 2.601,00 3.901,00 5.201,00 6.501,00 de R$
260,00 aR$ R$ aR$ aR$ aR$ aR$ aR$ aR$ 7.800,00
780,00 1.300,00 1.820,00 2.600,00 3.900,00 5.200,00 6.500,00 7.800,00
39 112 272 107 77 30 10 2 1 0
6.00% 17.23% 41.85% 16.46% 11.85% 4.62% 1.54% 0.31% 0.15% 0.00%

Fonte: SGE

A correlacdo desses dados com outros oferecidos pelo SGE colabora para
intensificar a agudizacao dessa situacdo social. Na referida EMEF, 487 alunos
(74,92%) vivem em familias de 3 a 5 pessoas (TABELA 2), sendo que 392
estudantes (60,31%) possuem um Unico membro que contribui para a renda

familiar.

Tabela 2 — NUmero de pessoas que moram na casa e dependem dessa renda
familiar

01 a 02 pessoas

03 a 05 pessoas

06 a 08 pessoas

09 a 10 pessoas

Acimade 10
pessoas

53

487

101

7

2

8.15%

74.92%

15.54%

1.08%

0.31%

Fonte: SGE

A questdo da habitacdo ainda € um grande problema para as familias. Apenas
351 alunos (54%) possuem casa propria. 208 estudantes (32%) moram de
aluguel, 85 (13,8%), em moradia cedida e 6 (0,92%) financiada. As maes de
272 alunos (41,85%) sdo as unicas responsaveis pelo domicilio. Os pais de 85
estudantes (13,08%) gerenciam sozinhos suas respectivas familias, e apenas
227 alunos (34,92%) possuem pai e mae juntos como responsaveis pelo lar
(TABELA 3).

Tabela 3 - Pessoa responsavel pelo domicilio

O/A proprio/a Mée e Pai

estudante Mae Pai juntos Avo e/ou Avo Outro
1 272 86 227 53 12
0.15% 41.85% 13.23% 34.92% 8.15% 1.85%
Fonte: SGE

O nivel de escolaridade dos responsaveis revela um pouco acesso deles aos
anos mais superiores. Somente 41,85% dos responsaveis possuem 0 ensino
meédio, referente a 272 alunos. 16,92% (110 estudantes) tém o fundamental

completo, e 35,54% (231 alunos) possuem o fundamental incompleto.

Sobre o acesso dos alunos aos bens culturais da sociedade, os dados séo
alarmantes. Na pesquisa sobre 0 acesso, 0s que responderam “nunca”, sobre a

frequéncia a esses patrimbénios culturais da humanidade correspondem:
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cinema 34,46% (224 alunos), livraria 69,08% (449 estudantes), museu 71,85%
(467 discentes), shows 84,62% (550 alunos) e teatro 76,62% (498 alunos).

Os nossos alunos, na sua maioria, sdo pertencentes aos dois bairros com 0s
quais a escola faz limite. De Santo André e da llha das Caieiras, possuimos
229 e 141 alunos respectivamente. O resto, com raras excecdes, € proveniente
dos bairros ao redor pertencentes a Grande S&o Pedro (99 de Nova Palestina,
97 de Redencédo, 26 de Conquista, etc...). Existem 38 alunos diagnosticados
com necessidades educativas especiais, sendo 19 com deficiéncia intelectual,
8 com transtorno autista, 5 com deficiéncia fisica e os demais em outras

deficiéncias.

Os dados acima revelam uma escola situada num bairro de periferia. Trata-se
de uma escola que supre, pelas proprias condicfes sociais reveladas, parte
das deficiéncias materiais dessa comunidade, por exemplo com alimentacao
escolar e o Tempo Integral, mas, sobretudo tem um papel imprescindivel, e
muitas vezes Unico, no acesso dos alunos aos grandes saberes produzidos

pela humanidade e na producéo da consciéncia do direitos desses individuos.

5.2 ESCOLHIDO NA ESCOLHA

No auditério da PMV, sentado, esperava ansiosamente o momento no qual
meu nome seria pronunciado. Era o final do ano 1995, e eu era
obrigatoriamente incluido no processo de remocdo!®, pois havia passado
naquele ano no concurso publico de Vitdria para o cargo de professor de EF.
No primeiro ano, os profissionais ficam em situagéo “pro-tempore” em alguma
escola, ou seja, ndo tém sua lotacdo garantida naquela unidade escolar. Ao
final do ano, sdo compulsoriamente inscritos na remocéo e podem escolher sua

definitiva escola de atuacéo.

A experiéncia daquele ano foi muito interessante. Trabalhava em duas escolas
dividindo carga horéria, em Itararé, na EMEF “Otto Ewald Junior”, e no Bairro
da Penha, na EMEF “Zilda Andrade”. Foram experiéncias interessantes, em

especial as tentativas de uma organizacdo curricular e da producdo de

19 O processo de remocdao consiste na possibilidade dos professores efetivos de trocarem ou
pleitearem novas escolas. Acontece ao final do ano, e a classificacdo dar-se-4 em virtude do
tempo de servigo.
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procedimentos para a efetivacdo das aulas. Foi um ano muito conturbado, pois
fizemos uma greve extensa com enfrentamentos contundentes com a
administragao central da PMV e com os representantes da SEME. A greve,
para mim, foi e € sempre um grande espaco de formacao politica, capacitando
os trabalhadores para futuros enfrentamentos maiores, permite o “6cio” que
possibilita a reflexdo coletiva, as discussées com mais tempo e profundidade,
uma visdo de totalidade com o conhecimento das diversas realidades das
escolas da rede, as reflexdes de temas nacionais que afetam a educacéo
brasileira e 0 encontro com 0s amigos e 0s colegas de profissao tao dificil no

cotidiano atribulado.

Contudo, ficar em duas escolas, além do cansaco especifico da topografia da
regido — pois, apos ministrar trés aulas em lItararé, tinha que subir uma ingreme
ladeira e andar mais um bom pedaco até chegar ao Bairro da Penha -,
ocasiona o incomodo de estar em duas escolas no mesmo turno, dividindo
carga horaria. Eu acabava ndo me sentindo pertencente de fato a nenhuma
delas, com dificuldades de estabelecer relacbes mais solidas e participar,
efetivamente, dos planejamentos coletivos. Estava naquele local avido para
aceder minha nova e definitiva escola, mas sem nenhuma pista ou perspectiva

real de escolha.

O tempo nao passava. Na verdade, eu era um dos ultimos. O critério de
classificacdo leva em consideracdo o tempo de servico, e eu acabara de
passar hum concurso publico. De repente sou abordado por Daniel Barbosa
Nascimento, na época, diretor da EMEF “Eliane Rodrigues dos Santos”. Ele era
e € um dos maiores expoentes da educacédo de Vitoria, uma lideranca forjada
na luta, suas intervencdes na assembleia eram contundentes e ricas de
analises criticas e precisas, sempre a luz de referenciais tedricos, diferenciando
do ativismo politico da época, extremamente pragmatico, sem o0s aportes da
filosofia e da ciéncia. Estava sempre a frente das manifestacdes. Vinha do
movimento secundarista e possuia muito mais bagagem politica do que a
maioria de nos. Era reconhecido por ser um diretor de oposicdo a

administracao.

ApOs 0s cumprimentos, para minha surpresa, ele me convidou a escolher o
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cargo de professor de EF na “sua” EMEF. Eu havia, no ano de 1992,
participado de uma formagdo na EMEF “ERS” como palestrante sobre
educacéo fisica e interdisciplinaridade. N6és nos conheciamos das assembleias
nas quais eu ensaiava minhas primeiras intervencdes politicas. Aceitei
prontamente sem titubear. Esse ato foi determinante nos rumos da minha
jornada escolar, pois, além de me posicionar na escola na qual dedicaria a
maior parte da minha experiéncia profissional até os dias de hoje, colocou-me
numa regido de histéria combativa popular e me imbuiu de um compromisso
politico que ndo poderia mais escapar: estava na periferia com o povo e, dessa
forma, constituia-me como sujeito que, aos poucos, ia se sentindo pertencente
a essa comunidade. Havia sido escolhido e minha prética politico pedagdgica
deveria ser condizente com as expectativas do meu futuro amigo e

companheiro de luta.

Em 2019, quase 24 anos depois, escrevi essas palavras a pedido de Graca

Andreatta para o seu livro “Travessia”:

Trabalho desde 1996 na EMEF Eliane Rodrigues dos Santos. Aprendi
a gostar da comunidade a seu redor, especialmente a llha das
Caieiras e Santo André. Passo dois tercos do meu dia aqui. Sou
muito feliz ministrando aulas para os filhos dos trabalhadores. Me
encanto todo o dia com a beleza natural de S&o Pedro, a vista
maravilhosa da maré, tendo ao fundo os personagens do passaro de
Fogo, o Moxuara e o Mestre Alvaro. Adoro sua culinaria e os
tambores do congo mirim. Sofro com suas mazelas, com o descaso
do poder publico e com a morte prematura dos jovens. Sobretudo me
solidarizo com o povo daqui e me sinto por obrigagéo ética ja que sao
responsaveis pelo meu “ganha pao” e minha realizagao profissional a
compor fileiras com suas lutas e resisténcia a desumanidade do
capital da capital (ANDREATTA, 1919, p.231).

5.3 RADICALIZANDO

As férias voaram. Primeiro dia de trabalho. Seriam dois dias subsequentes de
planejamento coletivo. O diretor Daniel falou da historia da regido e da insercéo
da escola nela. Situou essa trajetéria na perspectiva da sociedade de classes,
da luta de classes e da organizacdo social do povo. As informacbes e as

reflexdes me atingiam por inteiro.

No outro dia, discutimos o planejamento dos primeiros dias de aula e dos

projetos maiores da escola. Senti, pelas palavras proferidas e sua
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gestualidade, que ele depositava uma grande expectativa na minha pratica
politica-pedagogica. Sentia-me obrigado a corresponder a suas expectativas,
afinal estava na escola de um diretor que era uma das minhas referéncias

politicas.

Apesar de ja ter meia década de experiéncia profissional, algumas
caracteristicas da minha aula eram grandes incbmodos. Dentre elas destacava-
se 0 enorme espaco das brincadeiras com bolas, em especial as esportivas e a
gueimada. Tentava produzir uma variabilidade maior dentre esses elementos
culturais, mas a sua enorme preponderancia me importunava. Era necessaria

uma atitude desafiadora radical.

As aulas de educacédo fisica sdo, na maioria das escolas, executadas em
espacos abertos. Estamos o tempo todo sobre os olhares do outro, sejam eles
pais, alunos de outras turmas, pedagogos, coordenadores e demais
componentes da comunidade escolar. Quando algum colega, ao longo do
tempo, de forma irbnica, provocativa, por desconhecimento, senso comum e/ou
brincadeira, menosprezava a EF afirmando que “é so6 jogar a bola e deixar os
alunos jogarem”, numa critica ao desinvestimento pedagdgico ou “rola bola” de
muitos profissionais, eu respondia que muitos professores de diversas
disciplinas também “rolavam bola” na sua sala, s6 que com a porta fechada,
sem a visibilidade da EF. No entanto, a questdo naquele momento era que eu
precisava ter uma pratica coerente com meus propositos politicos proferidos

publicamente e pelos quais eu era reconhecido.

Por isso, tomei a deciséo desafiadora de trabalhar por todo o primeiro semestre
sem utilizar o material bola, obrigando-me a reorganizar minha proposta
curricular, bem como pesquisar e conhecer um maior nimero de elementos
culturais proprios da educacao fisica ou, nas palavras de dois professores

pesquisadores que analisaram minha pratica:

Falando sobre como organiza seu trabalho hoje, disse que essa é
uma forma nova, que vem sendo construida ao longo do tempo.
Disse que a bola tinha em suas aulas, um papel central, situacdo que
o incomodava. A forma como trabalha hoje, entdo, partiu da
necessidade de ressignificacdo de sua pratica, pautando-a para além
da utilizagc&o das atividades com bola, buscando ampliar as formas de
trabalho com os alunos.
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O primeiro formato que elaborou veio de um desafio que ele impds a
si e aos alunos: trabalhar seis meses sem a utilizagédo de material
nenhum (BRACHT; RODRIGUES, 2010, p.101).

As aulas iniciaram-se, e 0 espaco provisorio da Igreja Batista utilizado pela
escola para a pratica da educacéo fisica era enorme, mas de terra batida sob a
luz escaldante do sol, rodeado pelas salas de aula, com rarissimas arvores.
N&o estar numa quadra poliesportiva foi um acréscimo ao desafio que me havia

proposto.

O déficit de conteudos que nao utilizavam o material bola era enorme. Fui
obrigado a pesquisar. Consultava, constantemente, um livio que nd@s,
“progressistas”, demonizavamos. Acreditavamos que utilizar um manual como
o livro “200 jogos infantis” de “Nicanor Miranda”, tornava-nos reacionarios. Essa
premissa era derivada do tempo historico vivido pela educacao fisica que
dissociava a didatica da pedagogia, ao mesmo tempo em que hipertrofiava a
primeira em detrimento da segunda (BRACHT, CAPARROZ, 2007). No entanto,
a imediatidade da situacdo ndo me permitia titubear. Li e consultei o livro varias
vezes. Selecionei brincadeiras e aprendi que era possivel recriar em cima das
instrucdes, subtraindo as regras excludentes e criando formas da participacéo
de todos.

O que inicialmente era uma procura saudavel, ao longo do tempo, tornou-se
algo quase paranoico, na medida em que eu tinha que apresentar, até mesmo
nos préximos contetdos trabalhados, sempre o novo, num afd quantitativo em
detrimento do qualitativo. A ideia de que as criangas deveriam experimentar
conteudos diversos para sua formacdo multifacetada sobressaia sobre a
profundidade da utilizagdo metodolégica deles. Os dados quantitativos
sobressaiam sobre os qualitativos. A titulo de exemplo, em 1996, foram
contabilizados 44 elementos culturais no primeiro semestre da turma de bloco
anico inicial A, hoje 2° ano (CADERNO 1996, p.01-02). No ano de 2019,
durante todo o ano, foram apresentados 42 conteldos para 2° ano A.
(CADERNO 2019).

Foi necessario um longo percurso para que esse equilibrio fosse alcancado. As
experimentacbes e seus retornos ajudavam na producdo de um trato

metodoldgico maior e mais profundo dos contetudos. De forma que:
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Uma vantagem de trabalhar as atividades em sucessivas aulas é a
criagdo e a valorizagao de “taticas”. agbes que os alunos criam por
conta do acumulo de experiéncias em uma dada atividade. Segundo
o professor, é preciso dar tempo para que os alunos estudem as
atividades, criem formas pessoais de fazer e participar, 0 que
possibilita a experimentacdo de graus maiores de complexidade das
atividades (BRACHT & RODRIGUES, 2010, p.102).

Esse desafio inicial marcou profundamente minha trajetéria profissional. Até os
dias de hoje, os conteudos que utilizam o material bola e, portanto, as
habilidades motoras de passar, receber, arremessar, chutar, rebater, driblar,
fintar, dentre outras, acontecem a partir do 2° trimestre. Nao € incomum,
especialmente nos anos mais iniciais, um pedido de retorno aos conteldos
anteriores quando se trabalha os elementos culturais que utilizem o material

bola.

Por outro lado, também a referida experiéncia inicial, atrelada a pesquisa e ao
estudo pessoal, e a experiéncia socializada de outros profissionais, configurou-
se em uma pratica que me acompanha até os dias de hoje, conforme

exemplificado no plano de Curso de 2019 em anexo.

5.4 RECOMECO

Era inicio do ano letivo de 2015. Segunda parte do segundo e ultimo dia de
formacdo antecedendo o comeco do ano letivo. A determinacdo era que cada
area sistematizasse sua proposta para aguele ano. Apds 6 anos como diretor
(2009 a 2014), retornava aos meus antigos cargos de professor de anos iniciais
no matutino e de coordenador no vespertino. Obviamente que eu sentia
novamente aquela sensacdo de uma certa inseguranca. Sera que eu teria a
mesma disponibilidade intelectual e fisica para voltar a ministrar aulas? Me
adaptaria novamente a rotina da ditadura das horas contadas? Teria, ainda, o

prazer e o equilibrio emocional necessario?

Essas foram, sem duavida alguma, indagagcbes que socializava com minha
parceira de labor, Fabiana Zanol, que foram dissipadas a medida que o tempo
nos engolia, resgatando, novamente, meu prazer de trabalhar com EF para
alunos dos anos iniciais. A partir desse ano, além dos cadernos, iniciei um

registro de fotos e videos de todos os temas executados em cada ano com
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énfase em algumas aulas em particular, o que se configurou num elemento
motivador de minha pratica pedagdgica, além da sua eficacia mneménica, da
facilitacdo para a sistematizacao do trabalho e para apresentacdes futuras de

trabalhos em palestras e eventos académicos.

Minhas referéncias tedricas, filoséficas e cientificas produzidas ao longo do
tempo, adquiridas ao longo da minha trajetéria profissional através de estudo e
do retorno das minhas atuagfes praticas, ja estavam mais solidificadas, e
acredito que, a partir desse ano, um salto qualitativo acontece sobre minha
acdo pedagogica. A referéncia da pedagogia historico-critica, a psicologia
histérico-cultural, a delineagdo da nossa area do livro "Metodologia do Ensino
da Educacido Fisica” e os aportes tedricos dos livros do autor Mauri de
Carvalho me davam as ferramentas tedricas de iluminacdo da minha prética,
de avaliacdo das suas coeréncias e incoeréncias, ajudando a corrigir os rumos
tracados. Seguia a risca a recomendacao do Coletivo de Autores, ampliando
para minhas outras referéncias:
Os temas tratados aqui levam em consideracdo, portanto, as
condicdes reais do exercicio profissional, a partir das quais, pretende-
se que cumpram a tarefa de auxiliar o professor no aprofundamento
dos conhecimentos de educacao fisica como area de estudo e campo
de trabalho. (...) ndo é um livro que o ajudara a enfrentar os
problemas da sala de aula, mas sua prOpria reelaboracdo dos

conhecimentos e de suas experiéncias cotidianas (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p.17-8).

Estava ciente dos limites da educacéo escolar dentro da sociedade do capital,
pois “nenhuma reforma pedagoégica fundamental pode impor-se antes do triunfo
da classe revolucionaria que a reclama” (PONCE, 1996, p.169). Essa
proposicao era explicita tanto na pedagogia historico-critica como nas criticas

acidas de Mauri de Carvalho.

No entanto, a pedagogia historico-critica, mesmo compreendendo com
propriedade os limites impostos pela educagao da escola capitalista, pois “a
plena socializagdo da apropriacdo do saber, a plena democratizagédo do saber
pela educacdo escolar se constitui em uma necessidade que foi produzida
socialmente pelo capitalismo, mas ndo se pode efetivar inteiramente nele”
(SAVIANI & DUARTE, 2012, p.45), defende que o cumprimento de sua

especificidade histérica, de socializagdo dos saberes historicamente



97

acumulados pela humanidade, dentro das condicbes dadas, é o maior
compromisso politico dos educadores com a emancipacdo dos trabalhadores.
Isso ocorre, pois “ha uma diferenga fundamental entre acreditar ser possivel a
plena socializacdo do conhecimento pela escola na sociedade burguesa e lutar
para que se efetivem ao maximo, ainda nessa sociedade” (SAVIANI &
DUARTE, 2012, p.04). No entanto, ndo perdia de vista o alerta:
Que se devam transmitir 0s conhecimentos historicamente
acumulados é maxima incontestavel para todos aqueles que se
dedicam ao legado dessa pedagogia. Entretanto, essa prerrogativa
ndo pode deixar de se seguir a uma outra também de natureza
histérica e critica, qual seja: a de que a dialética e as tensdes entre
alienacd@o e emancipacado estao inseparavelmente contidas no préprio
contelido escolar. Porque esses conteldos se desenham na histéria e
por ela também sdo desenhados. Ter clareza dessa contradi¢cdo é

grande passo para a milithncia orgénica do grupo ao revés das
pedagogias hegeménicas (FERREIRA in MARSIGLIA, 2013, p.199).

Uma das sinteses possiveis entre a transmissdo dos saberes historicamente
acumulados pela humanidade e os valores de classes perpassados por eles
era corroborado por mim:
Na educacdo contra-ideol6gica?® ndo se trata de erradicar todos os
conteddos da educacgdo burguesa para comegar do zero, mas de
redirecionar a transmisséo destes conhecimentos afins com a nova
moral - moral comunista -, e oferecer ao proletariado e camadas
aliadas, sementes de um homem novo, reeducado, todos os

conhecimentos desenvolvidos e acumulados pela humanidade
(CARVALHO, 1991, p.126).

A fim de orientar os educadores na selecdo, no elencar conteldos para serem
socializados, no distinguir entre a substancia e o acidente, a pedagogia
histérico-critica utiliza o conceito de classico. “Classico ndo se confunde com o
tradicional e também ndo se opbe, necessariamente, a0 moderno e muito
menos ao atual. O classico é aquilo que se firmou como fundamental, como
essencial” (SAVIANI, 2008, p.14). O “Coletivo de Autores” deixava claro que os
saberes classicos da EF eram os elementos culturais: jogos, brincadeiras,
esportes, ginastica, lutas, danga... Embora essa proposicdo de conteudos

facilitasse e definisse uma linha clara de intervencdo pedagodgica, uma

20 A ideologia é a concepcdo de mundo de determinada classe social, a forma como esses
sujeitos de determinada classe, no geral, pensam e compreendem sua realidade. Nao se trata
de uma inversd@o ou uma falsificacdo da realidade deliberada com fins manipulativos, de forma

que a contra-ideologia na citacdo acima € a ideologia referente a concepcdo de mundo
proletaria.
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indagacdo me incomodava, pois a pedagogia historico-critica afirmava como
grandes saberes a filosofia, a ciéncia e a arte, e a EF tinha como contetdos
elementos culturais, interligados é claro, mas diversos desses. A pedagogia
historico-critica mais uma vez vinha a meu socorro intelectual na medida na
qual “o acesso a cultura erudita possibilita a apropriagdo de novas formas por
meio das quais se podem expressar os proprios conteudos do saber popular”
(SAVIANI, 2008, p. 23). Embora grande parte dos conteudos da educacédo
fisica seja parte da heranca ludica de nossos alunos, a escola tem a obrigacéo
de tratar esses elementos de acordo com o0s seus multiplos condicionantes
histérico-culturais, contribuir para que os alunos ultrapassem sua Vvisdo
sincrética de mundo, apontar suas relagcbes com a filosofia, a ciéncia e a
estética. A historizagdo dos conteudos era um dos caminhos apontados: “o
conhecimento € tratado de forma a ser retracado desde sua origem ou génese,
a fim de possibilitar ao aluno a visdo de historicidade, permitindo-lhe
compreender-se enquanto sujeito histérico, capaz de intervir nos rumos de sua
vida privada e da atividade social sistematizada” (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p.40).

Ao mesmo tempo compreendia que “quem s6 sabe de educacao fisica, nada
sabe de educacdo fisica” (CARVALHO, 2011, p.174). Essa maxima me
instigava a tratar os conteidos de maneira mais ampla possivel, tendo em vista
a sua relacdo com a totalidade, sintese das multiplas determinacdes

fenoménicas.

Uma outra questdo central nos meus estudos e na minha pratica pedagdgica,
interligada diretamente com a pedagogia histdrico-critica, era as contribuicdes
da psicologia historico-cultural para a educacédo e em especial para a educacéo
fisica. Desde minha formacdo, a questdo central das minhas elucubracdes
pedagogicas era em que medida fazer da pratica da educacgéo fisica um ato
consciente, ou melhor, em que medida o fazer e o compreender poderiam
caminhar juntos. Tema esse central nas maiorias das proposicdes pedagodgicas

produzidas a partir da década de 80.

Uma pesquisa do Luria me chamou bastante atenc¢éo feita no Uzbequistdo, na

Asia Central, uma regido indspita, camponesa, a qual havia chegado os
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primeiros impactos dos avancos da revolugcdo de 1917. A ideia era estabelecer
uma relagdo entre o carater dos processos mentais dos membros dessa
comunidade, relacionando-os com o0 contato com as mudangas na organizacao
do trabalho e em especial do acesso a cultura escolar. Foi uma ampla pesquisa
de campo com contato direto com a comunidade. Diferenciou a comunidade
em cinco grupos: 1) mulheres vivendo em vilas remotas, analfabetas, 2)
camponeses vivendo em vilas remotas, analfabetos, participantes de uma
economia individualista, 3) mulheres que frequentaram um curso rapido para
ensino infantil, sem nenhuma escolaridade formal, 4) trabalhadores das
fazendas coletivas, frequentado a escola por pouco tempo, a maioria apenas
alfabetizada e 5) estudantes femininas na escola de preparacdo de

professores, com dois a trés anos de estudo.

O autor descobriu que, quanto maior a experiéncia com a alfabetizacdo, maior
a capacidade de abstracao dos individuos. O papel da linguagem, em especial
da palavra, modificava qualitativamente 0s processos cognitivos. Quando
experimentou testes classificatérios de objetos, com os diversos grupos,
descobriu uma relacdo direta entre o ndo acesso ao sistema linguistico e o
pensamento aprisionado nos marcos do concreto e da experiéncia pratica
imediata, ou nas palavras do autor:
O pensamento classificatério ndo é apenas um reflexo da
experiéncia individual, mas uma experiéncia partilhada, que a
sociedade pode comunicar através de seu sistema linguistico. Esta
confianca em critérios difundidos na sociedade transforma os
processos de pensamento grafico-funcional em um esquema de
operacdes semanticas e légicas, no qual as palavras tornam-se o

instrumento principal da abstracdo e da generalizacdo (VIGOTSKII;
LURIA; LEONTIEV, 1988, p. 48).

A conclusao da pesquisa afirmou a relacdo entre escolaridade e as chamadas
funcdes psiquicas superiores (abstracdo, imaginacdo, memoaria ativa) ou a
importancia da socializacdo dos saberes acumulados pela humanidade para o
desenvolvimento consciente do homem, ou, ainda, a relagéo entre a cultura e o
processo de hominizagao do homem. “Descobrimos que mudangas nas formas
praticas de atividade, e especialmente a reorganizacdo da atividade baseada
na escolaridade formal, produziram alteragbes qualitativas nos processos de
pensamento dos individuos estudados” (VIGOTSKII; LURIA; LEONTIEV, 1988,
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p.58).

A questédo posta para mim, que eu vinha tentando responder e efetivar ao longo
da minha trajetoria profissional, era que, se “o psiquismo consciente necessario
a humanizagdo ndo é um dado a priori” (CARVALHO, 1991, p.83), de que
forma a educacdo fisica poderia contribuir com esse processo ultrapassando o
conhecimento meramente sensivel ou perceptivo?? Como levar as palavras

para a aula de educacéo fisica sem descaracteriza-la?

Todas essas prerrogativas tedricas sO seriam possiveis e efetivadas com uma
concepcao de professor que ndo secundarizasse 0 processo de ensino. Ou
seja, deveria ser um professor que compreendesse que ele € um mediador
entre a cultura e o aluno, um transmissor de saberes acumulados pela
humanidade. Nesse sentido, seria um profissional que combata a visdo
‘negativa sobre essa transmissdo, visdo essa criada e difundida por
construtivistas e escolanovistas” (LOMBARDI; SAVIANI, 2008, p. 210). Sua
intervencdo consciente, sistematizada e organizada é imprescindivel ao
processo de evolucdo intelectual e a emancipacao politica de seus alunos.
Dessa forma, “ou assumo o risco de indicar uma diregdo a seguir ou caio num
continuismo marasmatico no qual submergiu o nosso sistema educacional,
parte integrante da superestrutura e spiegelbild (a imagem no espelho) da
formacgao socioecondmico capitalista” (CARVALHO in FERREIRA NETO,1993,

p.59).

Enfim, ao final daquele dia registrei alguns principios que, ao longo da minha
vida escolar, haviam orientado a minha pratica. No caderno de 2007, ha alguns

objetivos balizados por alguns desses principios que considero a primeira

21 Segundo Mao Tse Tung, o conhecimento perceptivo é o primeiro contato com o objeto, suas
aparéncias externas, imediatas. Aos poucos, através da investigacao, da curiosidade, do labor
intelectual, numa relagdo dialética com ele, atinge-se o conhecimento racional, inicia-se a
percepcdo das contradicdes internas do objeto, constroem-se 0s conceitos e as
generalizag8es, avanca-se da ldgica formal para a logica dialética percebendo o movimento, as
relagBes (multiplas determinagdes) as contradiges. Ao final, retorna-se a pratica social numa
condicdo superior de compreensdo do mundo. O autor afirma que devemos “comecgar pelo
conhecimento perceptivo e desenvolvé-lo ativamente em conhecimento racional; entdo partir do
conhecimento racional e conduzir ativamente a pratica revolucionaria para transformar tanto o
mundo objetivo como subjetivo. Préatica, conhecimento, de novo a pratica, de novo o
conhecimento. Essa forma se repete em ciclos sem fim, e com cada ciclo o conteldo de prética
e conhecimento eleva-se a nivel superior. Essa €, em seu todo, a teoria materialista dialética do
conhecimento e da unidade do saber e do fazer” (TSE-TUNG, 2008, p. 82).
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tentativa de uma sistematizacéo deles. Obviamente que, na medida em que a
experiéncia ampliava-se, durante todo meu percurso escolar, eles foram sendo
produzidos, ampliados e incorporados. Naquele momento, o objetivo era
sistematizar, deixar claros meus propositos politicos pedagdgicos e, sobretudo,
que eles servissem de guias mnemonicos de minhas agdes futuras, pois “néo
h& pacto possivel e nem conciliacdo pensével, principios ndo se aluga e
quando deles abdicamos, jogamos na lixeira da historia nossa propria condi¢éo
de humanidade” (CARVALHO, 1995, p.58-9). Os principios elencados foram os

seguintes:

Principios

# A escola é espaco da transmissdo do saber historicamente
acumulado pela humanidade (ciéncia, arte e filosofia).

# O papel do professor € transmitir esse saber (ensinar) e
propiciar a assimilagédo critica do aluno.

# O professor é um interventor consciente.

# Os alunos tém que ser desafiados.

# A avaliacdo de todos os envolvidos no processo de ensino €
fundamental para o aprimoramento pedagégico.

# Os conteddos da educacdo fisica sdo aqueles que
tradicionalmente tém feito parte de seu caminhar histérico: contetdos
classicos (esporte, ginastica, luta, danca, brincadeira...).

# Organizacdo e sistematizacdo dos conteddos sdo fundamentais
para o éxito das aulas.

# Os alunos precisam saber o que, por gue e em quanto tempo
serdo trabalhados determinados temas.

# Arotina e os habitos das aulas devem ser mantidos e produzidos.

# Os conteudos de EF possuem legitimidades Unicas (ndo existe uma
brincadeira pré-esportiva, preparar para...).

# O maior numero de possibilidades de acesso a esse saber deve ser
oferecido (ampliar o universo motor das criangas, permitir que as
criangas descubram suas potencialidades e se destaquem).

# Os contetdos nao devem ser sexualizados.

# Nao se pode permitir a ditadura dos mais habilidosos. A EF é para
todos.

# Deve-se antecipar as formas de integracdo dos alunos NEE nas
aulas.

# A formagdo do coletivo da sala é tarefa importantissima
(CADERNO, 2015, p.44).

5.5 UMA EXPERIENCIA INTERDISCIPLINAR

No ano de 2018, a professora regente de uma turma do 2° ano, Kathiuscia
Rosane Araudjo Arnone, convidou-me a participar de um projeto “O estudo das
fabulas numa perspectiva Historico-critica”. Aceitei de antemao. Primeiro,
porque ha mais de 10 anos trabalhamos juntos, de manha dividimos turmas, e,

a tarde, sou coordenador e ela pedagoga da mesma EMEF, haviamos
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desenvolvido inidmeros outros projetos de éxito e, sobretudo, possuiamos a
mesma perspectiva de educagdo. Ambos éramos e somos defensores da
pedagogia historico-critica e dos subsidios tedricos da psicologia cultural. No
entanto, para além dessa questédo, trabalhar conjuntamente com a professora
citada era, sempre, um momento de aprendizagem, de enriqguecimento e
aprofundamento dos meus estudos e da ampliacdo da minha formacéo

intelectual.

O referido projeto, na perspectiva da professora, tinha como principal intuito o
desenvolvimento das questfes relativas a apropriacdo dos conhecimentos
sobre o sistema de escrita da lingua portuguesa, as capacidades de producao
de textos orais e escritos, a leitura e a consciéncia critica. A fabula “A lebre e a
tartaruga” foi a mais votada pelos alunos para um aprofundamento dos

estudos, depois de varios trabalhos com diversas outras historias.

O convite foi feito no segundo trimestre, e, portanto, eu ja havia trabalhado com
corridas no inicio do ano com o tema “Atletismo e brincadeiras de correr e
saltar”. Todavia, apostei que poderia abrir um paréntese nos meus atuais
conteudos, e trabalhar o projeto como um aprofundamento maior do elemento

cultural corrida.

No planejamento, preparei uma aula para falar da corrida na Grécia Antiga,
historicizando-a. Também mencionei a vivéncia pratica de trés possibilidades
de corrida: duas delas esportivas, um revezamento e uma corrida individual de
30m, e uma brincadeira de estafeta. A integracdo do trabalho interdisciplinar
motivava muito as criangas. O fato de terem, em algumas aulas, a presenca de
ambos os professores fazia da aula um ambiente bastante alegre e propicio
para a aprendizagem. Obviamente as especificidades dos objetivos
aconteciam. Embora tivéssemos objetivos comuns com o desenvolvimento da
consciéncia critica e das funcdes psiquicas superiores, 0 que, para professora,
era meio como a utilizacdo dos aportes tedricos e praticos da educagéo fisica
para a apropriacdo da lingua portuguesa, para mim era fim e vice-versa, ou
seja, a producéo textual e a leitura serviam como meios para a compreensao e

a sistematizacao do conteudo cultural corrida.
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A exposicao oral sobre a corrida na Grécia antiga teve uma o6tima participacéo
dos alunos. Eles acharam muito engracado o fato de que os atletas corriam
nus. As meninas n&o gostaram de saber que as mulheres n&o podiam correr. A
vivencia na quadra com a presenca da professora regente foi muito
participativa. Todos os alunos, inclusive os dois autistas, participaram com
alegria. Nao aconteceu nenhum atrito relacional, e o fato de serem atividades
gue envolvem competicdo ndo provocou nenhum conflito, desinteresse ou
frustracdo. A excecdo foi um aluno que afirmou néo ter gostado das corridas
porque ele, somente, perdeu. Sentiu-se como a “tartaruga”, sem o sucesso
final. Ele, até hoje, ainda tem uma dificuldade com a relagdo vitéria/derrota.
Temos feito um trabalho com ele e a familia, e j& apresenta um avanco em

relacdo a sua situacao inicial.

Numa outra aula, conversamos novamente juntos com a turma sobre suas
impressGes sobre as corridas vivenciadas. Os alunos falaram de suas
preferéncias e inter-relacionaram com a fabula “A lebre e a tartaruga”. Os
alunos produziram textos sobre o assunto. Todas essas acdes descritas foram

filmadas e fotografadas pela professora.

Enfim, quando a professora perguntou aos alunos sobre o trabalho pedagdgico
desenvolvido sobre as fabulas, duas respostas nos chamaram a atencéo:
“Eu aprendi que na fabula da cigarra e da formiga, nem sempre
guando alguém esta sem trabalho, € porque quer. Meu pai esta sem
emprego, mas ele ajuda a cuidar de mim e do meu irméo. Entéo ele

deveria passar fome por nao ter emprego? A minha avé ajuda a
gente”.

“Em ‘A lebre e a tartaruga’ diz que é sO a gente lutar, que vamos
conseguir o que a gente deseja (...) Mas ndo é assim né tia? Nosso
pais € injusto” (CADERNO 2018, p. 12).

5.6 OUTRAS EXPERIENCIAS INTERDISCIPLINARES

No ano de 2018, numa das atividades do Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA), conheci o Plano de Curso do professor de Goiania, Gleison Gomes de
Morais, no qual um dos conteudos trabalhados era “esporte indigena”. Achei a
proposta muito interessante pela pouquissima visibilidade da cultura dos povos
aborigenes nos curriculos oficiais das escolas, ou seja, pela relevancia social

do conteudo, pois “que implica em compreender o sentido e significado do
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mesmo para a reflexdo pedagdgica escolar” (COLETIVO,1992, p. 31), e pela
atualidade, principalmente devido a conjuntura politica brasileira de ataques
materiais e ideoldgicos a cultura indigena, mantendo o alunado “informado dos

acontecimentos nacionais e internacionais (...)” (COLETIVO, 1992, p. 31).

Ao final do ano, apresentei todo o meu Plano de Curso de 2019 (Anexo 1) a
direcdo da escola e a minha pedagoga com a inclusdo do referido tema. No
entanto, modifiquei a nomenclatura para “Jogos e brincadeiras indigenas”.
Acredito que o elemento cultural esporte, com suas exigéncias de rendimento,
classificacdo e competicdo, era incompativel com a propria cultura dos povos
indigenas brasileiros. A minha ideia central era destacar esse tema no ano de
2019 para, a partir dos préximos anos, desmembra-lo no meu planejamento, ou
seja, danca de matriz indigena comporia o0 elemento cultural danca, ou as
brincadeiras de matriz indigena comporiam o elemento cultural brincadeiras, e,

com luta, a mesma coisa.

No inicio do ano de 2019 a pedagoga Joana Penha de Souza fez a sugestao
gue o tema fosse mais abrangente e trabalhado por todos os professores dos
1° aos 5° anos, desafio aceito por todos os docentes. Como tinhamos
pouquissimas referéncias, trouxemos a professora Arlete Schubert, escritora e
militante da causa indigena, em especial dos tupinambas da regiao de Aracruz,
que, em palestra/oficina, nos dois turnos, forneceu subsidios tedricos e
pedagogicos para o trato do tema, bem como referéncias teoricas para

consulta, além de alguns sites muito informativos.

O projeto iniciou-se ao final de margo e finalizou-se no ultimo dia de aula do
segundo semestre. A educacao fisica principiou a acdo pedagdgica no dia
15/04/2019. Foram 12 aulas para cada turma com as vivéncias da cultura
ludica indigena. A parte especifica da educacdo fisica ficou planejada e

registrada da seguinte forma:

PROJETO POVOS INDIGENAS

Brincadeiras de matriz indigena

Fabiana/Madson

Objetivos especificos:

Resgatar e valorizar a heranca ludica dos povos indigenas;
Vivenciar e refletir sobre as brincadeiras indigenas.
Objetivos Gerais:
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Sensibilizar os alunos para a causa indigena;

Valorizar a cultura dos povos indigenas.

Metodologia:

Apresentacao do site https://mirim.org (textos escritos, fotos e videos
e relatos sobre o tema);

Vivéncia das brincadeiras

Festival de brincadeiras de matriz indigena (culminancia do projeto);
Registro de experiéncias (textos e/ou desenhos).

(CADERNO 2019, p. 28)

O site referenciado na citacdo acima forneceu a base para todo o trabalho
pedagdgico especifico da educacao fisica. Toda vez que um novo conteldo era
apresentado aos alunos, assistiamos a um pequeno video dos proprios indios
ensinando as regras e a forma de brincar. Apos iamos para quadra vivenciar 0s
jogos e, ao final da aula, avaliavamos a experiéncia. Os elementos culturais
elencados e oferecidos foram as brincadeiras: O Gavido e os Passarinhos,
Melancia, Corrida de um pé s0, Sol e Lua (Figura 8) e a luta indigena intitulada
Ikindene.

Figura 8 - Brincadeira Sol e Lua

Fonte: o autor.
Um aluno do 3° ano A, relatou em um texto:

Os jogos e brincadeiras indigenas foram todos legais. Teve bastante
correria, exercicios, desvios e muito cansaco. Agente  precisa de
pratica. Qualquer um pode participar das brincadeiras indigenas. A
gue eu mais gostei, foi da melancia, porque tem boia. Pega e protege.
Existem tantas brincadeiras indigenas que a gente nem imagina. Eu e
meus colegas aprendemos nas aulas de educacdo fisica como
brincar [...] (CADERNO 2019, p.38).

Outro do 3° ano B, escreveu:
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Um dia teve aula do professor Madson. Ele nos ensinou uma
brincadeira indigena chamada melancia. Foi muito facil! Eu gostei
muito da brincadeira, porque eu fui a melancia. A brincadeira é assim:
Em um circulo ficavam as melancias e em uma quadra ficava os
salvadores. Em outra os boiadores. Nesse dia n&o faltou ninguém. Eu
gostei muito da brincadeira (CADERNO, 2019, p.35).

Destaquei essa brincadeira, “A melancia”, devido a complexidade dela, embora
um dos alunos do relato tenha a considerado facil, o que foi uma excecéo. No
geral, as brincadeiras de pega-pega e suas variacbes possuem, somente, duas
funcBes: ou vocé é o pegador ou aquele que tem que escapar ou fugir. Nessa
brincadeira indigena, existem trés fungdes: os pegadores que querem “roubar
as melancias”, as melancias e os protetores das melancias, os quais tém que
pegar 0s pegadores, antes que eles peguem as melancias. Isso cria uma
dindmica muito diferente dos piques mais conhecidos. Todos os alunos de
todas as turmas experimentaram as diversas funcdes, e muitos deles, nas
primeiras tentativas, confundiam-se. Tivemos que repetir varias vezes, para
algumas turmas menos, para outras mais, até que todos compreendessem a

l6gica do jogo.

Figura 9 — Esquema explicativo no quadro e Brincadeira Melancia vivéncia

Fonte: o autor.

A luta indigena foi o elemento cultural mais citado pelos alunos. Foi a atividade
mais repetida, devido a enorme aceitacdo e a motivacao dos alunos para sua
pratica. Algumas falas sédo bastante reveladoras do significado desse elemento
cultural para os alunos:

A brincadeira que eu mais gostei foi a luta indigena. Eu participei
dessa brincadeira, mas perdi uma vez. Depois fui de novo e ganhei.
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Meus colegas gostaram muito dessa brincadeira, pois foi muito legal
participar com os meus colegas! Eu ndo me importei quando eu perdi,
porque o importante é competir [...] (CADERNO 2019, P. 32).

[...] A brincadeira que eu mais gostei foi a luta indigena porque eu
nunca lutei ajoelhado e também porque eu gosto de lutar (CADERNO
2019, p. 33).

[...] Outra brincadeira que eu gostei foi a luta indigena. Nem todos
ganharam, nem todos perderam, por isso foi muito legal também! Eu
perdi e ganhei. Aprendi que ganhar e perder fazem parte da vida
(CADERNO, 2019, p.52).

Nessa perspectiva, fica nitido que o prazer de lutar se sobrepde a competicéao.
A forma de apropriagdo do conteudo foi condizente com as relagbes mais
fraternais e coletivas dos povos indigenas, antipodas da nossa forma de
enxergar, produto de um modelo social exploratério, de “empreendimentos
desenvolvimentistas” (SCHUBERT, 2018, p.102), que pressupdem o
individualismo e a competicdo exacerbada.

Figura 10 — Luta indigena: Ikindene
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Fonte: o autor.

No final do semestre, aconteceu um evento de culminagdo do projeto com o
titulo “A causa indigena € nossa”, com apresentacéo final dos trabalhos, com
exposicdo de produgbes escritas e desenhos dos alunos (inclusive da
educacgédo fisica), artesanato, bem como com apresentacdes de danca, em
especial a “Demarcacgao Ja”, de coreografia da professora de educacéo fisica
Fabiana Zanol Araujo, além de falas historicas, politicas e de valorizacdo da
cultura indigena. Durante toda a semana aconteceu, apés o recreio, o “Festival
de Brincadeiras indigenas”, com a participagdo de todos os alunos dos 1° aos
5° anos.
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Fonte: o autor.

Figura 12 - Evento “A causa Indigena & nossa”.

Fonte: o autor.

Figura 13 - Exposicao de trabalhos escritos da EF.

Fonte: o autor.
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Nessa mesma semana, numa reunido de pais e responsaveis apresentei com
slides na sala de informética o trabalho desenvolvido pela EF da escola com o
tema “Jogos e brincadeiras indigenas”. Iniciei falando da educacao fisica da
escola, demonstrando sua especificidade curricular e a organizacéo do trabalho
anual, destaquei o projeto “Jogos e brincadeiras indigenas”, os seus objetivos
gerais e especificos, 0 método do trabalho e depois as fotos comparativas dos
indios brincando e, ao lado, as imagens dos seus filhos vivenciando a mesma
brincadeira de matriz indigena. Repeti as fotos comparativas com todos 0s
elementos culturais trabalhados pela EF. Senti que os pais gostaram muito, e
foi um momento de legitimacdo de nossa area. Uma boa parte dos pais, talvez

um terco, era composta por meus ex-alunos.

Figura 14 — Uma das fotos de comparacfes entre as atividades vivenciadas

pelos alunos e a dos indios

Fonte: o autor.

Concluo o relato dessa experiéncia com uma fala de um aluno autista do 3°

ano:

Hoje dia 08/05 12 aula Leonardo compareceu depois de duas faltas
consecutivas. Perguntei porque ele estava faltando. O mesmo relatou
gue estava em Colatina. Perguntei sobre o que ele fez 14? Ele
respondeu que chupou picolé. Perguntei se ele brincou? Ele falou que
brincou de brincadeiras indigenas. Eu perguntei se os seus colegas
conheciam? Ele respondeu que ensinou. Eu perguntei qual?  Ele
falou que pular com um sé pé. (Leonardo tem autismo) (CADERNO
2019, p.11).

No ano de 1996, trabalhei com a turma de bloco inicial A, antiga 1° série, hoje
com a nomenclatura de 2° ano. O objetivo era trabalhar com a producédo de
brinquedos. Um deles era os paraquedas. Os alunos davam 0s primeiros
passos no dominio da lingua materna. No entanto, a professora ja os fazia
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compreender tanto a funcdo comunicativa da linguagem escrita, quanto a sua
funcdo mnemonica, ou seja, de fazer um registro que auxiliasse na lembranca.
NOs nos propusemos a trabalhar juntos de modo que as palavras fossem
levadas para a aula de educacéo fisica no sentido da ampliagdo consciente da
compreensao de seu fazer, bem como que esse fazer contribuisse para a
producdo das palavras, dos textos no processo de alfabetizacdo. Ao final da
producdo dos brinquedos fomos para sala, e, através de um dialogo com
muitas interferéncias e producdes de consensos, o0 texto abaixo foi produzido:

Aula de producéo do brinquedo paraquedas

Texto coletivo

Paraquedas

Para fazer os paraquedas nds usamos pedras, sacola, barbante ou

linha.

Nés jogamos os paraquedas para cima. Quando nds jogamos 0s

paraquedas abriram. Tinha paraquedas que ficavam presos nas

arvores e algumas pessoas conseguiam desagarrar seu paraquedas.

A brincadeira foi muito legal e divertida.
(CADERNO 1996, p. 32).

No mesmo ano, com uma turma do bloco final D, antiga 22 série, hoje 3° ano,
fizemos, eu e a professora Helaine Gomes, um trabalho similar ao anterior, no
entanto as criangas ja produziam seus textos individuais. O método consistia
na producdo de texto baseado nos desenhos produzidos por cada aluno em
particular, representando as aulas de educacéo fisica. Destaco aqui as aulas
intituladas pelos discentes como aulas de equilibrio. Um dos textos revela,
nitidamente, que a acdo na aula de educacédo fisica envolve, sempre, um
componente de compreensdo. Obviamente que as interferéncias do professor
podem ampliar a consciéncia dos alunos sobre sua ac¢éo pratica. O aluno Ralfe
afirmou “Um dia de aula. Era um dia que tinha educacgao fisica. N6s andamos
em cima da corda. Ninguém erra se usa a cabeca. Quem ndo quiser é muito
bobo. E uma brincadeira muito boa.” (CADERNO 1996, p.36). O texto de
Caroline € muito interessante, pois revela uma solidariedade ou um espirito de
coletividade e, também, uma pouca vontade de fazer o referido registro:

Um dia de aula. Um dia de equilibrio. Era a vez de Poliane. Poliane

equilibrava de mais e ndo caia e chegou a vez de Jonathan e ele nédo

quis. Eu fui para ele ver, mas ndo adiantou nada. Fui falar com Sara e

ela foi me ajudar. Dessa vez adiantou. Pronto, estamos livre do texto
(CADERNO 1996, p. 37).
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5.7 O LEVANTE DAS “DISCIPLINAS SUBALTERNIZADAS”

No ano de 2003, eu e a professora de artes Sandra Aparecida Teixeira nos
propusemos a desenvolver um trabalho interdisciplinar que envolveria arte,
educacao fisica e o professor regente. O rascunho do projeto foi registrado no

caderno da seguinte forma:

PROJETO 1

Objetivos principais: 1) Fomentar e sistematizar as diversas
possibilidades de integracdo existentes nas areas do conhecimento
escolar, tornando o processo de ensino-aprendizagem significativo. 2)
Permitir uma visdo nédo fragmentada do conhecimento. 3) Entender as
brincadeiras como elemento cultural. 4) Desenvolver a producéo
pictérica e escrita. 5) Reconhecer diversos tipos de textos (narrativos,
relatérios)

Metodologia (Como): 1) Vivéncia das brincadeiras, 2) Representacéo
das brincadeiras através do desenho (Escolha da brincadeira de mais
significado), 3) Producéo de texto da brincadeira escolhida, 4)
Producéo das capas, 5) Apresentacéo na feira cultural.

Justificativa (Porque): A “correria” dos professores no dia a dia
escolar, somado as poucas horas reservadas ao planejamento
coletivo interfere negativamente na veiculagdo de uma visdo de
totalidade do conhecimento.

A luta sindical e coletiva € a principal tatica para atingirmos esse ideal
de uma educacao de qualidade. Porém ndo podemos perder de vista
gue comprometidos com os filhos dos trabalhadores, temos de criar
situagbes que promovam 0 acesso critico a totalidade do saber
historicamente acumulado.

Nesse projeto o pedagogo tem a funcdo fundamental de fazer a
socializacdo e estabelecer relacfes entre a sala de aula, a arte e a
educacéo fisica, contribuindo para uma integracdo real (CADERNO
2003, p. 16).

Nossa frustracdo foi que ndo conseguimos estabelecer parcerias com 0s
professores regentes. Gostariamos que eles nos ajudassem nas producdes de
textos sobre as brincadeiras preferenciais dos alunos. Abdicamos do projeto
naqguele momento e, somente gquatro anos depois, resgatamos 0 projeto que
recebeu o titulo de “Producao Artistica e literaria dos alunos de 12 a 42 série”.
Todo o percurso do método foi feito exclusivamente pelos professores de
educacao fisica e artes, inclusive as producdes de textos, as reescritas e a
correcdo de erros ortograficos e de concordancia. Precisavamos provar para
nds mesmos que €éramos capazes de executar tal empreitada. O trabalho
atendeu todos os alunos de séries iniciais, e a professora de educacéao fisica,
Fabiana Zanol participou, também, do projeto, pois era professora de uma das
turmas de 42 série. A apresentacao do trabalho foi descrita dessa forma:

Este trabalho foi produzido interdisciplinarmente entre as aulas de
Artes, Educacéo fisica e Sala de aula, com apoio do CTA. O tema das
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producbes artistico-literarias foi as aulas de educacdo fisica do
primeiro semestre.

Os alunos ap6s vivéncias com diversos conteddos nas aulas de EF,
foram instigados a refletirem sobre sua pratica e depois produziram
desenhos daquilo que foi mais significativo.

Os textos foram produzidos posteriormente tendo como referéncia as
producdes artisticas de cada aluno em particular.

Esperamos que o presente trabalho sirva como contribuicdo a
superacao da visdo fragmentada de conhecimento, tdo em voga no
contexto escolar desta sociedade. O fim da fragmentacdo, da
hierarquizagdo do saber e o prenincio da totalidade, tdo necesséria
a ampliacdo da visdo de mundo de nossos alunos e contribuicao
importante a superagdo da sociedade classista CADERNO 2007, p.
52).

Na metade do segundo semestre, concluimos o trabalho com o produto final de
um livro para cada turma, que foram apresentados na Feira Cientifica e Cultural
da escola. Doamos os livros para a biblioteca da escola, no entanto, um Unico
exemplar foi encontrado atualmente. Ficamos muito orgulhosos do trabalho,
ndo sé pelo produto final, mas, sobretudo, pelo processo pedagdgico de sua

producéao.

5.8 HERANCA LUDICA PERDIDA

No ano de 2015, escrevi:

O nivel de aptidao fisica dos alunos parece-me muito baixo. O grau
de fadiga muscular e o pouco condicionamento cardio-vascular-
respiratorio € impressionante. As criancas nao brincam mais? Sera
que as “novas tecnologias” ja influenciam os filhos dos trabalhadores?
Sera o confinamento em casa devido aos “perigos” da rua?
(CADERNO 2015, p.07).

Era o inicio do ano letivo, e, empiricamente, era notério o grau de
“destreinamento” das criangcas apdés quase pelo menos um més e meio de
férias. Entre um intervalo de uma brincadeira ou outra, eles deitavam na quadra

para recuperar o félego.

Figura 15 — Recuperando as forcas

Fonte: o autor
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Essa constatacdo de natureza biolégica era corroborada por uma outra, de
natureza cultural, que, provavelmente, juntas justifiguem a hipotese do impacto
das novas tecnologias na vida das criangas, bem como de uma menor
ocupacado das ruas, frente a violéncia e a insercdo cada vez maior do
narcotrafico na comunidade. A questdo € que, ao longo da minha grande
trajetoria nessa escola, € notorio o desaparecimento de varias brincadeiras
populares muito comuns quando iniciei minha vida laboral. Entre elas: pular
elastico, pido, bola de gude, ferrinho, amarelinha, cantigas de roda... A exceg¢ao
€ a brincadeira de soltar pipas, que, todo ano, no tempo certo, riscam o0 céu de

Sao Pedro.

Um estudo muito interessante de corte geracional — através de testemunhos de
bisavos, avés, pais e filhos em Portugal, investigou a trajetoria do jogo, da
brincadeira e do brinquedo ao longo da histéria, descobrindo, dentre outras
correlagbes, como, com quem, de que forma e onde as criangas exerciam sua
ludicidade e de que forma essa heranca ludica era perpetuada ou ndo ao longo
do tempo — foi configurado e sistematizado na tese de mestrado intitulada
“Jogos, brincadeiras e brinquedos — Trajectos intergeracionais”, do autor

Alberto Nidio Barbosa de Araujo e Silva.

BN

O referido estudo evidencia que, da geracdo mais antiga a mais nova, a
trajetéria do brincar modifica-se radicalmente. Cada vez menos espac¢os da
cidade sdo ocupados com as brincadeiras infantis, a ponto de se realizar,
atualmente, no confinamento do lar, muitas vezes, num comodo especifico com
jogos virtuais. A transmissdo desse saber ludico, que antes era socializada
através da relacdo crianga/crianca, ou seja, daquela crianca ou jovem mais
experiente, pois os adultos, praticamente, ndo se envolviam, torna-se uma
relacdo adulto/crianca, geralmente em espacos especificos como a escola ou a
igreja. Dessa forma, as brincadeiras vao se tornando cada vez mais
individualizadas, restritas as poucas e raras relagdes sociais diretas e em
espacos ou instituicdes especificas como a escola, diminuindo,

substancialmente, a autonomia de mobilidade da infancia.

O extenso paragrafo a seguir deixa evidente a constatacdo do autor sobre a
realidade do mundo ludico na sociedade portuguesa, com minha suspeic¢do de
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gue essa € uma realidade mais universal, que tem relacdo direta com as
mudanc¢as do modo de producdo burgués atual e com o seu processo de
expansdo geografica e tecnolégica que produz novas formas de interagcbes

sociais.

Dessa vida brincante informal que as criangas puderam viver em
grupo fora de casa quase nada resta pelos tempos de hoje.
Reduzidas as fratrias — ndo sao hoje muitas as familias onde cresce
mais do que um filho — fechadas as portas das casas por onde ontem
as vizinhancas amistosamente entravam para conviver arrastando
desde bem cedo as suas criancas para esses modos de estar, num
acarrancado estranhamento das pessoas que nao para de alastrar, as
criancas passam por estes dias 0 tempo nas instituicbes onde
crescem sem muitas oportunidades de privar entre si, entre as
aprendizagens formais crescentes ou a tal atinentes, e a guarida que
no lar ndo tém durante o dia todo em que 0s progenitores se
encontram presos ao trabalho. Num lar onde no escasso tempo que
por l& passam a semana ou nas delongas de fim-de-semana ou de
férias tém por companhia predominante de brincadeira a maquina
electrénica, por vezes as interac¢Bes virtuais os mais crescidos e
muito frequentemente o consumo de doses industriais de televisdo os
demais. Ajuntamentos grupais informais com potencial ladico s6
acontecem uma vez por festa, normalmente de aniversario, e, quando
podem, nos intervalos das actividades estruturadas pelos adultos,
aqui muitas das vezes sob a sua orientacdo ou presenca vigilante
(SILVA, 2010, p.668).

Reitero que, embora saibamos que essa nova forma do brincar infantil possua
determinacdes de ordem econdmicas e sociolégicas mais amplas, ou seja, esta
diretamente ligada as transformacdes no modo de producdo da vida existente,
é, portanto, limitada ao papel da supraestrutura escolar??, pois “o jogo longe de
ser uma acado fora do modus vivencial da sociedade, é, na verdade, fruto das
relacdes sociais estabelecidas entre individuos organizados e produzidos
socialmente” (CARVALHO, 1993, p.49).

22 A afirmacdo acima tem o intuito de demonstrar as modificag8es atuais do modo de producéo
capitalista, que, em sua esséncia, mantém incélume suas principais caracteristicas de manter-
se sobre a égide da propriedade privada dos meios de producéo, sobrevivendo da extracdo da
mais valia e, portanto, da espoliagdo dos trabalhadores, numa contradicdo entre o carater
social da producdo e sua apropriacdo privada. Refere-se as mudancas ocorridas desde a
década de 70, a denominada “Terceira Revolugdo Industrial’, que, através da informéatica, da
microeletrénica, da automacéo, vem transformando a forma da producéo da vida material, mas
também as relagBes sociais, basta ver o impacto dos celulares, da internet e dos computadores
na vida atual. A escola, como componente da supraestrutura, e, portanto, com os limites que
Ihe sé@o impostos pela infraestrutura, tem sofrido, enormemente, os impactos com dificuldades
ainda de se posicionar frente os beneficios e os maleficios educacionais e sociais desse novo
tempo. Para um maior aprofundamento, recomenda-se ler o ultimo capitulo do livro “Marxismo
e Educagdo: debates contemporaneos”, organizado por Lombardi e Saviani, com o titulo
“Educacao Socialista, Pedagogia Histérico-Critica e os desafios da sociedade de classes”, que
faz uma relacdo das implicacbes dessas modificacdes na efetivacdo de uma Pedagogia
Histdrico-Critica.
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Ainda, dentro dos limites impostos, a educacdo em geral, nesse caso a
educacéo fisica em particular, pois trata-se de elementos culturais proprios de
sua configuracdo como disciplina escolar, tem o papel de transmitir esses
saberes e proporcionar a vivéncia e a assimilacdo critica dos alunos, téo
importantes para a producdo de humanos mais gregarios e solidarios,
combatendo “o individualismo maérbido, mecanismo dionisiaco, desmesurado,
devasso e dissoluto, que busca o acirramento das desigualdades e, portanto, a

favor da destruicdo mecanica da condigdo humana” (CARVALHO, 1991, p.121).

Tendo essa preocupacdo como “pano de fundo”, no ano de 2018, fizemos o
“Dia do brinquedo” com uma turma do 1° ano e outra do 2° ano. Nao era a
primeira vez, mas uma pratica esquecida h4 muito tempo na minha trajetéria
profissional. A justificativa e os objetivos do projeto foram descritos da seguinte

forma:

Justificativa:

Vivemos, atualmente, numa sociedade marcada, profundamente, pelo
individualismo e pelas rela¢des superficiais e efémeras. A escola é
espaco de socializagdo dos saberes historicamente acumulados pela
humanidade e também espaco de interagcBes que precisam ser
direcionadas no caminho da coletividade, das rela¢gBes respeitosas e
solidéarias.

Objetivos:

1- Resgatar o brinquedo fisico, frente a supremacia, atual, dos
brinquedos virtuais.

2- Manter vivo a heranga ludica da sociedade.

3- Proporcionar intera¢des sociais de partilha e solidariedade.

4- Desenvolver a reflexdo critica e coletiva.

5- Aprimorar o processo de apropriagdo da escrita e dos
conhecimentos mateméticos (CADERNO 2019, p.31).

Foi enviado um bilhete aos pais avisando do “Dia do Brinquedo” e sugerindo
gue seus filhos trouxessem algum brinquedo para compartilhar e brincar com
os colegas. Providenciamos alguns brinquedos para aqueles que, por inUmeras
razdes, ndo trouxessem. Juntei as duas turmas para que houvesse duas aulas
consecutivas, proporcionando um tempo maior de vivéncia da atividade
proposta. Os alunos puderam utilizar todo espaco livre da escola. Distribui
tatames para se sentirem mais confortaveis brincando. Estimulei o brincar,
ajudei a formar alguns grupos, incentivei a interacdo dos mais timidos, a

socializagéo e a troca dos brinquedos.
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Figura 16 — Dia do brinquedo

Fonte: o autor.

No outro dia, conversamos e avaliamos a aula, os alunos representaram a aula
através do desenho, contaram suas experiéncias e demonstraram ter gostado
muito da experiéncia, com um Unico incidente desagradavel de um aluno que
perdeu uma peca de domind. Repus o seu jogo logo depois. A professora do 1°
ano Kathiuscia Rosane Araujo Arnone fez uma producéo textual individual com

os alunos e um gréfico das brincadeiras/brinquedos preferencias.

O aluno Guilherme, embora demonstre sua preferéncia por futebol, afirmou “o
dia do brinquedo eu gostei muito porque eu aprendi a compartilhar os
brinquedos (...)". Abaixo seu desenho e texto e mais algumas outras

producoes.
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Figura 17 — Producbes dos alunos

Fonte: o autor.

Ao final fizemos uma exposicdo para os pais e 0s alunos com a sintese do

trabalho e a producéo dos discentes.
Figura 20 - r_I do Qia do Brinqqqdo
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Fonte: o autor.

No ano de 1998, durante o recreio, um grande numero de alunos, na sua
grande maioria meninos, ocupava grande espaco das entradas, e, durante os
recreios, tecando com suas bolinhas de gude, divididos em pequenos grupos
no patio de terra da escola. Cada qual com suas “gudeiras” desafiava 0s

colegas em jogos de “brinca” ou “vera”.

Inicialmente a questdo de género, pois era rara a presenca de meninas nas
partidas, motivou-me a fazer um trabalho com esse elemento cultural. O



118

objetivo era garantir que 0os mais experientes pudessem ensinar 0os neofitos,
sobretudo as meninas. Obviamente que a minha experiéncia da infancia me
facilitava a empreitada, pois foi um jogo muito comum entre criangas da minha
geracao. A escola providenciou um nimero enorme de bolinhas de gude. As
aulas consistiam na divisdo de pequenos grupos, com o cuidado de garantir,
sempre, um mais experiente, de forma a proporcionar a transmissdo dessa

heranca ludica.

As aulas foram se sucedendo, e a proposta era ampliar a socializacdo com os
jogos possiveis com esse brinquedo. Determinavamos um tempo para o “Tec

”

tec’, o jogo de “Barca’, ou de “Triangulo” e “Bure”. As aulas foram
representadas com os desenhos, retratando as suas visOes e percepcdes das

vivéncias.

Figura 21 - Desenhos representando as aulas de EF

Fonte: o autor.
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Descobri, com o passar do tempo, uma riqueza linguistica enorme, um conjunto
de palavras proprias desse jogo, que semanticamente sO faziam sentido para
agueles que participavam dele. Fui aos poucos coletando essas palavras e
tentando registrar os seus significados, de acordo com as interpelacdes feitas
com os alunos durante suas praticas. Foram coletados varios termos e
expressOes. Na sala de aula, nos minutos iniciais, em todas as primeiras aulas
da semana, apos o trabalho concluido, socializei minhas anota¢cbes com 0s
alunos que ajudaram na precisdo dos conceitos. Corrigimos 0S erros,
acertamos os detalhes, a ponto de todos reconhecerem 0s conceitos como

representacdo do jogo real.

Todo esse esfor¢o, intencional e dialégico, culminou com a produgédo artesanal
do pequeno dicionario denominado “Dicionario de verbetes e expressdes
utilizados na brincadeira de bola de gude, segundo os alunos da EMEF Eliane
Rodrigues dos Santos”. Nele, estédo contidos 38 verbetes ou expressdes, como
as listadas a segquir: altis, burei, chegues, desafaste, limpes, primeiro de

empate, dentre outros.

A ideia final era produzir um livro, no qual cada verbete ou expressédo fosse
ilustrada pelos alunos. Infelizmente nao tive “pernas” para tal empreitada. No
entanto, todo o trabalho, o processo de producdo e o produto final foram

marcantes na minha vida profissional.

Figura 22 — Dicionario de verbetes e expessdes utilizados pela brincadeira de
bola de gude, segundo os alunos da EMEF “ERS”

Fonte: o autor.
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5.8 NADA E IMUTAVEL: EDUCACAO FiSICA E A QUESTAO DE GENERO?

No ano de 2018, estimulado por uma atividade do AVA, resolvi fazer um
trabalho com quatro das minhas turmas mais avangadas dos anos iniciais,
sobre a relacdo entre os esportes e as brincadeiras e a questdo de género. O
tema daquele momento eram o0s esportes e as brincadeiras que utilizavam a
bola como material e, portanto, as habilidades de passar, receber, arremessar,
chutar, rebater, fintar, driblar, dentre outras. Havia obtido um feedback positivo
com as trés primeiras experiéncias. A duas turmas de 3° anos, apresentei uma
charge na qual um menino pedia a camisa dez da selecdo, e o vendedor
pergunta se era o uniforme do Neymar. O pequeno comprador responde que
queria 0 da Marta. As discussGes e a compreensdo critica dos alunos me
surpreenderam. Demonstraram possuirem relacdes de género caracterizadas
pelo respeito. Uma turma do 5° ano assistiu ao video “Invisible Player”, que
desafia as pessoas a adivinharem quem foram os atletas que executaram
movimentos especificos dos esportes futebol, basquete e surfe. Ninguém da
gravacdo e nenhum dos meus alunos sugeriu mulheres. Ao final, os alunos
descobrem que todos eram atletas femininas. O debate pds video foi muito
critico e reflexivo. Os alunos, meninos e meninas, demonstraram perplexidade
de ndo ter sugerido nenhuma mulher. Entendiam que o esporte é direito de

todos e falaram de como gostam da pratica mista.

Essas experiéncias exitosas me encheram de orgulho. Estava convicto de que,
ao longo da minha jornada nessa escola, havia consolidado um bom trabalho
nessa questdo. Assim, cheio de confian¢a, fui ao encontro da minha ultima

interferéncia com esse tema.

23 Esse trabalho foi uma atividade avaliativa do AVA, exigéncia da disciplina “Problematicas da
Educacédo Fisica”, e tem que ser visto como um trabalho introdutério e de acordo com as
condicdes sdcio-cognosciveis, momentaneas, dos alunos dessa etapa do ensino. Antes de
mais nada, para que ndo paire ddvidas sobre politicas identitarias e marxismo, € preciso
salientar que: para o marxismo, a libertagdo da mulher é algo imprescindivel para uma
sociedade justa e igualitaria. Uma das primeiras medidas da revolucdo russa foi dar plena
igualdade de direitos as mulheres, com especial atencao a educacao, ao trabalho, ao direito ao
aborto e ao carater imediato do divércio. Na linha da luta politica, 0 marxismo apoia a luta das
mulheres contra 0 machismo e o paternalismo, no entanto, sobre a 6tica de classe, a luta da
mulher trabalhadora. Além disso, o feminismo marxista acredita numa relacdo dialética entre a
luta pela emancipacé@o feminina e a luta pela sociedade socialista. O feminismo burgués luta
pela ocupacdo da mulher na sociedade em postos iguais aos homens, muitas vezes, postos de
comando, que, via de regra, ajudam no controle e na espoliacdo dos trabalhadores. A relagéo
de género, numa perspectiva emancipatéria, somente podera ser produzida e efetivada na
sociedade socialista. Sugiro a leitura de livros de Alexandra Kollontai e Clara Zetkin.
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Apresentei o texto “Ex-jogadoras se unem para combater o preconceito no
futebol feminino”, para a turma do 4° ano A, na sala de aula durante um horario
de OA?4, A professora da turma participou conjuntamente conosco. N&o li na
integra, adaptei e resumi algumas partes. A professora de sala de aula

contribuiu com os conceitos de género para facilitar o entendimento dos alunos.
Apés a leitura abrimos o debate, reproduzido a seguir:

A aluna Sabrina afirmou que, na aula passada, os meninos ndo a deixaram
bater pénalti. Referiu-se a minha aula, na qual, na segunda parte, foi oferecida
a possibilidade de escolher entre trés atividades: pénalti, arremesso a cesta e
drible entre os cones. Os alunos poderiam trocar de opcédo desde que

respeitassem a organizagao e a ordem do grupo participante daquela atividade.

Luis disse que o vdlei é o0 esporte que as meninas mais gostam.
Perguntei para ele como ele sabia disso? Ele afirmou que quando
participa do CAJUN (Caminhando Juntos) as meninas escolhiam
volei.

Kaila relatou que ndo ha deixaram jogar bola no recreio.

Ana contou que uma menina queria jogar futebol na rua, mas os
meninos disseram que se ela jogasse, quando crescer iria virar
“sapatao”.

Bia falou que estava brincando em casa de futebol e sua v6 e mée
falaram que era jogo de homem. Ela disse que respondeu que via
muitas mulheres jogando. O curioso é que sua mae era professora da
escola no programa tempo Integral.

Kaud afirmou que futebol € masculino. Perguntei se ele conhecia a
Formiga e a Marta. Nesse momento Pedro, um aluno muito habilidoso
nessa modalidade, interrompeu e disse que elas jogavam melhores
que os homens.

Alessandra falou que existe futebol masculino e feminino, mas os
homens s6 acham que existe 0 masculino.

Clara disse que antes mesmo de jogar futebol os meninos dizem que
ela vai perder.

Hendrion afirmou que cada um deve jogar o que mais gosta
(CADERNO 2018, p.15).

Na composicdo da sala ficou nitido o preconceito de alguns meninos, e a
demonstracdo, clara, das meninas de situacbes em que foram vitimas do
machismo. As meninas se posicionaram de maneira muito critica apontando os
preconceitos (que ultrapassaram a questdo de género) e, sobretudo,

colocaram-se como sujeitos de direito, com a ajuda de alguns meninos.

24 OA é a sigla de Outras Atividades. A carga horaria dos professores da rede municipal de
Vitéria é correspondente a 25h, divididas em 5h de planejamento e até 20h de aula. Quando
existe um numero menor que 20h de aulas pela necessidade da grade de cada escola, as
horas que sobram tornam-se OAs e sdo utilizadas para substituir a auséncia de algum
professor, realizar planejamentos ou suprir outras necessidades da escola.
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Essas falas foram “um banho de agua fria” e, em um primeiro momento,
atingiram-me de maneira devastadora, pois eram alunos que tinham de 3 a 4
anos de convivéncia com as minhas aulas. Era uma demonstracdo explicita da
existéncia de preconceitos de género, inclusive na minha aula, e, mais grave,
nao percebida por mim. Todavia, era preciso reagir e a constatacéo reforcou a
necessidade de novas intervencdes politico pedagdgicas para contribuir com a

superacao dessa situacao.

Dessa forma, terminei a aula desafiando-os a encontrar reportagens que
tenham como tema a discriminacdo de género para discutirmos na préoxima
aula e afirmei que precishvamos de mais debates e estudos para

aprofundarmos o assunto e superarmos 0s preconceitos.

No outro dia, no segundo horario, as 7 horas e 50 minutos, iniciei a aula de EF,
na sala, solicitando que me entregassem as reportagens. Oito alunos me
entregaram textos de reportagens, depoimentos e apreciac¢des criticas. Cinco

deles leram na frente para a turma.

Ana Clara escreveu: “Se uma pessoa for preta, branca, parda, alta, média, tem
que se divertir, ainda mais no esporte”. Falou, também, que antigamente,
guando uma menina jogava bola, falavam que ela era sapatdo e que “se for
menino ou menina, isso (0 preconceito) ndo pode ser feito porque deixa as
pessoas tristes demais”. (CADERNO 2018, p.16)

Bia leu uma reportagem intitulada “Empenho pelas mulheres do apito”, que
relata a luta contra o preconceito e por espaco profissional da assistente

Katilscia Mayer Berger.
Clara produziu um texto que relatarei na integra:

“‘Nao importa se vocé é magro, alto, pequeno e nem mesmo gordo. Vocé pode
ser o0 que vocé quiser. Entdo o assunto € que 0s meninos tém preconceito com
as meninas. Dizem que as meninas nao podem jogar futebol, porque eles falam
gue é magra ou gorda e fracas. Tem que aceitar as pessoas do jeito que elas

sdo. Deixa as meninas jogarem futebol. A Marta foi mesmo a melhor jogadora.

Respeito € uma licdo de moral para a vida inteira. Infelizmente o mundo esta
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perdido” (CADERNO 2018, p.16).

Figura 23 —Aeresentagéo da pesquisa da relagdo educacao fisica e género.

Fonte: o autor.

Hendrion e Sabrina copiaram um texto da internet, muito parecido, que relatava
os impedimentos sociais contra as mulheres ao longo da historia, os seus

avangos e o0 preconceito, ainda existente.

ApOs as falas resolvi levar os alunos, também, ao laboratério de Informatica
para assistirem o ‘“Invisible Players”. Abri para o debate, e os alunos
demonstraram compreender a mensagem da midia. Pedi que relacionassem
com as discussdes anteriores, e houve uma riqueza muito grande de relacdes
estabelecidas. Fiz muitas indagacdes, contei um pouco da histéria da mulher
no esporte e tentei relacionar as suas “falas preconceituosas anteriores” com

0S hovos aportes tedricos apresentados.

Percebendo que os alunos entenderam a discussao, o que nao quer dizer que
superaram os proprios paradigmas, desafiei-os a demonstrar isso na pratica da
EF, na escola como um todo e na vida social em geral. Fomos para quadra e
jogamos futebol misto e Boo misto (uma espécie de queimada individual e em
espaco aberto). A aula transcorreu sem nenhum incidente.

A experiéncia em foco foi marcante profissionalmente. Demonstrou que muitas
vezes nao conhecemos a realidade objetiva, que temos possibilidades
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concretas de intervencdes e que a capacidade dos alunos de ldgica, abstracdo
e critica é superior muitas vezes ao que acreditamos. A EF pode contribuir,
significativamente, para o desenvolvimento daquilo que a psicologia russa
denomina de func¢des psiquicas superiores, colocando palavras e conceitos na

acao.

Tal situacdo demonstrou, também, que muitas vezes, apesar de propagarmos
ao contrario, perpetuamos uma visdo metafisica do mundo, da natureza
imutavel deste e esquecemos que a vida é movimento e contradicdo, e,
portanto, o ato de educar deve ser continuo e persistente para deixar marcas
indeléveis nos homens e contribuir para seu processo de hominizagéo.

rincadeira Boo misto

Figura 24 —
b RPe

E= Cm—

Fdnte: 0 autor.

Concluo com as palavras finais de um depoimento que solicitei a estagiaria,

Alessandra Silva, da turma que acompanhou todo o trabalho:

“E interessante observar que a proposta inicial, de tratar a questdo de
género no esporte foi bem aceita e entendida pelos alunos(as).
Percebe-se que a pesquisa tem seu valor, uma vez que o tema néo é
novo, mas faz parte da vivéncia dos alunos e é necessario instigar os
alunos a fazerem uma reflexdo sobre o tema, para que a
desigualdade de género tdo presente na nossa sociedade seja
banida” (CADERNO 2018, p.17).
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5.9 A LUTA CONSTANTE CONTRA SI MESMO: A IDEOLOGIA BURGUESA
QUE ME ASSOMBRA.

Os propagadores da ordem burguesa para justificar tanto a desigualdade social
existente, quanto a ideologia da igualdade de oportunidades fazem a defesa de
uma suposta caracteristica inata do ser humano, como se fosse contida em seu
genoma: o impulso a competicdo. Um dito “Darwinismo social’, no qual “a
guerra de todos contra todos” selecionasse os mais aptos, em desconsideracao
a desigualdade de oportunidades, baseada nas condi¢des precarias e adversas
da ampla maioria da populacdo mundial. Escamoteia-se dessa forma o modo
de producédo capitalista como produtor da espoliacdo e da miséria da classe
trabalhadora. Curioso € que o criador da Teoria da evolucdo afirma que foi,
justamente, o carater social do homem que permitiu sua sobrevivéncia como
espécie:
Segundo Darwin, esses instintos sociais aliados a inteligéncia
racional do homem foram responséveis por conferir caracteres morais
ao homo sapiens. Isso teria mudado a histéria evolutiva do homem,
favorecendo o surgimento de comportamentos antisseletivos (...)
Assim Darwin demonstra que o homem s6 se tornou um ser social

porgue isso lhe era vantajoso na luta pela sobrevivéncia (MESQUITA,
2011, p. 160-1).

Na contramé&o da evolucdo, somos educados por mais diversas instituicbes
sociais, desde a mais tenra idade, para nos conformarmos a essa ordem e
aceitarmos a regra de que a nossa liberdade € um limite para a liberdade do
outro e que, ao digladiarmos com o outro, podemos vencer e ascender
socialmente. No entanto, quando nossa formacdo nos permitem sermos
portadores de uma nova Visdo societaria, acreditamos e lutamos pelo
enfrentamento ao individualismo e a competicdo exacerbada e pela producéo
de relacbes mais coletivas e fraternais entre os homens. Essa foi e € uma
premissa imprescindivel a minha existéncia como educador. “Ao empacotar a
pedagogia com o individualismo, nega-se na pratica a solidariedade e a
cooperacao, tanto nos primeiros anos de escolaridade como na educagéo de

jovens e adultos”. (CARVALHO, 2011, p.93)

Os relatos singulares a seguir nos falam sobre o poder das supraestruturas

sociais sobre a consciéncia dos individuos:
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2 — Dois relatos sobre a relagdo competicdo e brincadeira, relacdo
adulto e crianga:

a) Em uma das aulas da qual participei em uma das equipes de
gueimada, no momento no qual faltava apenas um aluno para ser
‘gueimado’ da equipe adversaria, os alunos da minha equipe pediram
gue o jogo terminasse naquele momento, pois varias outras criancas
gueriam entrar no jogo. Na verdade 0 jogo terminou e mesmo sem
expressar verbalmente, a frustracéo foi Unica e exclusiva do professor
(com sua visdo adulta) por ter terminado o jogo quando havia
grande probabilidade de ganhar o adversario. (3° A)

b) Uma situacdo similar aconteceu quando nessa mesma situacéo de
jogo, um aluno da equipe desfavorecida pediu para que o colega
deixa-se queimar para que o jogo reiniciar-se. (3D)

Conclusoes:

O professor, adulto, € muitas vezes aquele que dissemina a
supervalorizagdo da competicdo. (Discutir pedagogia socialista e
viséo de crianca)

As criangas estdo mais preocupadas com a permanéncia da situagao
de jogo, do que com os resultados dos jogos (Discutir Vigotski).
(CADERNO 1997, p. 27-8)

As minhas falas acima explicitam o carater falho e contraditério da minha
existéncia, uma contradicdo substancial entre aquilo que propago e o que
executo. Alerta-me, também, para a necessidade da autocritica constante que
me permita manter-me coerente como uma “Pedagogia Socialista”®. Revela,
ainda, o poder da ideologia e a luta constante pela superacdo de seus

designios enraizados na nossa carne.

Ademais, lembrei de algumas outras experiéncias, ratificadoras dessa
afirmacdo, como o revezamento do atletismo no qual nenhum dos discentes

demonstraram algum interesse com critérios de classificacdo ou desempenho.

As turmas do 2° ano A e 2° ano B deram, mesmo a atividade proposta
tendo um carater de “jogo de regras”, um carater ludico a brincadeira,
revelada na ndo preocupagdo com o tempo, na necessidade de dar
nomes aos grupos (Megarapidas, Superpink’s...). Sera que a
competi¢do ndo é socialmente produzida? (CADERNO 2015, p.07).

25 A Pedagogia Histérico Critica € a expressao teérica do marxismo na educacdo (SAVIANI,
2008) e “defende o engajamento da educagdo numa luta mais ampla, a da superagdo da
sociedade capitalista pela revolugdo socialista” (DUARTE, 2016, p.03). E, portanto, uma
tendéncia pedagdgica de inspiragao socialista. Nesse sentido “as aspas” sdo devido a minha,
ainda, infima contribuicdo para uma EF histdrico-critica, bem como, pela constatagdo de que
essa pedagogia, somente, podera se efetivar em sua plenitude, quando as forcas produtivas
estiverem nas maos dos trabalhadores que, também, controlardo, assim, as forcas espirituais.
Apé6s analisar os problemas da Educac¢do Socialista no panorama atual, o principal autor da
Pedagogia historico-critica afirma: “a educagdo socialista, enquanto uma concepgao
pedagégica voltada explicitamente para a superacdo das divisGes apontadas, resulta
extremamente atual e pertinente no quadro das transformacdes que se processam na realidade
em gque vivemos. Essa realidade € ainda, no entanto, uma sociedade marcada pela divisdo em
classes. Faz-se necessario, portanto, considerar essa questdo” (SAVIANI in LOMBARDI, J;
SAVIANI, D., 2008, p. 246).
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No ano de 2016, ao final de um trabalho de atletismo em conjunto com a
professora Fabiana Zanol, fizemos uma grande estafeta juntando alunos dos
anos iniciais e anos finais e alguns alunos portadores de deficiéncias de outros
anos. Eram duas enormes colunas de frente para duas outras colunas, tendo
entre elas raias feitas de tatames. O objetivo final era que 0 jogo terminaria
quando a primeira coluna trocasse totalmente de lado com a coluna da sua
frente, através da entrega do bastdo. No entanto, a estafeta virou moto-
continuo, e os alunos ficaram quase toda a aula correndo e se divertindo sem

nenhuma preocupacao com o desempenho ou o resultado final.

Figura 25 — Estafeta

Fonte: o autor.

Como para filosofia o principal é a pergunta, é obvio que a competicdo € uma
producdo humana e, dessa forma, pode ser negada ou ressignificada conforme
nossas intencionalidades.

Enfim, no ano de 1998, estavamos eu e o professor Jorge Bernardino
produzindo uma oficina de pipa com os alunos, e eu sugeri que dividissemos,
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para adiantar e ampliar a producéo, em grupos que preparariam as varetas, 0s
que fariam a armacao e aqueles que encapariam as pipas. O professor olhou
para mim e, com ironia e critica acida, indagou: quer dizer que o professor
marxista propde o trabalho alienado, taylorista, no qual o trabalhador/aluno néo
tera mais acesso a totalidade da producdo nem consciéncia dela? Obviamente
me curvei a critica, envergonhado da minha proposta. Acredito que somente
através da autocritica e da critica do outro, constantes, é que nos apuramos
numa maior aproximacdo possivel entre o que apregoamos e o que de fato
fazemos, pois “a doutrina materialista sobre a alteracéo das circunstancias e da
educacdo esquece que as circunstancias sao alteradas pelos homens e que o

proprio educador deve ser educado” (MARX, 1991, p.12).
5.10 UMA EXPERIENCIA BEM SISTEMATIZADA

No inicio do ano de 2019, eu e a professora Fabiana Zanol Araujo planejamos
de forma detalhada todo o primeiro contetdo, a saber: Atletismo e brincadeiras
de correr e saltar. Dessa forma, todos os alunos do 1° aos 8° anos da escola
iniciariam com esse tema. Claro que os principios curriculares de “adequacéo
as possibilidades socio-cognoscitivas dos alunos” e da “espiralidade da
incorporagao das referéncias do pensamento” foram levados em consideracéao,
de forma que, na medida em que os alunos ascendiam o0s anos, a
complexidade do trabalho ampliava-se. (COLETIVO, 1992, p.31-3)

Nos anos iniciais, optei por introduzir o tema com duas figuras projetadas na
lousa digital na sala de informética: uma de um tigre de dente de sabre e o
outro de um mamute. O objetivo central era demonstrar para os alunos que,
mesmo antes do homem produzir formas ludicas de correr e saltar, eles ja
utilizavam essas habilidades para cacar e fugir das feras, para produzir sua
existéncia e manter sua sobrevivéncia. Entende-se que “nesse sentido o
conhecimento € tratado de forma a ser retracado desde sua origem ou génese,
a fim de possibilitar ao aluno a visdo de historicidade [...]" (Coletivo, 1992, p.
40).

Apresentei, também, um pequeno video, retratando, de forma sucinta, a histéria

do atletismo. A Professora Fabiana Zanol Araujo fez a opg&o por um video mais
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complexo e por textos de referéncia. A historicidade do elemento cultural
escolhido visava que o aluno compreendesse o movimento humano como uma
producdo historica, ou seja:
E preciso que o aluno entenda que o homem n&do nasceu pulando,
saltando, arremessando, balangando, jogando, etc. Todas essas
atividades corporais foram construidas em determinadas épocas

histéricas, como respostas a determinados estimulos, desafios ou
necessidades humanas (COLETIVO, 1992, p.39).

Numa turma de 4° ano, ao apresentar a primeira figura, o tigre de dente de
sabre, perguntei para os alunos quem conhecia aquele animal. Um aluno com
deficiéncia intelectual levantou a méo e pediu palavra. No seu discurso, disse
gue o tigre de dente de sabre era o ancestral do tigre atual e que sé existia hoje
0 esqueleto dele no museu. Ao apresentar a segunda figura, do mamute,
novamente o mesmo aluno levantou a méo e esclareceu que o0 mamute € o
ancestral do elefante atual, possui presas maiores, difere do elefante por ter
pelos, e que foi encontrado um intacto na Sibéria congelado. Elogiei o aluno,
falei que ele tinha dado metade da aula e depois fiz relacdo das suas
informagdes com o objetivo principal da aula de compreensdo do movimento
humano como producdo histérica. O triste é que, ao socializar essa
experiéncia, ouvi da professora regente de sua turma a seguinte frase: “mas

ele ndo copia”.

No geral, essas figuras tiveram um enorme impacto nos alunos, os mais novos
demonstravam medo quando viam as figuras e quando eu relatava que o
homem era cacado pelo tigre e como que ele tinha que correr e saltar para fugir
e encontrar um abrigo de protecdo e, também, vibravam com as cacadas ao
mamute, com as taticas coletivas utilizadas pelos homens e com as suas

habilidades motoras.

No video sobre a histéria do atletismo, pausamos algumas vezes para dar ou
evidenciar algumas informagdes, como o fato de os elementos culturais serem
de preparacdo para a guerra, o fato de as mulheres ndo poderem participar, o
gue sempre provoca boas reflexdes, e ainda havia as gargalhadas ao saber
gue os atletas corriam nus. Os alunos dos anos finais fizeram uma roda de
debate sobre as informacbes do video, 0 que suscitou discussdes mais

complexas com relagbes com a sociedade atual.
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Na turma do 1° ano, eu e a professora regente Kathilscia Rosane Araujo
Arnone montamos uma atividade intitulada “Articulando conhecimentos nas
aulas de educagéo fisica e lingua portuguesa”, tendo como referéncia essa
pequena aula introdutdria, com o seguinte texto:
Quando estudamos sobre a histéria da escrita, pudemos perceber,
pelos desenhos nas cavernas, que naquela época existiam animais
muito grandes e vigorosos, como o0 mamute e o tigre-de-dente-de-
sabre. Eles serviam de alimentos para as pessoas, mas também
eram muito perigosos!! Por isso, era muito importante que as pessoas
utilizassem a forca, a velocidade, as habilidades de correr e saltar
e lancar para enfrentar os perigos. Mais tarde o homem criou

brincadeiras e esportes que utilizavam essas qualidades fisicas e
habilidades motoras (CADERNO 2019, p. 63).

Em seguida, pedimos que eles desenhassem as experiéncias que vivenciaram
de que mais gostaram e escrevessem 0S nomes dos animais citados,

circulando o mais rapido.

Figura 26 — Fotos do caderno 2019, p.70-1.

Fonte: o autor.

O salto em distancia, um dos elementos culturais desse tema, foi muito
interessante do ponto de vista da producéo da coletividade. Os alunos, ao final
de cada aula, foram instigados a somar o salto total da turma e a superar esse
montante na aula posterior. Articulei com o diretor da escola, Washington Luiz
Alves Saldanha, de forma que, enquanto eu ministrava a proxima aula do dia,
ele montava a enorme conta que era entregue a cada aluno para que fizesse a
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operacdo e trouxesse na aula subsequente. Dessa forma, na aula seguinte,
todos acabavam torcendo pelo colega de sala, inclusive incentivando os mais
timidos a saltar, para ampliar a somatoria.

Essa forma de trabalho foi inspirada no livro “Metodologia do ensino da
educacéo fisica”, exemplificando um trabalho de arremessar ou langar: “somar
as distancias para saber qual equipe jogou mais longe privilegia o significado
do coletivo” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.74). No entanto, ha muito eu ja
trabalhava com essa possibilidade como o relato abaixo:
A atividade de revezamento para a turma 22A (Kathilscia) foi
enfatizado o tempo total da turma. Os alunos competiram de forma
saudavel também entre si, por grupos. Fato inusitado foi uma equipe
exclusivamente feminino no primeiro momento e com acréscimo de
mais um membro masculino, tenha obtido o melhor tempo em todas
as aulas. Porém ficaram motivados com o tempo geral, somado pela
professora Kathilscia, ao final de cada aula e comparado com o
tempo da aula anterior. Ficaram felizes com a diminuicdo do tempo.

Perceberam a relagéo entre tempo e velocidade (CADERNO 2007, p.
17).

Outro elemento cultural interessante do ponto de vista da formacgédo da
coletividade e do desenvolvimento do pensamento tatico coletivo, também
muito permanente em minha trajetoria profissional, o Pique Bandeira, foi
trabalhado e evidenciado nessa programacao curricular. Esse elemento cultural
proporciona possibilidades ricas de reflexdes sobre o desempenho coletivo,
producdo de téticas, dividindo ou alternando tarefas, propondo movimentos,

criando posic¢des especificas.

lunos.

1

Figura 27 - Taticas e contra-taticas produzidas pelos

Fonte: (CADERNO 2007, p. 14).

A figura acima é a compilacdo de duas taticas desenvolvidas pelos alunos do
4° ano A no ano de 2007. Antes de descrevé-las, € bom salientar que, em
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determinados momentos de desequilibrios, proponho um pequeno intervalo
para que os alunos possam avaliar, coletivamente, seus erros e acertos e
produzirem alternativas. Algumas vezes o tempo € solicitado pelos proprios
discentes. A primeira tatica foi uma tentativa da equipe A de impedir que 0s
alunos da equipe B trouxessem com certa facilidade a bandeira para seu
campo, pontuando. Além da linha em frente aos proponentes a atravessar com
a bandeira, colocaram um “libero” no meio de campo, proximo a linha central,
de forma a percorrer um espagco menor para bloquear o oponente, além da
visao privilegiada. O éxito de tal tatica obrigou a equipe B, através da reflexao
coletiva, produzir uma contra tatica, puxando, individualmente ou em “corrente”,
o “libero” até o seu campo, neutralizando-o. Varias outras taticas foram criadas,
ao longo do trabalho, derivadas ou nao dessas: mais ‘liberos” e
posicionamentos mais intermediarios deles para evitar a captura, diversas
linhas de defesa, no inicio, no meio e no fim de cada meia quadra, fintas com a

bandeira, etc...

No ano de 2019, essas reflexdes coletivas foram muito estimuladas, inclusive
em diversos elementos culturais trabalhados em outros temas, e as taticas
produzidas e acumuladas tornam-se bens imateriais de nossa escola e séo
socializadas e vivenciadas por outros alunos de outras turmas e de novos anos

letivos.

Figura 28 - Momento de reflexao coletiva

O

i

Fonte: o au

tor.
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Um conteudo de destaque desse tema que propositadamente foi trabalhado de
forma mais sistematica foi a “Corrida Guiada”. Geralmente, ao longo de minha
trajetoria, tentei com certo sucesso adaptar os diversos contetudos da educacao
fisica as particularidades dos alunos com deficiéncia. Ao ouvir um relato do
mestrando Aron de Oliveira Pereira Vilete, sobre uma pratica pedagdgica com
“‘Basquete de Cadeira de Rodas” para alunos ndo portadores de deficiéncia,
enxerguei nessa proposta a possibilidade de promover experiéncias similares
com meus alunos, diferente e complementar do que eu vinha fazendo. Trata-se
agora de socializar esportes adaptados, ou seja, permitir que alunos néo
portadores de deficiéncia ou com outras deficiéncias adversas ao contetdo
possam vivenciar esses elementos culturais com suas singularidades, inclusive
se colocando na situacdo do outro. Acreditei na enorme riqueza pedagdgica

dessa proposta, e, assim, surgiu a ideia de trabalhar com “Corrida Guiada”.

O método de trabalho foi registrado da seguinte forma:

CORRIDA GUIADA

Método:

A) Apresentacéo do conceito de esporte adaptado;

B) Apresentacéo de dois videos:

b1) Instrucional sobre como guiar um cego na corrida;

b2) Depoimento de Terezinha Guilhermina;

C) Vivéncia em dupla com venda (um Guia e o outro sente a
experiéncia de ndo enxergar, depois troca);

D) Relatos da experiéncia com a turma toda e individuais;
E) Producéo de representacéo da aula através do desenho;
F) Producéo textual;

G) Registro através de fotos e videos.

(CADERNO, 2019, p.04)

No inicio de uma aula anterior a aula da vivéncia da “Corrida Guiada”, falei para
cada uma das minhas turmas o que fariamos na préxima aula de forma a
deixa-los motivados e curiosos. Essa é uma tética que gosto de utilizar quando
apresento um elemento cultural inédito aos alunos ou quando trabalho com um
conteudo de grande aceitacdo e significado. Cria-se uma expectativa gostosa.
Expliquei o que era um esporte adaptado, perguntei se eles conheciam e quais
conheciam e falei daquele que iriamos trabalhar. Foram boas e rapidas
conversas, e se, de inicio, geralmente, eles tendem a falar que nédo conhecem,
logo que um exemplo surge, varios outros sao lembrados, inclusive os jogos

Paraolimpicos.
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Na proxima aula de cada turma, nés nos dirigimos para a sala de informatica.
Apresentamos dois videos. O primeiro foi um video instrucional, explicando
como guiar um cego na corrida. O objetivo era que os alunos se apropriassem
dos conhecimentos técnicos relativos a conducdo de um cego na corrida. O
segundo era um documentario sobre a vida da atleta paraolimpica brasileira
Terezinha Guilhermina, inimeras vezes medalhista de ouro. O objetivo era que
os alunos se sensibilizassem com as dificuldades de quem n&o enxerga, mas,

sobretudo, compreendessem as potencialidades dessas pessoas.

Figura 29 - Apresentacao dos dois videos

Fonte: o autor

Apds as apresentacfes dos videos, demos as informacdes de como seria
desenvolvida a atividade na quadra. Foram apresentadas a necessidade de
dividir em duplas, a organizagdo da coluna, a alternancia das fungbes de
utilizar a venda e guiar o colega e o trajeto a ser percorrido. Os mesmos
procedimentos foram executados pela professora de EF responsavel pelos

anos finais.

Na quadra, vivenciamos a corrida guiada. A motivacao para a participacao foi
muito grande. Os alunos do 1° aos 4° anos percorreram um trajeto com cones
dentro da quadra. Os alunos do 5° aos 8° cumpriram seu percurso em torno da
guadra. Tivemos que repetir a atividade em outras aulas devido ao pouco
tempo de experimentacdo sobrado apods a introducdo do contetdo. Um unico
incidente aconteceu. Uma aluna, aparentemente de forma proposital, conduziu
a colega para que se chocasse na tela da quadra. Essa aluna esta em vias de

fechamento do seu laudo especial. A colega teve uma pequena escoriagdo nos
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labios. Tal fato suscitou na turma do 4° ano B, uma reflexdo coletiva sobre
responsabilidade, solidariedade, respeito e a questdo das pessoas com

deficiéncia na sociedade.

Figura 30 — Vivéncia de Corrida Guiada. Anos iniciais

S

Fonte: Arquivos Pessoais de Fabiana Zanol Araujo.

A avaliacdo e a sistematizacdo do trabalho foram feitas de diversas formas,
como producdo de desenhos, textos, videos individuais e coletivos e

fotografias.

Figura 31 - Representacdes das aulas através do desenho

Fonte: o autor.

A turma do 6° ano B, em um video de avaliacdo coletiva da atividade de
Corrida Guiada, conduzida pela professora Fabiana Zanol Araujo, fez os

seguintes relatos transcritos abaixo:

Professora: Qual a sensacdo que vocés tiveram né, fazendo essa
vivéncia de ndo enxergar?

Aluna A — Eu achei com a sensac¢do que iria cair a todo tempo. Eu
fiquei com medo primeiro. O segundo acho que foi melhor, mesmo
tendo quase batido, ter caido. E interessante saber como uma pessoa
cega tem a sensagdo que vocé vai cair e se machucar.

(..)
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Aluno B: Eu tive a sensacéo que ia morrer.

(..

Aluno C: Depois de ter caido 3 vezes, eu percebi que eu ja estava
mais seguro do que na primeira vez (...)

Aluno D: Eu fiquei sempre atento. Eu como guia estava sempre
tomando cuidado.

Professora: Vocé estava tomando cuidado sendo um bom guia.

Aluno E: A sensacdo é muito estranha, mas é sempre bom
experimentar essas coisas. O cego sobrevive fazendo essas coisas.
Quando a gente esta de olhos fechados, o sol bate e é meio
estranho.

[...] (CADERNO 2019, p.79).

Os relatos dos alunos demonstram a rigueza das sensacdes provenientes
dessa atividade. A possibilidade de se colocar no lugar do outro, compreender
as dificuldades e potencialidades de uma pessoa com deficiéncia e, sobretudo,
apontar para uma melhor e maior relacdo de solidariedade e respeito na
sociedade. Os alunos de 1° aos 4° anos também fizeram suas apreciacoes,

mas com gravacoes individuais:

Professor: Aluno A como foi sua experiéncia usando a venda? Aluno
A: Foi muito legal. Eu nunca imaginei como seria ser cego.

Professor: Vocé acha dificil ou facil se deslocar sem enxergar?

Aluno A: Mais ou menos.

(..

Professor: Aluno B, vocé gostou de ser guia ou de utilizar a venda?
Aluno B: Dé usar a venda.

Professor: O que vocé achou dessa experiéncia?

Aluno B: E legal. E emocionante.

Professor: Por que é emocionante aluno B?

Aluno B: Tem varias experiéncias.

(..)

Professor: Conta um pouco sobre essa aula?

Aluno C: Foi muito divertido.

Professor: Vocé achou dificil ou facil andar de olhos fechados?

Aluno C: Fécil.

Professor: Vocé usou que sentido para andar de olhos vendados?
Aluno C: Batendo palma.

Professor: Seu guia usou palmas?

Aluno C: sim.

Professor: Vocé usou o estimulo sonoro?

Aluno C: sim.

(..

Professor: Aluno D, o que vocé achou dessa experiéncia?

Aluno D: Eu achei muito legal. Eu sempre quis fazer essa
experiéncia. Tipo quando a gente fez deu muito trabalho. Pensamos
gue famos bater nas coisas. Mais foi muito legal.

Professor: Vocé acha muito dificil ndo enxergar?

Aluno D: E um pouco.

Professor: E 0 cego que consegue correr em alta velocidade, igual
nés assistimos la no video? O que vocé acha?

Aluno D: Deve ter muitos anos de treinamento, porque ndo consegue
fazer isso rapidinho. Porque o cego ndo enxerga e ndo da para fazer
as coisas assim.
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Professor: Aluno E, o que vocé achou da aula de hoje?

Aluno E: Muito legal, igual a todas as outras, mas nessa nos tivemos
uma experiéncia nova. Eu achei bem legal da gente ser guiado e
guiar.

Professor: Vocé achou dificil ou facil, aluno E?

Aluno E: Se guiado é meio dificil, mas guiar € mais facil.

Professor: E como vocé acha que uma pessoa que nao tem visédo se
sente?

Aluno E: Acho que mal.

Professor: Mal, mas vocé viu no video que as pessoas sdo cegas,
mas fazem outras atividades? Vocé viu uma pessoa correndo? Como
essa pessoa consegue correr?

Aluno E: Ela tinha um acompanhante.

Professor: Vocé acha que ela treinou muito para chegar naquilo?
Aluno E: sim.

Professor: Depois dessa aula o que vocé acha que vocé aprendeu
mesmo?

Aluno E: E bem dificil ndo enxergar (CADERNO 2019, p. 80-1).

As apreciagdes dos alunos dos anos iniciais também corroboram as falas dos
alunos dos anos finais. A atividade suscita um grande envolvimento emocional,
uma experiéncia de sentir a sensacdo do diverso, uma compreensdo dos
caminhos encontrados pelo deficiente visual para interferir no mundo e, até
mesmo, a producdo de uma outra forma de se deslocar, diferente das
sugeridas pelo video instrucional, utilizando palmas como estimulo sonoro para

a localizacao.
5.11 UM CONTEUDO TARDIO

As lutas entraram tardiamente na minha pratica pedagogica. Ndo me sentia
seguro para trabalhar com esse elemento cultural. Embora, sempre, gostei de
lutas, tinha pouca vivéncia com elas. Minha experiéncia se restringia as duas
disciplinas de judd | e Il da minha graduacédo, meus contatos com professores
mais proximos, praticantes de diversas modalidades, e algumas breves

incursdes no Muay Thai.

Em 2008, ja ha doze anos na minha atual EMEF e com dezoito anos de
magistério, resolvi enfrentar o desafio de iniciar um trabalho com lutas de
maneira sistematizada, criando o tema: Lutas e brincadeiras de forca. Na
verdade, elenquei uma quantidade de conteldos possiveis de serem
trabalhados que envolvia lutas, brincadeiras e ginastica. Alguns exemplos:

‘cabo de guerra, calistenia, queda de braco, judd, luta greco-romana,



138

cadeirinha, carrinho de méo, carregar o colega nas costas, etc...” (CADERNO
2008, p.39).

Nessa época, coincidiu de os alunos do curso de graduacdo de educacdo
fisica, da Faculdade Faesa, fazerem estagio nas minhas aulas. Dois deles
eram especialistas em duas modalidades: a Capoeira e o Jiu Jitsu. Aproveitei

os dois para ministrarem oficinas para todas as minhas turmas.

Toda essa experiéncia foi marcante e rica de aprendizagem, que redirecionou
meu trabalho, tanto com esse elemento cultural em especifico, como para toda

a minha prética pedagogica.

A primeira questdo que me chamou a atenc¢do foi a quantidade infima de
conflitos e violéncia durante o trabalho com lutas, ao contrario do senso comum
qgue relaciona mecanicamente luta com violéncia. Desde 2008, s6 me recordo
de dois conflitos, rapidamente solucionados, diverso de outras atividades como
0s esportes de quadra, em que os incidentes sdo muito maiores. Com 0 passar
do tempo, os conceitos de diferenciacdo entre luta e briga fizeram parte

imprescindivel da introducéo do tema anual.

A segunda questdo € sobre a experiéncia com a presenca de oficineiros nas
aulas de educacdo fisica. A expectativa da vinda de um especialista para
ministrar uma oficina de determinada luta € muito interessante e cria um
movimento extremamente motivador. Além disso, esse modelo supri meus
parcos conhecimentos praticos e de fundamento dessas modalidades,
enriquece a formacdo tedrico-pratica dos discentes e da elementos para um

“ponta pé inicial” para a continuidade do trabalho com determinada luta.

Figura 32 — Oficina de Judd 2016
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Fonte: o autor.
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O Artigo “Pedagogia do esporte e das lutas: em busca de aproximagdes”, de
Luiz Gustavo Bonatto Rufino e Suraya Cristina Darido, propde uma reflexao
sobre a relagdo entre a “pedagogia do esporte” e suas contribuicbes para a
‘luta corporal”’. Indaga, inicialmente, sobre a problematica vivida por essa
ciéncia (pedagogia € ciéncia ou apenas teoria da educacédo?), os caminhos
encontrados, as discussbes acumuladas e, depois, afirma a contribuicdo de
seus aportes, tedricos e metodoldgicos, para o elemento cultural luta.

Minhas observacdes, a partir de minhas vivéncias, caminham ou apontam no
sentido contrario ao encaminhado pelos autores, a saber: o que os elementos
culturais lutas tém a ensinar para a pedagogia do esporte, atividade mais
recente na humanidade, da modernidade, a modernizada ou a era moderna,

vinculado ao nascimento do capitalismo, enquanto atividade milenar?

Antes de mais nada, é preciso registrar que ndo existe essa impermeabilidade
entre luta e esporte. Muito pelo contrario, o processo de esportivizacdo das
lutas, quando elas sdo transformadas em esporte, incorpora caracteristicas
desse elemento cultural, trazendo sérios prejuizos para as lutas, desvirtuando
seus historicos principios éticos e ajustando-as a légica do capital, ou seja, a
l6gica do mercado. Exemplo claro é a fala do Sensei de Judd, 5° Dan: “agora
os professores de judd ndo estdo apenas priorizando ensinar a projetar,
imobilizar e finalizar e suas defesas, mas como fazer o adversario errar para
ganhar a luta, levando-o, por exemplo, a cometer o erro de pisar fora do doj6é e
ser punido ” (COMUNICACAO ORAL).

Portanto, 0s esportes ja estdo ensinando as lutas, submetendo-as a
espetacularizacdo, cujo cerne € sua mercadorizacdo, isto €, as lutas e os
esportes como mercadorias dirigidas sob as regras do mercado para atender
as demandas da sociedade do consumo, sobrepostos a quaisquer valores
morais e/ou principios éticos contidos nos idearios originais, indispensaveis a

formacao do carater dos homens e das mulheres desde a infancia.

Embora saibamos do exposto acima, sempre que trabalho a luta procuro
demonstrar para os alunos a diferenca entre os diversos elementos culturais. O

que, geralmente, eles destacam quando séo interpelados € a diferenca entre o
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barulho da quadra e sua beleza de falas, gritos e emocdes e o siléncio do
tatame e a necessidade de concentracdo e introspeccao. Essa experiéncia,
para mim, é rica de significados e permite aos alunos, comparar, indagar a
origem histdrica dos diversos elementos e vivenciar experiéncias significativas

diversas.

O que a luta poderia fornecer ao esporte no respeito aos adversarios? Nas
minhas aulas, como explicitado anteriormente, os indices de violéncia quando

trabalho com lutas é quase zero, muito inferior quando trabalho com o esporte.

Os autores do artigo citado afirmam que: “a pratica pedagodgica das lutas
corporais ainda ndo abarcou as inUmeras possibilidades que as dimensdes dos
conteudos podem trazer para a ampliagdo da praxis educativa”. (DARIDO;
RUFINO, 2012, p.293). E bem provavel que enormes possibilidades
pedagogicas podem ser produzidas e exploradas, ampliando as formas de
trabalho com as lutas via pedagogia do esporte. Todavia, nas lutas, as
aproximagdes entre fatos, ideias e as praticas sdo muito maiores do que no

esporte, que pesem 0s questionamentos sobre a qualidade dessas.

Ninguém faz capoeira sem 0o minimo entendimento historico, sem se apropriar
das mdusicas, dos instrumentos, dos rituais, ndo se entra no doj6 de qualquer
jeito tal como se entra numa quadra. Nas academias, além de terem afixadas
na parede os principios morais de respeito ao adversario, os alunos sédo
ensinados ainda sobre codigo de conduta e seus principios éticos,

notadamente no Judd, no Karaté e no Aikido.

O éxito da experiéncia com oficineiros de luta me permitiu ampliar essa
intervencdo para outros elementos culturais. No ano de 2018, fizemos uma
oficina com o Handebol. As ministrantes, conjuntamente com seus atletas,
falaram do historico da sua modalidade e de suas especificidades, mas suas
falas foram centradas no “saber fazer” (0 que de forma nenhuma tira 0 mérito
delas, a qualidade do trabalho e a rigueza das vivéncias proporcionadas). O
professor de Jud6 levou a foto de Jigoro Kano, falou da sua histéria, de seus

objetivos e valores, instigando os alunos a perguntarem bastante. Afirmou a
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forma como se entra no dojo e o porqué. Falou ainda sobre a necessidade de

respeitar o adversario e sobre a forma de cumprimenta-lo.

No ano de 2017, com um mestre de capoeira, também convidado por mim,
aconteceu a mesma situacao. Portanto, acredito que, apesar da esportivizacao,
a relacdo da luta com seus fundamentos tem mais a ensinar a pedagogia do

esporte do que ao contrario.

Merece destaque que minhas observacdes nao tém por objetivo estabelecer ou

determinar a “pureza” das lutas ou das lutas como oasis psicoldgicos refratarios

as mais diversas teorias e praticas politicas.
O sensei comprometido com o crescimento e desenvolvimento
organico e intelectual dos judocas deve saber dosar os esforcos
fisicos e mentais em cada aula, levando em consideracdo o nivel de
maturacdo bioldgica e o ritmo préprio de cada judoca, enfatizar o
desenvolvimento na criangada, o0 comportamento altruista, a
dignidade, a solidariedade, a honestidade, a fidelidade e a
imaginagédo criativa e ensinar os valores politicos, sociais e

ideoldgicos, éticos e estéticos indispensaveis a constru¢do de uma
nova formacéo social e econémica (CARVALHO, 2007, p.288).

A citacdo acima, a meu juizo, tem carater universal, servindo, portanto, a
quaisquer lutas, e, finalmente, penso que as lutas devem e precisam ser
questionadas com o rigor cientifico e critico, como contraponto ao artigo
analisado, para que possam estabelecer uma via de mao dupla que, por ora,

esta mais favoravel as lutas.

Apds o0s seis anos na direcdo, de 2009 a 2014, em todos os anos
subsequentes trabalhei com o tema “Lutas e brincadeiras de for¢ga”. O Sumé,
por suas regras simples de tirar 0 oponente da area de combate ou obriga-lo a
colocar outra parte do corpo no solo que ndo os pés, deixa-me mais seguro
para iniciar um trabalho com lutas. Os alunos gostam muito e geralmente € o
elemento cultural mais citado pelos discentes na avaliacdo desse tema. Cada
luta introduzida é precedida de informacOes sobre a sua histéria e sobre o
contexto de sua génese. Algumas recriacdes também acontecem, como as

lutas por equipes, que obrigam os alunos a produzirem taticas coletivas.
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Figura 33 — Lutas coletivas

Fonte: o autor.

Fonte: o autor.

Ao final do trabalho, acontece um festival no qual as turmas pares sao levadas
para quadra para vivenciarem e competirem nas diversas modalidades.
Aproveito esse momento, também, para verificar e refor¢car os conhecimentos
tedricos adquiridos ou trabalhados, inquirindo os alunos e incentivando-os a
responderem, por exemplo: O que diferencia a briga da luta? Onde nasceu
determinada luta? Qual o nome dos fundadores? Quais sdo as regras e 0S

nomes de movimentos técnicos? Os alunos sao incentivados a participar do



143

evento com respeito ao adversario, dentro de um ambiente de determinacgéo e

coragem com cordialidade.

Acredito que o éxito pedagodgico é, sempre, muito favoravel por varios motivos:
os alunos aguardam com muita expectativa o dia do evento, como “coroamento
do estudo”, motivando-os a patrticipar das aulas anteriores e do evento em si;
todos os alunos participam da vivéncia de pelo menos algum elemento cultural.
Alunos que n&o se destacaram em temas anteriores S&0 comumente
evidenciados (os de maior massa corporal obtém sucesso, e ha a surpresa de
alunos bem pequenos que superam de forma habil adversarios de maior
compleigcéo fisica), e ndo hd nenhum caso de desentendimento, brigas ou

discussoes; os alunos lidam bem com a relagéo vitéria X derrota.

O aluno do 3° ano B fala do significado de uma das lutas e da importancia do

festival:

Durante a luta indigena na aula de educacao fisica, eu me senti como
0 Goku no torneio do poder. Foi muito legal! Quando lutei com Vitor,
nado foi nada dificil de vencer. Quando eu nao estava lutando torcia
para os meus amigos (...) até perder minha voz de tanto gritar, mas
eu também quase perdi, mas virei o jogo e ganhei. Eu queria que no
final do ano tivesse um torneio como o ano passado (CADERNO
2019, p. 36).

Figura 35 - Turmas dos 3° anos A e B aguardando o inicio do Festival

Arquivo Pessoal

Em 2019, resolvi fazer uma nova experiéncia. Convidei um aluno do 4° ano B



144

para realizar as oficinas de judd nas minhas aulas, ja que eu sabia que ele
praticava essa luta ha muito tempo e demonstrava ter muita afinidade com ela.
Conversei com sua mée com antecedéncia. Conversei com o discente sobre o
objetivo, pedi que ele trouxesse algumas informacdes sobre a origem do judé,
e ensinasse aos alunos algumas técnicas especificas. O aluno usou a
indumentaria prépria da pratica da luta e, nos dias marcados, ministrou oficina
para todas as minhas turmas, inclusive para a turma da qual fazia parte. Foi
uma experiéncia muito interessante, de valorizacdo do saber do aluno e de

grande aceitacdo dos colegas.

Figura 36 - Oficina do aluno do 4°ano B com alunos do 2° ano A
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Arquivo Pessoal
Numa entrevista individual em video transcrita, o “Oficineiro-Aluno” relatou:

Professor: Quanto tempo vocé faz judé?

Aluno: Trés anos

Professor: Quantos campeonatos vocé ja disputou?

Aluno: Acho que cinco.

Professor: Como € que foi seu desempenho?

Aluno: Bom, foi bem legal.

Professor: Como foi o seu éxito? Em que lugar vocé ficou?
Aluno: Primeiro lugar.

Professor: Em todos eles?

Aluno: Sim.

Professor: E a primeira vez que vocé da aula de judd?
Aluno: N&o.

Professor: Ja teve ume experiéncia em outro lugar?
Aluno: Sim.

Professor: Onde?

Aluno: Na minha academia.

Professor: Na academia que vocé faz, o professor coloca vocé para
ajudar?

Aluno: Sim.

Professor: E na escola? Como foi essa experiéncia? Vocé trabalhou
com seis turmas. O que vocé achou?
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Aluno: Foi bom. Eles aprendem rapido.

Professor: Quais foram os elementos do judd que vocé trabalhou com
os alunos?

Aluno: Rolamento para eles aprenderem a cair. A técnica de osotogari
e osoto otoshi.

Professor: Vocé acha que a maioria dos alunos aprendeu?

Aluno: Sim

Professor: Se vocé no futuro pegar a faixa preta, vocé vai pretender
ser professor?

Aluno: Sim

Professor: Vocé gosta muito do judd?

Aluno: Sim.

Entdo esta bom. A escola agradece pelo que vocé fez. Foi muito
bacana. Para mim foi uma experiéncia maravilhosa. Eu aprendi um
pouquinho do judé com vocé. Obrigado.

(CADERNO 2019, p. 81-2)

A professora Fabiana Zanol Aradjo aproveitou dois dos seus alunos judocas
para ministrar oficinas para suas turmas dos anos finais. Essa experiéncia
viabilizou novas oportunidades de intervengcbes nas nossas praticas
pedagogicas, pois podem ser estendidas para um namero maior de elementos
culturais, aproveitando as vivéncias e as “especializacdes” dos discentes
adquiridas fora do ambiente escolar, enriguecendo culturalmente nossas aulas.
Além disso, valoriza os alunos portadores desses saberes, naquilo que

poderiamos chamar de “protagonismo intelectual” estudantil.

Por dltimo, as brincadeiras e 0os movimentos ginasticos que utilizam forca
conjuntamente com as lutas, no sentido de ampliar a variabilidade dos
contetdos da educacao fisica, cumprem uma funcdo exemplar, a propor¢ao
que permitem que muitos alunos se destaquem também nas aulas,
especialmente agueles com uma maior massa corporal e que, muitas vezes,

sentem-se desmotivados com outras praticas corporais.

Fonte: o autor.

Esses conteudos ainda oferecem opc¢Bes de ser trabalhados em grandes
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grupos, aumentando o sentimento de coletividade.

Figura 38 - Cabo de Guerra e Elevar o colega
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Fonte: o autor.

5.12 DAS ATIVIDADES DESAFIADORAS AS BRINCADEIRAS E AOS
ESPORTES DE AVENTURA

Os conteudos com caracteristicas desafiadoras compdem ha muito minha
pratica social escolar, embora sem a denominacdo e a conceituacao atual.

Compreendia que

[...] o desenvolvimento e o auto-fortalecimento do carater da crianca
inicia-se a partir de suas “vitérias” ou de seus “éxitos” sobre o meio,
por vezes hostil, que a circunda, e que devem ter significado histérico
e politico na cultura dos pedagogos revolucionarios (CARVALHO,

1993, p.54).

Dessa forma, acreditava que, ao incentivar os alunos a superar os seus medos
e desenvolver a coragem, em especial na coletividade, contribuia para a
formacdo de sujeitos capazes de enfrentar as intempéries da vida, e talvez
movidos por uma ideologia veiculadora da producdo de uma sociedade

socialista.

[{peei)

A letra “a” do conteldo de ginastica do Coletivo de Autores, definia:

Formas ginasticas que impliquem as proprias possibilidades de saltar,
equilibrar, balancar e girar em situacfes de:

- desafios que apresenta o ambiente natural (por exemplo, os
acidentes do terreno como: declives, buracos, valas etc., ou arvores,
colinas etc.)

- desafios que apresenta a propria constru¢éo da escola, praca, rua,
guadra, etc. onde acontece a aula.
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- desafios propostos por meio de organizacdo motivadora de
materiais ginasticos, formais ou alternativos (COLETIVO de
AUTORES, 1992, p.79).

Esse pequeno trecho da obra citada acima me permitia e permite trabalhar
inmeras possibilidades de contetdos e aulas, extremamente motivadoras e
ricas de significados para os alunos. Exploravamos o espaco escolar
construido, o alambrado da quadra, os corrimdes, as paredes e 0s bancos, a
comunidade ao redor da escola com suas éarvores e espacos de lazer.
Propusemos circuitos de obstaculos com varios materiais, fizemos balangos
gigantes e pontes com cordas. Futuramente muitas dessas atividades
transformaram-se, nas minhas aulas, em “Esportes de aventura” ou “Praticas

corporais de aventura” como “Slack line” ou “Parkour”.

No ano de 2018, o tema “Esporte e Brincadeiras de Aventura e radicais” foi
proposto com o0s seguintes objetivos: 1- Desenvolver a coragem, a
determinacado, o enfrentamento de desafios e 0os seus medos. 2- Vivenciar e
assimilar, criticamente, os elementos culturais caracteristicos desse tema. 3-

Desenvolver as habilidades proprias desses conteudos.

Figura 39 - Exploracéo do espaco construido da escola

Fonte: o autor.

Sobre o primeiro objetivo estabelecido, relatei um episédio acontecido no ano
subsequente com o mesmo tema: “Ontem, a mae do Leo, 3A, disse que ele

relatou sobre a aula do dia. Afirmou que ficou com as pernas tremendo, mas



148

gue aprendeu com o professor Madson que tem que jogar o medo para frente.”
(CADERNO 2019, p. 54). Essa aula era um balangco com um péndulo enorme.
Inicialmente o aluno pedia que o balancasse devagar e, com a repeticdo da
experiéncia em outras aulas, aumentou aos poucos sua confianga, enfrentando
seu medo. Totalmente diferente foi a vivéncia de outra aluna, também com
espectro autista: “Hoje Isabely fez toda a minha aula. Diferente dos outros
autistas, ela ndo tem medo de altura e balanga com desenvoltura. Ao final da
aula relatou as atividades que fez na minha aula.” (CADERNO 2019, p. 54). A
aluna ndo necessitou de incentivo ou apoio para enfrentar o desafio, somente

da minha atenc&o constante, para que nao se dispersasse e perdesse sua vez.

Um objetivo nado incluido inicialmente foi configurado a partir da pratica de uma
das aulas, feita, espontaneamente, por alguns alunos e depois refletida e
tomada como referéncia para o trabalho com todas as outras turmas. Tal
finalidade acabou sendo um objetivo central para todo o trabalho e coerente
com a proposta politico-pedagogica defendida pelo professor. Alguns alunos
sentiram-se sensibilizados com aqueles que possuiam, momentaneamente,
dificuldades nos desafios por medo e inseguranca e resolveram servir de
suporte fisico e emocional para estes para além do suporte e incentivo do
docente. O objetivo foi incorporado com a seguinte descrigao: “Desenvolver a
solidariedade, através do incentivo, do apoio e do suporte aos alunos mais

temerarios”.

Figura 40 - Aluno dando suporte ao colega

Fonte: o autor.

No final da ultima aula de cada semana avaliamos o trabalho pedagdgico.

Vérias indagacfes eram feitas aos alunos: Quem sentiu dificuldade? Quem
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conseguiu superar? Houve solidariedade? Qual o sentimento durante a

vivéncia?

Um pequeno depoimento escrito de uma aluna, acompanhado de um desenho
da atividade de balancar foi muito interessante, demonstrando o impacto das
atividades desafiadoras na sua psique: “Adoro suas aulas, mas te acho doido.

Vocé desafia uma pessoa de 9 anos. E meio perturbador”.

Figura 41 - Producéo escrita e pictdrica de uma aluna e imagem da aula

fA7onioss — —_—

Fonte: o autor.

Dentro desse tema, aproveitando minhas experiéncias com oficinas na minha
aula, foi convidada a atleta e professora de skate Aline S. Dantas, atuante num

projeto na comunidade para ministrar uma oficina para a turma dos 5° anos.

A professora ministrou uma aula apresentando para os alunos, na sala de
informatica, a historia do skate, as modalidades existentes, as pegas principais,
dentre outras informagdes. Em seguida, huma segunda aula aconteceu uma
vivéncia na quadra com uma pequena rampa. Os alunos gostaram muito da

experiéncia.
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Figura 42 - Oficina de Skate com a professora “Aline S. Dantas”

Fonte: o autor.

Enfim, nesse item, € necessario um ultimo relato tendo em vista a polémica do
conteudo trabalhado. No ano de 2015, a professora do 5° ano trabalhou com a
histéria da Ditadura Militar no Brasil. Aproveitei para falar para os alunos da
influéncia dos militares na educacéo fisica brasileira, além fazer de discussdes
politicas mais gerais. Nessas discussdes, surgiu a ideia de vivenciarmos uma
atividade fisica militar. Falei da calistenia e dos testes militares. A turma optou
por fazer um teste militar, e desenvolvi a ideia de atrelar esse conteddo ao

tema “Brincadeiras e Esportes de Aventura”.

O teste foi aplicado com os parametros de desempenho proprios desse
elemento cultural. As atividades consistiam em uma passagem por baixo do
arame (simulado com cordas elasticas), corrida de quatro voltas em torno da
quadra, subida em uma corda, abdominal e apoio. Foi marcado o tempo total
do cumprimento das tarefas, e feita a anotagédo dos erros, por exemplo: tocar
no barbante, subir na corda até o no de referéncia ou néo, fazer o total ou nédo
de abdominais remador (20) e o total ou ndo de flexées (10), podendo executar
esse movimento com os joelhos apoiados. Quem conseguisse cumprir em
menor tempo com menos erros teria melhor desempenho. Se houvesse os
mesmos numeros de erros, prevaleceria o tempo. Caso contrario, o0 menor

numero de erros seria determinante.
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Figura 43 - Teste fisico militar

Fonte: o autor.

O mais interessante aconteceu com a tabulacdo dos resultados que permitiu
uma boa reflexdo com a turma. O primeiro lugar geral foi de uma menina de
corpo longilineo, o que permitiu uma 6tima discusséo sobre a questéao de

género. O terceiro lugar, também, foi feminino.

Figura 44 - Tabulacao do teste fisico-militar

Fonte: (CADERNO 2015, p.24)
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Essa experiéncia coloca em xeque a proposicdo mecanica de que
determinados conteudos s&o “ideologicamente proibidos” por seu vinculo
reacionario. Uma professora da escola vizinha, ao saber desse trabalho,
brincou perguntando se eu tinha aderido ao militarismo. Retruquei brincando
que era o0 exeército revolucionario. Assim, também nao existe um “objeto de
conhecimento em si” propriamente filoséfico, em detrimento de outros, nao
filosoficos. E, portanto, a forma de percebé-lo nas suas relagbes com a
totalidade que garante a reflexdo filoséfica. De forma similar na educacao, o
importante € qual o trato pedagogico que damos a esse conteudo. Ao contrario,
também, pode ser verdadeiro que determinadas brincadeiras, aparentemente
inofensivas, podem prestar grande desservico ao processo de emancipacao
politica dos alunos. Quédo interessante seria um trabalho de apropriacdo e
vivéncia dos alunos dos elementos culturais que influenciaram a educacéo

fisica brasileira ao longo da histéria?
5.13 O ELO PERDIDO

Ao revisitar meus cadernos, uma das atividades mais presentes sdo 0s
enormes registros de criacdes e recriacdes individuais e coletivas dos alunos.
Muitas dessas producdes foram incorporadas, ao longo do tempo, no meu

curriculo e se tornaram conteldos socializados nas minhas aulas.

No caderno de 1996, existem varias paginas dedicadas a essa tematica. Uma
turma de BUB, hoje 2° ano, apds vivenciar a brincadeira “Boca de Forno”,
através do incentivo de encontrar outras formas de brincar, tendo a referida
brincadeira como ponto de partida, produziu a “Boca de Forno ao Contrario”, na
qual os discipulos se recusam a cumprir as determinacbes do mestre e,
desobedecendo-o, fazem ao contrario do determinado. O ritual linguistico ficou
assim:

Mestre: Boca de forno!

Discipulos: Forno.

Mestre: Vocés fardo tudo que o mestre mandar?

Discipulos: Nao faremos.

Mestre: Por que?

Discipulos: Porque ndo temos medo do bolo.
(CADERNO 1996, p. 14)
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Essa producdo provocou e provoca inumeras reflexdes nas aulas sobre
cumprimento de ordens e obrigacdes sociais, sobre o que nos faz cumprir ou
ndo determinadas proposi¢des e que valores devem reger nossas atitudes. Até
hoje essa brincadeira faz parte do repertério de contetdos das minhas aulas. A
brincadeira de “Elevar coletivamente o colega”, incorporada aos conteudos do

tema “Lutas e brincadeiras de forga”, foi, também produzida por essa turma.

Figura 45 - Registro de duas producdes de brincadeiras

s - o :j"-;‘:',"_‘"’;,”!:

—

Fonte: (CADERNO 1996, p. 14).

Ainda, no Caderno de 1996, além da péagina 04 citada, existem descri¢cdes de
producgbes criativas dos alunos de brincadeiras na p.03 (Estatua Risonha e
outros), nas paginas 47, 48 e 49 (Protetor, Médico Maluco, Baratinha Doente,
uma recriagdo da amarelinha sem nome). Destaco, aqui, o “Protetor”, uma
recriacdo da brincadeira “Cagador”, cuja l6gica consiste em ultrapassar uma
area sem ser tocado pelo cacador. Quem é boiado torna-se, também, cacador,
e a brincadeira reinicia, constantemente, até que todos sejam pegos. A versao
criada pelo aluno Sandro, ficou registrada dessa forma:

1- Os Cacadores se posicionam em fila, enquanto, no meio do
campo, ficam cinco alunos (Cagas) e um aluno a frente com a
funcéo de protecéo.

2- Ao sinal, o primeiro aluno da fila (Cacador) se dirige as Cagas,
tendo de se desviar do Protetor e pegar as Cacas.

3- Caso o Cacgador seja pego pelo Protetor, ele se dirige para o final
da quadra para fazer uma nova fila.

4- Caso o Cacador consiga se desviar do protetor e pegue uma
Caca, esse torna-se Cacga, enquanto a Caca que foi pega se
dirige ao final da quadra para fazer ou compor a nova fila.

5- O jogo continua até o fim da fila de todos os cacadores.

6- A nova fila ao final da quadra é que darda o inicio ao jogo
novamente (CADERNO 1996, p. 47).
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O “Protetor” torna o jogo muito mais complexo que o original. Cria-se um maior
namero de funcdes: os pegadores (Cacadores), os que fogem (Cacas) e o que
pega o pegador (Protetor), diferente da maioria dos piques normais que
possuem apenas duas funcbes. Esse conteudo é muito parecido com a
brincadeira indigena “Melancia”, embora com disposicao inicial diferente e com
outro enredo ludico. Por razdes que desconheco, essa brincadeira ficou
ausente do acervo de conteldos trabalhados por mim durante quase toda a
minha trajetdria escolar, a excecdo de sua repeticdo em 2007. (CADERNO
2007, p.15).

Ainda no ano de 2007, existe um registro de intervencéo criativa de um aluno

depois socializado com outras turmas:
Semana passada fiz a proposta de iniciar com o 2b o pique-rabo.
Todos os alunos correm com rabos tentando pegar o rabo do colega
ao mesmo tempo em que tenta proteger o seu. O aluno Jackson
sugeriu que a brincadeira fosse feita com uma dupla de cada vez.
Executamos a sua proposta, e a brincadeira tomou outra conotagéo.
Enquanto na proposta original a corrida prevalecia (velocidade), na
brincadeira em dupla, virou uma brincadeira de luta, de forca. Houve
uma grande aceitacdo e participacdo efetiva das criancas direta e
indiretamente. Reforcou a minha tese de que, para essa turma, as
atividades que passam por canalizar a “agressividade” sdo muito bem
aceitas e provocadoras de possibilidades de mudanca de valores. A

proposta foi também socializada com as outras turmas (CADERNO
2007, p. 14).

Essa anotagdo revela muito mais uma peculiaridade caracteristica de um aluno
do que uma proposta pedagdgica de intervencdo do professor. Foi uma
qguestdo acidental na minha pratica social escolar naquele momento de minha

trajetoria profissional, de certa forma bem aproveitada pedagogicamente.

Uma outra atividade muito presente na minha préatica social escolar, ao
trabalhar o conteddo ginastica, era propor aos alunos a producdo de
movimentos com O proprio corpo e com materiais como arcos, cordas e
bastdes. O método do trabalho consistia em incentivar que cada aluno
lembrasse ou criasse o maior numero possivel de movimentos com 0 proprio
COorpo ou com o0Os objetos, de maneira individual ou coletiva. Quando
utilizavamos os materiais, eles eram entregues um para cada aluno, sempre 0s
mesmos para todos. Durante o desenrolar da aula, esses movimentos ou

brincadeiras produzidas eram registrados. Na aula seguinte, faziamos a
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vivéncia coletiva, um por um dos movimentos e das brincadeiras, daquilo que

foi produzido individualmente por cada aluno.

Figura 46 - Anotacdes das producdes dos alunos nos CADERNOS dos anos de
2003 e 1998.

Fonte: o autor.

Existem registros da producdo de movimentos e brincadeiras com o material
arco, corda e com o proprio corpo nos seguintes anos: caderno 1996, p. 28-9,
caderno 1997, p.15 e 26; caderno 1997 Il, p.08,10-15; caderno 1988, p.44-46,
58-61; caderno 2003, p.19-21; caderno 2004, p.25-6; caderno 2006, p. 40-1;
caderno 2007, p.42-45, p.49-50.

Todas essas atividades de carater mais criativo, de recriacdo dos contetdos e
producdo de movimentos, desaparecem do meu curriculo ao longo da minha
trajetoria profissional. O ultimo registro encontra-se em 2007, um ano antes de
me tornar diretor. Apés minha experiéncia como gestor escolar (2009/2014) e

retorno a sala, de aula de 2015 até os dias de hoje, essas atividades nédo

compuseram mais o arcabouc¢o de conteudos de minhas aulas.
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6 EDUCACAO FISICA E BIOLOGIA: UM NOVO ENCONTRO

Lembro-me das minhas aulas préticas de anatomia, as pecas sobre a mesa e
aquele cheiro de formol enjoativo. No inicio, certa repulsa. Eram corpos
verdadeiros, cadaveres. Em pouco tempo o0 estranhamento virou
encantamento. A beleza do corpo, dos seus sistemas e da integracédo deles me

fascinava.

Depois veio a Fisiologia e a Cinesiologia, de tal modo que, para mim, conhecer
o0 corpo humano ampliava a minha visdo de mundo. Ao mergulhar na
complexidade do corpo humano, paradoxalmente era impulsionado para fora
dele, e a historia da espécie humana ia sendo homeopaticamente revelada.
Naquela época, ao iniciar a leitura do “Tratado de Fisiologia do Exercicio”,
ainda na primeira pagina, li:
Durante a transicdo do mar para a terra, 0 organismo trouxe a agua
do mar consigo, por assim dizer, num saco feito de pele. Como
resultado, o corpo humano consiste de 50 a 70 por cento de agua.
Nesse liquido corporal, os diferentes ions sdo encontrados quase na

mesma propor¢do relativa que o antigo oceano (ASTRAND;
RODAHL, 1987, p.01).

Saber que toda a vida veio da agua e que tinhamos, portanto, um ancestral
comum me levou, também, a interpretacdo materialista do mundo. Somos
animais produtos do processo da evolucdo. A biologia e seus ramos era para
mim uma descoberta na qual eu via a ciéncia, mas também uma estética (o feio
e o0 belo) e a filosofia, questionando o dogma da nossa imagem e semelhanca
ao Deus branco irascivel e vingativo dos cristdos. Esse questionamento, para
mim, assentado na “revelacao” cientifica e filosofica, deveria nos tornar menos
soberbos, mais humildes, respeitadores com a natureza e solidarios com

NOSSOS pares.

Minha formacé&o, inicialmente, era biologizante e esportivizante. De forma
paradoxal, o homem e a mulher eram vistos como meros organismos,
dissociados do mundo social e cultural. A década de 80 do século XX acabou
por colocar em lados opostos dois grupos de intelectuais da educacéao fisica:
de um lado, os adeptos das ciéncias bioldgicas e, do outro lado, os estudiosos

das ciéncias sociais. As criticas destes naquele momento colocavam na pauta
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das discussdes as contradicdes tedricas e praticas da educacao fisica, da

educacao e da sociedade.

A proposito, diziam ser necessario desnudar o corpo do brasileiro, mas uma
duvida pairava: qual era o brasileiro cujo corpo era preciso desnudar? O “[...]
corpo-marginal, corpo de milhdes de brasileiros que ndo tém acesso aos bens
e beneficios materiais e culturais produzidos por nossa sociedade” (MEDINA,
1987, p.27).

Curiosamente, toda essa critica produzida, na sua quase totalidade, ndo via
uma relacao dialética entre o bioldgico e o social, e sim a supremacia de um
sobre o outro. Assim, se, por um lado, os adeptos das ciéncias sociais
afirmavam que as ciéncias biolégicas eram incapazes de contribuir para uma
nova educacao fisica, por outro lado, desvinculadas da sua base material e/o
bioldgica, as ciéncias sociais caminhavam na direcdo do homem abstrato, do

homem pensado, imaginado, idealizado.

No curriculo prescrito do CEFD/UFES, predominava uma tendéncia de
inspiracdo esportivista, sobrepondo esse conteddo sobre os demais. No
entanto, quando existiam reflexdes sobre a contribuicdo social da educacédo
fisica, além das proposicdes positivas sobre o papel das peculiaridades do
esporte, como competicao, eficiéncia e neutralidade para o desenvolvimento
humano, muitas vezes as argumentacdes eram de ordem higienistas,
inspiradas na relacdo da aptiddo fisica com a saude. Vérias disciplinas
biol6gicas e esportivas se integravam para, através da atividade fisica e da

pratica esportiva, supostamente, desenvolver a saude da populacéo brasileira.

A citacdo abaixo é bem representativa daquilo que parecia ser o cerne do

pensamento hegemonico daquela época no CEFD/UFES:

[...] a educacao fisica ministrada na escola comegou a ser vista como
importante instrumento de aprimoramento fisico dos individuos que,
‘fortalecidos’ pelo exercicio fisico, que em si gera saude, estariam
mais aptos para contribuir com a grandeza da inddstria nascente, dos
exeércitos, assim como com a prosperidade da patria (COLETIVO de
AUTORES, 1992, p.52).

Minha paixao pelas ciéncias bioldgicas e meu trabalho paralelo como professor

de musculacdo, ainda na situacdo de graduando, uma vez que, desde o 3°
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periodo de graduacdo até o ano de 2004, atuei em academias, foram os
motivos pelos quais ndo me afastei dessa area do conhecimento. Aqui abro um
paréntese para registrar a grande contribuicdo do professor Luiz Carlos Chiesa
na minha formacéo profissional, socializando seu largo conhecimento nessa
area, em especial, sobre treinamento desportivo, musculacdo e fisiologia.
Durante um semestre, acompanhei suas aulas na academia do hoje extinto
Praia Ténis Clube, exigéncia da disciplina de Ginastica Ill, ministrada pelo
professor Paulo Roberto Gomes de Lima. Somente mais tarde consegui
estabelecer ligacdes entre a escola e esses aportes, contudo, naquele primeiro
momento, desenvolvia, através da justa critica ao biologicismo, um
pensamento anti-biolégico, limitado e equivocado, assentado ainda na
separacao entre as ciéncias sociais e biologicas. Estas vistas como dogmaticas

e alienantes, aquelas, como reveladoras, criticas e transformadoras.

Ao adentrar no mundo escolar, apesar de saber que as criancas, ao fazerem as
minhas aulas, contraiam seus musculos, liberavam e transferiam energia,
aumentavam suas frequéncias cardiacas e respiratérias, afetavam seu
equilibrio térmico, minhas contribuicdes nessa area eram restritas a dosagem
do esforco fisico (duracédo, frequéncia e intensidade), as aulas em conjunto
com alguns professores regentes quando eles estavam trabalhando com o
corpo humano, ao auxilio na realizacao de gréficos individuais produzidos pelos
alunos para acompanhar o seu peso e altura e aos primeiros socorros em

casos de lesodes.

As aulas sobre o corpo humano, geralmente em forma de palestra, sempre
foram, e continuam a ser, muito prazerosas para mim. A curiosidade dos
alunos e o encantamento que tenho sobre o corpo fazem da aula um espaco
de oOtimas discussfes e aprendizagens. No entanto, ndo via uma integracao

maior entre a biologia e as minhas tentativas de “inovagéao pedagodgica”.

Vale ressaltar que, até 1987, antes do V Congresso do CBCE, dominava na
educacdo fisica a concepgdo biologicista do movimento humano ou da
atividade fisica, com pouco ou nenhum espaco a critica politica e/ou
pedagogica, sob a constante afirmacéo de que a politica nada teria a ver com a
educacao fisica, pois politica é politica, educacéo fisica é educacéo fisica, nao
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se misturam. “A partir dessa eleicdo, o CBCE mudou. O grupo da chamada
esquerda brasileira da Educacdo Fisica esteve a frente do processo de
composicao e permanéncia deste 6rgéo [...]" (AZEVEDO; MALINA; MARINHO,
2007, p.06)

Pois bem, o que aconteceu foi que, vitorioso, 0 grupo que assumiu essa
entidade e que advogava outra concepc¢do de educacao fisica — no lugar de
predicar a unicidade do biol6gico com o social e evidenciar as contribui¢cdes da
biologia a compreensao dialética e histérica da educacédo fisica — buscou a
hegemonia da educacéo fisica sob as lentes da histéria, da filosofia e da
pedagogia dissociada das informacdes cedidas pela biologia, como se fosse
possivel entender o crescimento e o desenvolvimento de homens e mulheres

sem as ciéncias biologicas / fisioldgicas, pois:

Aparentemente, a fragmentacdo das ciéncias do esporte (leia-se
também Educacdo Fisica) em duas areas de concentracao,
biomédica e cultural, ndo afetou o largo desenvolvimento em ambas
as vertentes. O conjunto da area, no entanto, saiu enfraquecido pela
fragmentagéo do conhecimento, que deveria, em tese, estar atrelado.
Tal perspectiva ratifica uma dicotomizacéo histdrica entre o biologico
e o cultural [...] (AZEVEDO; MALINA; MARINHO, 2007, p.06-7).

A rigor, nessa questéo, € importante salientar o ensinamento de Marx e Engels

segundo o qual:

A primeira premissa de toda a existéncia humana, e, portanto,
também de toda a histéria, € a premissa de que os homens para
“fazer histéria”, se achem em condigbes de poder viver. Para viver,
todavia, fazem falta antes de tudo comida, bebida, moradia,
vestimenta e algumas coisa mais. O primeiro ato histérico €, pois, a
geracdo dos meios para a satisfacdo dessas necessidades, a
producdo da vida material em si, e isso €, sem duavida, ato historico,
uma condi¢do fundamental de toda a histdria, que tanto hoje como h&a
milénios, tem de ser cumprida todos os dias e a todas as horas,
simplesmente para assegurar a vida dos homens (MARX; ENGELS,
2007. p. 50).

Em sintese sO existem certas acdes que homens e mulheres tém que fazer
todo dia para manterem-se vivos, ou seja, comer, beber, dormir, morar, vestir.

Tais condic¢bes, insistem Marx e Engels, ndo estdao assentadas em:

Dogmas arbitrarios, ndo sdo nem dogmas, Sd0 pressupostos reais,
dos quais se pode abstrair apenas na imaginacao. Eles sdo os
individuos reais, sua acéo e suas condicdes materiais de vida, tanto
as encontradas quanto as produzidas através de sua propria agéo.
Esses pressupostos s&o constataveis, portanto, através de um
caminho puramente empirico (MARX; ENGLES, 2007, P 41).
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A obra teorica do autor Mauri de Carvalho era uma excecdo dessa época
histérica. Seus livros, além de analisar a educacdao fisica a luz do marxismo-
leninismo, usando os aportes gnosiolégicos proprios da economia, da filosofia,
das ciéncias sociais, ndo viam nas ciéncias biolégicas um contraponto, mas
uma possibilidade de fortalecimento de seus argumentos de denuncia da
sociedade capitalista. O autor alertava que:
O entendimento desta falsa questdo torna-se problematico, na
medida em que a fragmentacédo do conhecimento na educacéo fisica
entre as ciéncias biolégicas e as ciéncias sociais € um obstaculo real
a formacéo intelectual e profissional. A fragmentacdo e a reducdo do

conhecimento empobrecem a pratica, o savoir-faire (CARVALHO,
2011, p.33).

A fisiologia e, sobretudo, a nutricdo no seu primeiro livro, “A miséria da
educacédo fisica’, desmascarava as condigbes precarias de vida do “Homo
Famintus”. O problema da desnutricao, da fome, da falta do aporte energético
para a manutencdo da homeostase e para a pratica da atividade fisica, a
deficiéncia proteica e sua relacdo com a imunidade, as doencas e a
aprendizagem, as verminoses, enfim, todos esses temas demonstravam o
carater antidemocratico da sociedade capitalista e revelavam a falacia da
igualdade de oportunidades, devido ao enorme hiato nas condi¢cdes de vida,
entre os filhos dos proletarios, a grande maioria das criancas e jovens
brasileiros, e os filhos da classe média e burguesa. Todas essas
argumentagcfes tornaram-se recorrentes em suas obras, alertando sobre os
equivocos da intelectualidade da educacéo fisica, ou seja: “A desconsideragao
para com o fator biolégico, em nome da pretensa ‘desbiologizacdo’ da
educacéo fisica, conduz gradativamente a sagrada familia a perder de vista a
tdo propagada totalidade ” (CARVALHO, 1997, p. 119-20)

Num texto ndo publicado a que tive acesso, explicitou os equivocos dessa

incompreendida relacdo entre educacéo fisica e biologia:

O impasse esta criado quando a pedagogia asfixia a biologia e a
biologia renega o legado da politica. Neste quadro de dupla negacéo
cria-se a confusdo semantica, filoséfica e politica! Neste quadro, se
para o pedagogo os fenbmenos sociais se autotransformam, para o
bidlogo os fendbmenos sociais sdo determinados por ‘leis naturais
invariaveis’.

Separados ambos legitimam a ‘intervencado’ recortada da educacéo
fisica, quer dizer, ou no plano pedagoégico ou no plano biolégico,
jamais no campo da totalidade onde pedagogia e biologia tém uma
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raiz univoca: os homens e mulheres produzindo coletivamente seus
meios de subsisténcia. O resultado desse recorte € a hegemonia da
concepcao idealista da histéria (NO PRELO).

No entanto, uma contradicdo central derivada da obra do referido autor me
atormentava e atormenta até os dias de hoje e promoveu e promove
interferéncias no sentido de enfrenta-la: a educacado fisica escolar estaria
contribuindo para o processo de “desproteinizagcdo” das criangas ao propor
atividades fisicas incompativeis com seus aportes energético-proteico
derivados de sua condicao de classe? E em que medida ela, a educacéo fisica,

estaria contribuindo para aumentar o ataque a satde de nossos discentes?

De imediato, as indagacGes acima me levaram a percepcéo de que, do ponto
de vista tedrico/ideolégico, era preciso combater e demonstrar para os alunos a
faldcia da tendéncia da aptidao fisica e da saude, historicamente incorporada
ao discurso oficial politico da educacao fisica e ao seu status académico, e que
uma outra forma de relacédo entre o biolégico e o social contribuiria para esse

processo de desvelar da realidade.

Nas aulas sobre o corpo, que ministrava conjuntamente com 0s professores
regente quando eles trabalhavam com o tema, conforme citado acima, fiz
questdao de ampliar a discussao, incorporando a discussdo entre atividade
fisica, saude e as condi¢des de vida. Um dos primeiros textos trabalhados com
alunos das 4° séries, intitulado “Atividade Fisica e saude”, no ano de 1998,
registrava sobre a enorme divulgacdo do tema atividade fisica como promotora

da saude, nos diversos veiculos de comunicacao.

Era utilizada a definigdo da ONU de saude como “O bem-estar biopsicosocial
do homem™®, a qual era confrontada com os dados sobre as condi¢cées de vida
e saude da grande maioria da populacdo brasileira. Além disso, foram
apresentados alguns aportes sobre a relacdo entre atividade fisica e
alimentacdo e dois anexos: um sobre a concentracdo de renda no Brasil e
outro sobre verminoses. Lembro que, ao final do debate sobre a

impossibilidade da atividade fisica, unilateralmente, produzir saide e sobre a

26 Hoje eu ndo utilizaria mais essa definicdo. Uma abordagem profundamente subjetiva. Ter
saude é ter as condi¢cBes concretas de tratar de doencas e ndo apenas ndo estar doente, ou
seja, esta diretamente relacionado com as condi¢Bes sociais e econdmicas dadas.
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relacdo dessa premissa com as diferentes classes sociais, um aluno gritou:

“‘isso € uma injustica” Ganhei a aula.

O pequeno texto de duas péaginas, referido acima, € concluido com a seguinte
afirmacéao: “Se realmente queremos que a atividade fisica promova beneficios
para todos os brasileiros, indistintamente, é necessario lutarmos pelo fim do
sistema politico e econbmico (modo de producédo) existente no Brasil”
(CADERNO 1998, p.78). Dessa forma, eu incorporava na minha acéo
pedagogica as proposicoes politicas derivadas da premissa abaixo:
Se a escola e, por consequéncia, a educagéo, nao sdo capazes de
mudar ou impedir a manifestacao de problemas e fenbmenos gerados
na base da sociedade, ndo cabe a educacgdo fisica erradicar, ou
mesmo diminuir, agravos que ndo possuem dimensao escolar, mas
sim, econémico e social. Propor a mudanca de hébito e a adog¢éo de
um novo ‘estilo de vida” para a consecugdao da salde, significa
defender que s&o os préprios individuos os responsaveis imediatos
pela definicdo de sua saude. Nesse aspecto, essa argumentacao soa
mais como a velha tese de que a culpa pelos males que afligem a
populagdo € de natureza e origem individual, na qual o sistema

econdmico e o0 modelo de desenvolvimento social, perversos e
excludentes, nada tem a ver com isso (MAIA, 1997, p.271).

No entanto, uma questdo central era persistente: como verificar as condi¢des
nutricionais e de saude das criancas para que eu pudesse enfrentar esse

espectro que me assombrava?

O instrumento estava tdo proximo, ao meu alcance todos aqueles anos, mas a
ignoréncia me colocava na condicdo de mero verificador de dados sem juizo de
valor: a balanca de medir peso corporal e altura. A argumentacdo de um dos
maiores estudiosos da fome no mundo aventava uma possibilidade concreta:
Pode-se mesmo afirmar que a caréncia de proteinas é a mais
intensa, a mais generalizada e a mais grave de todas as formas de
fome que castigam este continente. A primeira expressdo biolégica
desta caréncia € o crescimento retardado e a baixa estatura da

maioria dos individuos em suas diferentes idades (CASTRO, 1960, p.
142).

A legitimidade da educagdo fisica ndo se daria mais nas minhas ainda
contradi¢cdes internas, mormente na negacéao da relacédo entre atividade fisica e
saude, na antibiologia, que aos poucos ia sendo superada, mas, também, em
uma nova compreensdo sobre essa tematica e, sobretudo, na possibilidade
concreta de intervencdo na realidade objetiva. Em outras palavras: “A

legitimidade pedagdgica se constroi resgatando-se a producdo de um saber em
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educacao fisica que possa dar entendimento as questdes vinculadas a saude
humana” (MAIA, 1997, p.259).

Em 1996, ano de minha entrada na EMEF “ERS”, fiz uma proposta ao
professor do CEFD/UFES Adriano Maia para fazer um estudo antropométrico
das criancas. Em pouco tempo, estabelecemos um referencial tedrico e uma

metodologia de pesquisa. Partimos do pressuposto de que:

Estudos longitudinais realizados em paises ndo desenvolvidos
fornecem elementos para se interpretar a relag@o existente entre
condicdes de vida e crescimento (...) os déficits de altura presentes
em determinada coorte de nivel individuos ao final da idade pré-
escolar constituem uma boa aproximagdo dos déficits de altura que
serdo observados na idade adulta (MONTEIRO, 1995, p.127)

Dessa forma, elegemos a afericdo da altura de alunos com idade entre 7 a 8
anos incompletos de forma a correlacionar com suas condi¢des de vida, ao
mesmo tempo em que teriamos uma estimativa se eles atingiriam o
desenvolvimento dos seus potenciais genéticos. A projecdo dos estudos
estaturais indicava que a progressao da altura no Brasil era de 2,4 cm por
década (MONTEIRO, 1995, p.136).

Queriamos verificar se essa aceleracdo secular seria atingida por classes
sociais distintas, jA que analisariamos alunos da regidao de Sao Pedro e da
Escola Marista de Vila Velha, fato facilitado porque eu trabalhava na EMEF
ERS, em S&o Pedro, e, também, na Escola Marista. O titulo do estudo foi

“Perfil de crescimento em escolares de classes sociais distintas”.

O entusiasmo era enorme. Durante os meus planejamentos e com a ajuda de
alguns colegas que possuiam carro, com a balanca nas costas e com a boa
vontade de alguns diretores escolares, percorri mais quatro escolas na regiao
de Sdo Pedro além da minha, totalizando cinco unidades, a saber. EMEF
“Neuza Nunes Goncalves”, EMEF “José Lemos de Miranda”, EMEF “Francisco
Lacerda de Aguiar’, EMEF “Conquista” e EMEF “Eliane Rodrigues dos Santos”.
Somente nessa regido, foram aferidas e registradas as alturas de 398 criancas,
sendo 225 aproveitadas pelo estudo, que estavam dentro da faixa etaria
estabelecida. No Marista, foi mais simples aferir minhas turmas a tarde, e a

professora do turno matutino me ofereceu os seus dados.
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Com os dados nas maos, comparamos as alturas dos alunos com o padréo
internacional de referéncia NCHS/OMS, utilizando o percentil 50° (altura
mediana). Nas criancas de Sao Pedro, foi constatado um déficit de 2,3 cm, e
nos alunos do Marista, um superavit de 0,89 cm. O estudo revelava que a
aceleracéo secular de 2,4 cm por década prevista pelos estudos provavelmente
ndo seria atingida pela classe proletaria e que as condi¢cdes de vida eram,
provavelmente, o determinante. A questdo posta foi: o que fazer com a
constatacdo cientifica que revelava a dita “patogenicidade estrutural” da

sociedade existente?

A primeira decisdo foi de amplificar ao maximo a divulgacdo da pesquisa no
sentido de “ampliar os espagos do conflito de classes, a organizacéo e a
consciéncia”, pois “a medicina social ndo resta outro caminho sendo o de
assumir uma linha de subversao” (BREILH,1994, p.142). Apresentamos o
trabalho cientifico “Perfil de crescimento em escolares de classes sociais
distintas, Espirito Santo — BR”, no “lll Congresso Espirito Santense de
Educacdo Fisica” realizado em dezembro de 1996. A Gazeta publicou a
pesquisa na imprensa escrita, 0 que provocou um descontentamento com 0s
representantes do poder publico. Na escola, fizemos reunides com os pais e 0s
responsaveis para divulgacdo dos resultados, eles criticaram e sugeriram

intervencoes.

A partir dai, modificamos e produzimos varias acfes na escola, apds pressao
politica da comunidade escolar. Durante um bom tempo, foi oferecido desjejum
as criancas mais novas. Interferimos na escolha dos alunos componentes do
Tempo Integral (T1), de forma a favorecer aqueles em condi¢cdes mais precarias
de vida e, portanto, garantir um acesso maior ao suporte nutricional, j& que eles
faziam 5 refeigbes na escola. Ao se identificar um aluno que néao se alimentou
pela manha, ele era encaminhado para fazer a refeigao junto com os alunos do
Tl. Ademais, passou-se a adiantar a refeicdo para alunos do turno vespertino

que chegassem a escola sem o almoco.

A biologia na educacédo fisica pode servir para mascarar os interesses de
classe, contribuindo a formacédo de uma visdo individualista e idealista de

saude, na medida em que o0 sujeito seria o promotor de propria saude.
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Argumentando que “o problema € do estilo de vida adotado pelas pessoas sem
questionar os fatores multicausais e classistas que estdo a desencaded-los”.
(MAIA, 1997, p.269). As doengas, nessa visao, sao compreendidas como
processos meramente naturais, e cabe ao individuo a manutencdo de sua
saude. De outra forma também, complementar a essa, a biologia tem servido,
inclusive na educacao fisica, como contribuinte para a manutencéo da forca de

trabalho em condicGes limites para ser explorada pelo capital.

Embora saibamos da impossibilidade de humanizac&o do capitalismo, ou seja,
a educacdo, a saude e as relacbes entre elas que desejamos nao seréo
realizadas nos marcos da sociedade de classes, uma visdo que nao dicotomiza
0 social e o bioldgico, que nao fragmenta o saber é, por outro lado, capaz de
servir de forma contra hegemonica, para desmascarar a sociedade existente,
somar na luta dos trabalhadores por sua qualidade de vida, sua emancipacéo

intelectual e politica. Em outras palavras:
Os problemas da salde coletiva sdo um terreno propicio para ao
desencadeamento do debate esclarecedor e para a geracdo de
contribuigcbes que sirvam para esclarecer o pensamento emancipador
no que toca a saude, e de teses objetivas que orientem a
mobilizacdo, despertem a consciéncia sanitéria entorpecida de

nossos paises e contribuam para vitalizar uma vontade nacional
popular (BREILH, 1994, p. 142).

Os ultimos dados do IBGE que analisaram a propor¢cdo de pessoas em
condicdo de pobreza e extrema pobreza revelam que, embora tenha ocorrido
uma pequena queda nesses dados em 2018, os indices vém subindo desde
2015 e, atualmente, % da populacdo brasileira, cerca de 52,5 milhdes,
encontra-se na linha da pobreza com rendimento per capta de menos de R$
420,00 por més. Na escola, empiricamente nos ultimos anos, tenho percebido
um numero maior de criancas e jovens chegando a escola sem as primeiras

refeicbes. O “Homo famintus” amplia seu assombro.



166

7 A DIMENSAO DAS EMOCOES NA EDUCACAO

7.1 PEDAGOGIA E AMOROSIDADE

A educacgdo € um ato humano que envolve relagbes com os outros. Apesar de
conviver e ter convivido com alguns professores que advogavam um ensinar
como ato técnico, frio e sem envolvimento afetivo, nunca consegui vivenciar
essa dicotomia. Isso acontecia por razdées, num primeiro momento, de ordem
particular, ja que tive pais amorosos e, portanto, uma experiéncia familiar
desde a infancia de abracos, beijos e trocas afetivas, paralelos ou associados
aos outros ensinamentos culturais. Dessa forma, essa reproducdo no convivio
com meus filhos, amigos, parceira e alunos se da de forma espontanea e

natural.

O contraditério € que minhas atuacfes nas assembleias e nas manifestacdes
criaram, ao longo do tempo, uma imagem do professor Madson como um
sujeito agressivo e insensivel. InUmeras vezes ouvi relatos de forma direta e
indireta de surpresa pelo fato de eu ser professor de anos iniciais, apontando
uma incongruéncia entre essa “imagem social” e as caracteristicas necessarias

para um profissional que trabalha com essa etapa de ensino.

Por outro lado, como conviver com os filhos da classe trabalhadora, com suas
alegrias e riguezas e com suas tristezas e sofrimentos, sem se envolver ou

sensibilizar com suas condi¢des de existéncia?

Além disso, desde meu contato, com meus primeiros professores, percebi
empiricamente que, com aqueles que amei, aprendi muito mais. Mesmo que
em determinado momento houvesse uma ruptura politica ou epistemoldgica, o
fato é que, durante um bom periodo, existiu uma relagéo reciproca entre o

amor pelo mestre e uma melhor apropriacdo dos saberes transmitidos por ele.

Obviamente que o objetivo da educacdo, sua fungdo social, € garantir aos
educandos o0 acesso aos saberes historicamente acumulados pela
humanidade. Uma educacéo que estabelecesse com funcédo principal construir
relacbes amorosas com seus alunos cairia em um populismo pedagoégico, pois

“[...] ndo se pode limitar o aspecto positivo da escola a relagdo afetiva nem
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procurar como unica alegria da escola a alegria da relagdo” (SNYDERS, 1993,
p. 90). A questdo € que, ao querer estabelecer relacdes meramente técnicas, o0
professor acaba também ensinando a insensibilidade, o ndo envolvimento e a

frieza nas relacbes humanas que sdo também sentimentos.

Dessa forma, percebesse que existe uma impossibilidade na separacéao entre
razao e emogao, entre corpo e mente, entre cultura e afetividade. O professor
Paulo Roberto Gomes de Lima sempre afirmou que pensamos sentindo e
sentimos pensando. “Isso significa que o homem pode alcangar sua unidade,
gue nédo esta condenado a uma infeliz distorcdo entre sentimentos vivos, porém
obscuros, indomaveis, e inteligéncia transparente, embora inerte.” (SNYDERS,
1993, p.91). Ou melhor na sintese abaixo:
“Qualquer pensamento preponderante”, diz Ribot, & sustentado por
alguma necessidade, impeto ou desejo, ou seja, por um elemento
afetivo, pois seria um absurdo completo crer na constancia de
qualguer pensamento que, supostamente, se encontraria num estado
puramente intelectual, em toda a sua aridez e frieza. Qualquer
sentimento (ou emoc¢do) preponderante deve concentrar-se numa
ideia ou numa imagem que 0 encarne, sistematize-o, sem o que ele
permanecerd num estado vago. [...] Dessa forma, podemos ver que
esses dois termos — pensamento preponderante e emocao
preponderante — sdo quase equivalentes porque tanto um quanto o

outro envolvem os dois elementos inseparaveis e indicam apenas a
preponderancia de um ou de outro (VIGOTSKY, 2009, p.30).

As emocOes estdo e estiveram, sempre, presentes na minha atuacéo
profissional reveladas em diversas situacoes, inclusive na insatisfagcdo com as
aulas de um dia como relatado: “As aulas hoje (12/03) ndo foram muito boas.
Os alunos muito agitados, no geral. Ndo sei se é reflexo da minha hoje
‘impaciéncia” ou outros fatores contribuiram.” (CADERNO 2015, p.16). Ha
outro registro de satisfacdo do dia seguinte (13/03): “Nada como um dia apés o
outro. As aulas da 62 feira foram 6timas” (CADERNO 2015, p.16). Também
ocorreu essa perspectiva na analise de um contetudo especifico:
“O jogo A galinha, os pintinhos e a raposa teve um significado muito
grande com as duas turmas ofertadas. O fato de eu ser a galinha e os
alunos, os pintinhos que vdo ao meu encontro cria um ambiente
afetivo interessante. Além do toque, do afago, do abraco

(componente afetivo) tem a ludicidade da histéria. (CADERNO 2015,
p.16)

O contato com os alunos, os abracos, as palavras de carinho, os beijos, as

“brincadeiras”, ao contrario da compreensdo de muitos profissionais nunca
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foram um empecilho para minha pratica politico-pedagdgica, nem ao menos
para o exercicio de minha autoridade. Ao contrario, acredito que isso facilita as
minhas intervencgdes pedagdgicas, pois, “num certo sentido, o relacional & um
meio a servico do acesso dos alunos a cultura” (SNYDERS, 1993, p. 90).
Afinal, por que alguém que passa 2/3 de seu tempo diario na escola
ministrando aulas apostaria em uma atividade desprazerosa, sisuda e sem

alegria?

Um sentimento de perplexidade, sempre, me abateu ao presenciar alguns
professores que conseguiam transformar a educacao fisica escolar em algo
desprazeroso, enfadonho e entristecedor. Ser recebido pelos alunos ao entrar
na sala no inicio da aula com entusiasmo e alegria, receber logo pela manha
abracos e carinhos, ouvir palavras de afeto dos pequenos discentes séo
situacdes que, em todo o tempo, alimentaram, positivamente, meu desejo de
ser professor. Ser alegre no meu espaco de atuacao, procurar encontrar beleza
e encantamento nas nossas acoes foram e sdo para mim questdes de manter a

salde e sanidade mental.

Lembro que, ha 4 ou 5, anos fui desfrutar da brisa noturna sentado no banco
da Praca da Bandeira, de frente para Igreja do Rosario, na Prainha em Vila
Velha. O templo estava aberto e saindo dele veio em minha diregdo uma ex-
aluna, uma moca-adulta, loira de cabelos cacheados que chamavamos
carinhosamente de “Miojinho”. Reconhecia-a imediatamente, o0 que nem
sempre € comum nessas situacdes. Ganhei um forte abraco e a boa noticia de
que ela fazia a graduacdo em Mdasica. Depois de um bom papo, ela me
perguntou de prontiddo: “Madson, sabe o que eu mais lembro de vocé? ”
Imaginei, na minha vaidade profissional, uma das minhas aulas, um contetdo
significativo dessas. Ela mesma respondeu: “aconteceu um dia que minha mée
esqueceu de me buscar na escola, e vocé me fez companhia até a chegada
dela”. Ja havia anoitecido. Fiquei surpreso e feliz com aquele relato emotivo.
N&o me lembrava mais daquela situagdo. Nao existiu nesse fato uma
aprendizagem? Um conteddo da importancia da solidariedade e do cuidado

com o outro?
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Ha e houveram, claro, momentos de tensédo, de embate, de tristeza. No
entanto, quando eles se tornavam preponderantes, chegava o momento de
repensar, produzir novos rumos, estabelecer outras metas, nas quais o prazer
prevaleca sobre a dor. Contudo, mesmo em momentos nos quais fui imbuido
de grandes emocdes de raiva, decepcdo ou tristeza, os alunos aprenderam,
num primeiro momento descobrindo que o professor € de “carne e 0sso”, um
ser humano como outro qualquer, que possui virtudes e vicios. Essas
situacdes, quando utilizadas como objeto de reflexdo coletiva, podem contribuir
para a formacdo humana e politica dos alunos. Um exemplo € o registro a

seqguir:

Hoje, 25/09 — 42 feira

O festival de Lutas e Brincadeiras de forca com os 3° anos néo
foi bom como gostaria que fosse. Apés interpelar um aluno tive
que me ausentar do espago e as coisas degringolaram. O final
foi muito desorganizado. Vou tentar resgatar amanha.
Conversar seriamente com as turmas e reafirmar os objetivos
desses conteldos e do evento. Falarei da minha frustacao.
Talvez o modelo esteja errado. (CADERNO 2019, p.56)

Nesse dia, ap0s colocar as duas turmas para dentro das suas respectivas
salas, adentrei nos seus espacos e, de forma rispida e de nitida carga emotiva,
demonstrei minha insatisfacdo com o desenrolar de uma atividade tao
importante para os meus objetivos, que seria a culminacédo de todo o trabalho

desenvolvido com aquele tema.

No outro dia, tal proposicdo foi feita, além de se reafirmar a finalidade
pedagdgica do evento. Fiz um discurso emocional, demonstrando a minha
decepcdo e frustacdo com a atividade de finalizagdo do tema “Lutas e
brincadeiras de for¢a”. Boa parte dos alunos, mais tarde, ainda no mesmo dia,
veio me pedir desculpas e sensibilizou-se com minha angustia. Na conversa
em sala, assumi o erro de té-los deixados sozinhos por um tempo, sem abdicar
de afirmar que a minha ndo presenca nao justificava a desorganizacéo e a
necessidade do desenvolvimento da corresponsabilidade da turma para o éxito
das aulas. Os alunos fizeram a proposicdo de que 0s proximos eventos de
fechamento dos temas sejam feitos em cada turma em patrticular. Falei que néo
fecharia questdo naquele momento, mas que 0s ouviria antes do fechamento

do préximo tema, pois a finalidade era a integragéo.
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Além disso, se a atitude do professor for de um sentimento de raiva, por
exemplo, contra uma injustica ou uma violéncia cometida por um aluno com o
outro, os discentes aprendem que temos ao lado conhecimento do que € justo
e humano, o direito a legitima raiva contra todo tipo de injustica e desigualdade:
Estad errada a educagdo que ndo reconhece na justa raiva, na raiva
gue protesta contra as injusticas, contra a deslealdade, contra o
desamor, contra a exploracdo e a violéncia um papel altamente
formador. O que a raiva ndo pode é, perdendo os limites que a

confirmam, perder-se em raivosidade que corre sempre o risco de se
alongar em odiosidade (FREIRE, 1999, p.43).

7.2 UMA NOVA PAIXAO

No ano de 1997, fiz uma extensdo de carga horaria na EMEF “Francisco
Lacerda de Aguiar”, no periodo vespertino, que me marcou, confirmou e
ampliou minhas convicgfes. Atuei durante aproximadamente seis meses até
que fui sumariamente retirado da docéncia pela secretaria de educacdo. Nessa
escola, conheci o professor José César Fernandes da disciplina de historia. Um
dos nossos momentos de planejamento coincidia. Iniciamos uma amizade que
perdura até os dias de hoje. Mais tarde foi trabalhar na “minha escola”, onde se

aposentou no inicio do ano de 2019.

Aos poucos, através de nossas conversas e das minhas observacfes de sua
pratica politico-pedagdégica, fui percebendo como a afetividade era central na
sua forma de lidar com os alunos. Ou melhor, como ele, através das emocoes,
conseguia garantir um ambiente tranquilo e disciplinado, raramente
encaminhando algum aluno para coordenacéo. Suas aulas eram palestradas,
era inimigo nimero um da copia e ndo usava o livro didatico. Os alunos
reuniam-se ao seu redor sem nenhum alarde, ouvindo a seducédo de suas

palavras.

Homeopaticamente, fui herdando quase toda a sua biblioteca, mas o mais
importante foi a sabedoria direta de seus ensinamentos. Aprendi que a
educacdo exige uma maturidade profissional, que, na relagdo com os alunos,
nés que somos os adultos. Os conflitos que surgem nessa relagdo entre

professor e aluno nédo se podem se transformar em raivosidade ou odiosidade
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por parte dos docentes. Mesmo que 0s alunos nos deixem com raiva ou
decepcionados, é necessério criarmos outras possibilidades de produzirmos
uma nova relacao, reconquista-los. Lembro-me de como César se orgulhava de
dizer que determinado aluno, que, inicialmente, havia |he dado algum
problema, hoje, ao chegar a escola, beijava-lhe e abracava, e, também, de
suas criticas aos professores que adquiriam uma aversdo a determinados
alunos, muitas vezes nem se dirigindo a eles apds alguma relagdo

desrespeitosa e conflituosa.

O referido professor era um exemplo do equilibrio entre autoridade e liberdade,
conseguia manter um ambiente propicio para 0 processo ensino-aprendizagem,
no qual a disciplina, o prazer e a socializacado dos saberes caminhavam juntos.
Fazia jus as indagacdes freirianas:
Resultando da harmonia ou do equilibrio entre autoridade e liberdade,
a disciplina implica necessariamente o respeito de uma pela outra,
expresso na assuncdo que ambas fazem de limites que ndo podem
ser transgredidos. O autoritarismo e a licenciosidade séo rupturas do
equilibrio tenso entre autoridade e liberdade. O autoritarismo é a
ruptura em favor da autoridade contra a liberdade e a licenciosidade,

a ruptura em favor da liberdade contra a autoridade (FREIRE, 1999,
p.99)

Cesédo, como carinhosamente o chamamos, sabia como ninguém a medida
exata entre autoridade e liberdade. O vinculo afetivo era a condicdo que
garantia toda a sua pedagogia. O professor € um amante de Rubem Alves e
Che Guevara. O ultimo ao lado do seu pai falecido é seu maior idolo. Minha
longa caminhada ao seu lado numa relacdo de amor e amizade propiciou
muitos ensinamentos. Em um texto em sua defesa, em um processo movido
pelo seu antigo diretor, tentei registrar todos 0s seus ensinamentos (para além
do papel da afetividade), aprendidos na relagdo amorosa de convivéncia,
inicialmente profissional, e que repercutiu na pratica, também, amorosa com

meus alunos.

Vila Velha, 18 de agosto de 2013
QUE ESCOLA QUEREMOS?

Conheci o professor José César em 1997 quando trabalhei,
brevemente, na EMEF FLA, em extensao de carga horaria, nas tercas
e quintas-feiras, com 3 turmas de 52séries. Durante um curto periodo
de 4 a 5 meses, devido a uma feliz coincidéncia de PL'’s, tivemos a
oportunidade de debatermos pedagogia, filosofia e politica.
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Naquele infimo tempo de convivéncia, chamaram-me atencao seus
amplos conhecimentos, sua experiéncia com autocritica, seu dominio
da lingua materna, mas, sobretudo, a relagdo amavel com seus
alunos.

Devido a perseguigdo politica, perdi a extensdo e foi-me podada a
possibilidade de aprofundarmos nossa relacéo profissional e pessoal.
No entanto, fiz questdo de registrar meu apreco e admiracdo
profissional através de uma carta na qual o intitulo como “o defensor
mais intransigente dos alunos”.

Anos depois, em 2005, na escola de minha origem, a EMEF “ERS”,
voltei a trabalhar com o professor César, agora em tempo integral, no
periodo  matutino.  Aprofundamos  nossos  conhecimentos,
consolidamos nossa amizade, criamos muitos consensos e restritos
dissensos.

Em 2009, assumi a direcdo da escola e compreendi ainda mais a sua
pratica pedagdgica. Uma pedagogia libertadora, respeitosa com os
filhos dos trabalhadores, ndo mecanica (com horror a pratica copista
e alienante), preocupada com a formacédo cidadad dos alunos, com
conteldo, mas sem ser bancaria, com desprezo pela prova, esse
elemento pedagdégico chantagista e de terror (este monstro!),
preocupada com o registro escrito na finalizagcdo de cada unidade
pedagodgica, defensor de uma avaliacdo que ndo se resuma a mera
verificag&o, e a sua melhor marca era manter-se “intransigentemente
na defesa dos alunos”.

Alguém poderia dizer: “Um professor deste n&o traz nenhum
problema ao diretor”. Ledo engano de quem formula tal afirmagéo, de
forma peremptéria. Obviamente que um professor que nunca retira
aluno da sala, que desenvolve uma aula disciplinarmente perfeita,
que nunca reclama quando solicitado a assumir uma turma fora do
seu horéario regular e que possui uma 6tima relagdo com 0s meninos
€ uma tranquilidade para qualquer diretor.

Entretanto um professor que assume uma pedagogia, como a
relatada acima, dard, sempre, certo trabalho a dire¢do, pois néo
podemos esquecer que estamos, sobretudo, dentro de um Aparelho
Ideolégico do Estado, que, via de regra, caminha na contramao da
libertacdo da classe trabalhadora.

A questdo € a forma como compreendemos tal situacdo e a
oportunidade que alguns conflitos proporcionam no aprimoramento da
construcdo cidada da escola e na adequacdo coerente de nossos
propdsitos maiores a nossa pratica social.

Exemplos: 1- Se o professor critica a pratica copista e mecanica da
escola, qual o papel da direcdo, sendo aprofundar a discusséo
pedagodgica, e caminhar para eliminagdo dessa pratica alienante? 2-
Se um professor |é um artigo do ECA, dizendo que os alunos nao
podem perder aula por estar sem uniforme, qual o papel da direcdo?
Reprimir o professor por ensinar um direito estabelecido em lei as
criangas e aos adolescentes ou criar mecanismos inteligentes que
garantam que o aluno esteja na escola uniformizado? 3- Se um
professor ensina aos alunos a serem criticos, como a direcdo deve
atuar quando € interpelada pelos alunos? Cerceando seu direito a
fala ou debatendo, transparentemente, as contradicdes
apresentadas?

De fato, esse € um professor que da trabalho! Obriga-nos a sermos
coerentes com aquilo que proferimos em palavras. Nem sempre
precisamos concordar com suas proposicées, mas, se realmente
acreditamos na dita gestdo democrética, torna-se fundamental
garantir, ininterruptamente, um debate franco e transparente sobre
todas as contradicdes reveladas na pratica escolar, com os diversos
segmentos, que nos permitam, conjuntamente, avangarmos na
direcdo de uma educacéo publica de qualidade.
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Se quisermos 0 marasmo das praticas silenciadoras, denunciemos
tal rebelde! Obrigamo-lo a tomar cicuta!

7.3 A RAIVA TRANSFORMADA EM ODIOSIDADE

Ano de 2017, uma estagiaria conduz uma aluna do 3° ano em prantos,
visivelmente amedrontada para falar comigo. Percebendo a gravidade dirijo-
me, junto com ela, para uma sala reservada nos fundos da secretaria. Pergunto
por que ela chora tanto, e ela diz: “meu padrasto me estupra”. Impossivel
conter as lagrimas, abrago-a. Levo a sala do diretor, ouvimos os detalhes e
encaminhamos, imediatamente, ao Conselho Tutelar. Por duas vezes depois,
depomos nos 6rgdos competentes. A aluna saiu da escola e do bairro por

medida protetiva, nunca mais soubemos noticias.

Ano de 2009, uma aluna adolescente conta para a professora que era vitima de
abuso sexual por parte do cunhado com o aval da irma. Chamamos o Conselho
Tutelar e a policia. A aluna continuou na escola. Nao sei como explicar, mas
ela demonstrou ter desaprendido contetddos que acreditavamos consolidados.
Terminou seus estudos na nossa escola e nunca mais foi a mesma. Hoje é
mae solteira. Engravidou ainda adolescente. Por um bom tempo ndo conseguia

conter minha revolta com tal situacao.

Ano de 1998, descobrimos que uma aluna estava faltando aula, pois havia sido
estuprada pelo vizinho que morava nos fundos de sua casa. Convocamos a
mae, a qual afirmou que a culpa era da filha, que usava roupas muito

insinuantes. A aluna tinha apenas 8 anos.

Ano de 2014, o pai chega a escola e quer falar comigo em particular. Dirijo-me
a sala da direcdo. O progenitor pede minha orientacao, pois o filho foi abusado
pelo tio no final de semana na casa da avo. Peco que ele deixe seu filho e que
eu atenderia uma familia e, imediatamente, conversaria com o aluno. O pai foi
e ficou de aguardar o meu contato. O primeiro atendimento foi mais breve do
que eu pensava e logo conversei com o0 aluno que confirmou a violéncia.
Chorei com ele. Nessas horas penso nos meus filhos, e minha revolta
aumenta. Por algum motivo, o pai chega e quer levar o seu filho embora.

Parecia arrependido. Afirmei que isso era uma impossibilidade, e eu como
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agente publico teria a obrigacdo de denunciar. Aguardamos a chegada do
Conselho Tutelar. O aluno era deficiente, j& saiu da escola e até hoje ndo tenho
noticia do processo.

Esses quatro primeiros exemplos sdo um recorte de uma tragédia social que
atinge milhares de criangas no Brasil: violéncia sexual?’. Uma demonstracéo
clara dos limites impostos a educacao, ja que o impacto dessas violéncias afeta
a vida e o desempenho escolar das criancas e dos adolescentes. E, também,
revelador de que, ao contrario do que dizem os propagadores da Escola Sem
Partido, que acreditam numa visdo romantica e fetichizada de crianca e familia,
pois “a suposta familia feliz, saudavel e protetora nunca existiu na forma com
que se apregoa” (DUARTE, 2004, p.186), a escola, como representante do
Estado, tem a obrigacdo de proteger as criancas muitas vezes contra suas
familias ou contra alguns dos seus membros. A escola tem o dever, também,
de ensina-las a se protegerem dessas violéncias, ensina-las a respeitar o0s
outros, pois os alunos adentram a escola ndao como ‘tabuas rasas”, mas com 0s

preconceitos e os valores advindos das outras instancias sociais.
7.4 OUTRAS TRISTEZAS?®

Chovia muito naquele dia, a quadra totalmente encharcada e fomos obrigados
a mudar a programacao e improvisar. Na sala de aula, fiz algumas brincadeiras
com toda a turma do 2° ano A e depois ofereci diversos brinquedos, e eles se
organizaram por preferéncia em pequenos grupos. Uma aluna em particular
ficou o tempo todo de cabeca baixa e com lagrimas nos olhos. Tentei de todas
as formas saber o motivo e lhe dar algum conforto. Nada funcionou. Descobri

27 Entre outubro de 2017 e setembro de 2018, 570 inquéritos foram abertos referidos a crimes
contra criancas e adolescentes no ES. Destes, 70% sao referentes a abusos sexuais, sendo
80% cometidos contra meninas. (Fonte: https://www.gazetaonline.com.br, publicado em
18/10/2018 as 08h51). Cerca de “70% dos casos de abuso e exploragdo sexual de criangas e
adolescentes sdo praticados por pais, mées, padrastos ou outros parentes das vitimas. Em
mais de 70% dos registros, a violéncia foi cometida na casa do abusador ou da vitima.”( Fonte:
https://www.gazetaonline.com.br, publicado em 18 de maio de 2019, as 20:33)

28 Exceto o primeiro relato desse tépico, os demais estdo contidos no caderno de 2015, p.45.
Contudo, o texto foi produzido em 2012. A pretensdo daquela época era produzir um trabalho
denominado “Violéncia escolar: a perversidade do senso comum”. No entanto, ficou inacabado.
Parte dele, em especial os relatos reais com nomes ficticios, foi apresentado na Camara de
Vitéria nesse mesmo ano numa intervencao oral minha e numa apresentacdo do professor
Daniel Barbosa em audiéncia publica, sobre violéncia escolar em Vitdria, promovida pela
Comissao de Educagéo desse 6rgéo.
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depois que, apesar de morar proxima aos pais, esses nao lhe davam muita

atencdo. Até hoje estuda na escola. Esta no 5° ano e me da, todos os dias, um

abraco na entrada e outro na saida. Seu sorriso, ainda, muito contido. Naquele

dia, escrevi na penultima folha do caderno uma poesia:

Segue outros relatos:

Hoje ela estava triste
Nenhum sorriso
Abracei-a, beijei-a
E seu tocar timido
Seu olhar distante
Permaneceram.
Sem palavras
Sem gestos
Sem beleza
Sem sentimento
No impassivel da dor!
(CADERNO 2015, 03/07/2015)

O coordenador me solicita para que o ajude no recreio. Dirijo-me para
0 espaco atras da quadra coberta, onde tem uma trave, na qual os
menores, cerca de uns trinta, disputam um rachdo, cada um por si.
Sento no chao e aprecio a interacdo das criangas ao meu redor. Além
do futebol, meninos e meninas, ainda menores, brincam num
parquinho, numa grande disputa pelo escorregador. Na quadra, 0s
maiores jogam futsal. E, & minha direita, criancas brincam de pega
pega, e outras conversam assuntos que parecem engragados. Duas
meninas vém em minha direcdo, ambas da Unica turma de 1° ano da
escola. Procuram dialogo comigo, mas acima de tudo compartilham
carinho, alisando minha barba e me abracando, cada uma de um
lado. Ana e Bia sdo “faladeiras”, e 0 papo é muito agradavel e
divertido.

De repente Ana diz:

___Diretor vocé parece um principe!

___Eu estou mais para um rei. Olha minha barba branca. — Retruquei.
Bia entra na conversa e fala:

__Principe é o meu pai!

___Seu pai esté preso, e principe néo fica preso! Afirma Ana.

__ Fica sim. — Responde Bia.

Eu resolvo intervir e digo:

___ Principe também fica preso, Ana. Varios principes ja ficaram
presos na historia.

___Nao, diretor. Principe ndo fica em prisdo, fica em calabouco! —
Disse Ana.

___Pois bem, meu pai esté no calabouco! — Disse Bia

As meninas se dispersam e vou interagir com outros alunos. No
mesmo dia, converso sobre o ocorrido com a professora regente, e
ela diz que ontem Bia disse que pediu ao pai, huma visita carceraria,
gue ele ndo matasse ou mandasse matar mais ninguém, para que
saisse da prisdo logo e pudesse estar o tempo todo com ela. A méae
foi minha aluna e, atualmente, namora um ex-aluno que também esta
preso por trafico de drogas.

Ana e Bia tém bom desempenho escolar e n&o apresentam
problemas disciplinares.

Era 7 horas da manh&, e uma mé&e me procura e pede a transferéncia
de sua filha, da 42 série/ 5° ano. Como de costume, pergunto o motivo
€ Se ja conseguiu a vaga na outra escola, alertando-a do perigo de
sair da nossa escola e depois, numa eventualidade, ndo conseguir
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voltar mais, tamanha a lista de espera. Ela afirma que ainda néo
havia conseguido outra escola para a filha, mas que seu parceiro,
padrasto de Maria, ndo queria mais sua filha morando com eles e que
agora ela, iria morar com a avé materna. Convenco-a conseguir
primeiro a vaga na escola pretendida e depois vir buscar a
transferéncia, e a mée segue seu destino.

A tarde, horario de estudo de Maria, procuro-a para saber do
ocorrido. Maria, com lagrimas escorrendo, conta que, na nhoite
anterior, a mae estava sendo espancada pelo padrasto, e, no terror
da cena e na tentativa de salvar sua mée, correu até a delegacia e
denunciou o fato. A policia prendeu seu padrasto, mas acabou sendo
solto porque a mée se recusou a registrar queixa. Abraco-a e nada
falo, pois ndo sabia o que dizer.

O padrasto ndo queria mais a sua presenca, e até aquele momento a
mé&e parecia preterir a filha e concordar com agressor. Até hoje nédo
buscou a transferéncia. Todos ainda continuam morando juntos.
Maria é e sempre foi agitada e agressiva na escola.

A tia de Jamile me solicita a transferéncia da sobrinha, pois ela vai
morar em outro municipio. Conhecedor da histéria da aluna, chamo a
tia para conversar na sala da dire¢do. Digo que Jamile, atualmente na
6°série/ 7° ano, é nossa aluna desde a 1° série e que sempre teve
6timo desempenho, mas que estas trocas constantes de lar e, por
consequéncia, de escolas estavam prejudicando-a. Em 2009, foi para
outro municipio e ficou reprovada, pois ndo frequentou a escola. Em
2010, retornou ao bairro e foi rematriculada, saiu novamente e,
sabendo que havia retornado, fomos busca-la em casa para concluir
0 ano. Conseguiu ser aprovada nas provas finais.

Neste ano, estava desinteressada pelo estudo, apesar de termos
acordado que, se ela se esfor¢casse no 1° trimestre, poderiamos
avanca-la para a proxima série.

A tia disse que o0 avd ndo a quer mais em casa e que a avé que a
criou ndo pode fazer nada. Relatou que a avl é avl por opgédo, pois
ficou com pena da garota quando foi abandonada pela mae biolégica
e que, toda vez que o parceiro se desentende com a “neta”’, este a
manda embora de casa. O refugo é a casa da mée, que, pelo relato,
possui uma vida desregrada.

Afirmei também que a aluna vivia com os olhos vermelhos e que
achava que deveria ir ao oftalmologista. A tia retrucou dizendo que
ndo podia também hospedar a sobrinha e que Jamile tinha os olhos
vermelhos de tanto chorar.

___Essa menina vive chorando. — Afirmou a tia.

Entdo, esperei uns minutos para engolir as lagrimas que queriam
descer, e falei de forma direta e rispida:

___Jamile, vocé s6 tem uma opcgdo que é aproveitar este grande
potencial intelectual que vocé tem, engolir alguns sapos, estudar e
estudar, para que consiga uma ocupacao que lhe permita ter a sua
casa e nao mais depender de seus “familiares”.

A Tia me olhou estupefata, e a conversa acabou. Até hoje a aluna
continua morando com a avo, mas se mantém totalmente
desinteressada pelos estudos.

Fabricio estuda na 2° série/ 3° ano, tem apresentado problemas
disciplinares graves, o que tem revertido num baixo desempenho
escolar. A mée e pai nunca aparecem quando solicitados.
Conseguimos conversar com a avo, que trabalha no posto de salde
da comunidade. A senhora relatou que os pais sairam recentemente
da priséo e nédo ligam para os filhos. Ela afirmou que trabalha 8 horas
por dia, e as criangas ficam com o avd, que € extremamente
agressivo. Semana passada agrediu o irmédozinho de Fabricio porque
este, “guloso”, pediu mais comida, batendo com a colher grande na
sua cabeca. O coordenador tem tentado estabelecer um laco de
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amizade e confianga com o aluno, e pequenos progressos tem
acontecido.

Marcos nunca se adaptou a escola. No ano passado, saiu da escola e
foi estudar no noturno, que, pelo que me parece, ja abandonou na 72
série/ 8° ano. Em varias conversas que tive com ele, dizia que, depois
gue se entra no mundo das drogas e do crime, ndo é possivel mais
sair. Foi preso duas vezes por assalto. Semana retrasada escalou o
muro da escola e fumou maconha. Semana passada iria fazer a
mesma coisa e pedi que nado fizesse isto, pois me deixava em
situacdo dificil. Disse que queria entrar na escola, mas ninguém
permitia. Falei que a porta da frente estava aberta para ele e que era
bem-vindo por ser nosso ex-aluno. Marcos entrou, conversou com a
pedagoga, com o coordenador, foi ao banheiro e partiu. Depois disto
ndo mais voltou a escola, mas passa na frente, sempre acompanhado
com os “manos” e continua envolvido até os dentes com o crime
(CADERNO 2015, p.45).

Atualizando o percurso histérico desses alunos, € impossivel ndo se abater
emocionalmente, as palavras saem com dor, sangue e lagrimas. Uma tragédia
social que me corta a carne e revela nossos limites e impossibilidades frente a

desumanidade do capital.

Ambas, Bia e Ana sairam da escola, pois suas familias mudaram dessa regido.
N&o conheco o paradeiro de Ana. Nesse ano, Bia voltou a estudar na EMEF
“Eliane Rodrigues dos Santos”. Ainda esta no 5° ano apesar de ter passado
sete anos desse episbddio. Esta em situacdo de evasdo. Ha varios meses nao
vem a escola apesar dos nossos apelos e da denuncia ao Conselho Tutelar.
Ela tem apenas 15 anos e suas publicacdes nas redes sociais revelam uma

relacdo préxima com o mundo das drogas.

Maria hoje estuda no EJA noturno na EMEF “FLA”. Ainda esta no intermediario
e possui grande dificuldade de aprendizagem. Jamile abandonou os estudos.
Um potencial intelectual enorme. Engravidou precocemente, e ndo sabemos de
seu paradeiro. Fabricio estuda atualmente na EMEF “FLA”. Esta no 6° ano.
Num trabalho feito por sua professora de EF, Fabiana Zanol Aradjo, com o
tema “Lutas e brincadeiras de forgca”, ele escreveu que “A luta é boa para
melhorar as pessoas que sdo muito brigonas [...] também ajudam as pessoas a
se defenderem de estrupo e quando alguém vai te bater e também quando a

crianga que € muito agredida por parte dos pais que sao muito violentos”
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(Comunicacao oral). Marcos, no ano passado, foi assassinado repetindo o

mesmo destino de seu irmao.2°

O esforco mnemonico e a pesquisa para revelar o percurso desses alunos
referidos me fizeram reportar a indmeras outras situacées que me impactaram
profundamente. Uma delas, destaco aqui, pois deixou marcas profundas em

mim.

Logo que adentrei na escola, me identifiquei enormemente com um aluno. Sua

vivacidade, alegria, beleza e inteligéncia me enchiam de esperanca. Projetava

29 Nessa nota esta contida o restante do texto com sua fundamentacéo teérica que explicita a
forma como o autor compreende essas tragédias:

Este texto foi propositalmente iniciado pelo “face a face”, pela expressdo imediata dos
fenbmenos. Cada tragédia particular, destacada de inUmeras outras, € relatada para que sirva
de base, ponto de partida e chegada (depois huma nova condi¢do, a apreensdo do concreto)
de nossa andlise. O pensamento pés-moderno situa-se exclusivamente no sujeito empirico e
singular, acreditando que sdo as idiossincrasias das subjetividades determinantes das
personalidades. Descrente das interpretacfes da totalidade, anti-filoséficos, ndo se acredita
nas “matrizes universais” capazes de analisar as relagdes dialéticas entre as subjetividades e
as intersubjetividades, ou seja, “a esséncia humana ndo é uma abstracao inerente ao individuo
singular. Em sua realidade, € o conjunto das relagdes sociais” (MARX, p. 13).

Sendo o homem o conjunto das relagdes sociais, ndo se pode discutir a questao da violéncia
escolar longe do modo de producédo existente que expressa determinadas relacdes sociais e
sem aprofundar no tipo de Estado que viabiliza a ditadura da classe burguesa e, portanto,
consolida a violéncia (material e ideoldgica) contra a maioria da classe trabalhadora brasileira.
O pensamento pés-moderno quer explicar a violéncia exclusivamente no particular, no
individuo. Possuidores da nova ferramenta teérico/ ideolégico da burguesia, expressédo do
capitalismo imperialista atual, desviam o foco da questéo para o particular: a escola violenta, o
aluno violento, o professor violento, sem conectar isso com as relagBes sociais vigentes.
Impede-se, assim, a interpretacdo concreta do real, a apreensdo da totalidade. Por trds da
impossibilidade cognoscivel do mundo, mascara a perversidade dos interesses de classe,
embrutece as massas, legitima o poder burgués e, ao mesmo tempo, joga todos contra todos.
O aluno torna-se o inimigo do professor (ha professores que me parecem exigir uma escola
sem aluno!) a ser combatido e vice-versa. A policia, o regimento, a patrulha escolar, a
pedagogia policialesca resolverdo o problema da violéncia da ilha-escola. Esses
posicionamentos peremptorios, a meu juizo, ao contrario, séo e serdo fomentadores de mais
violéncia e desagregacdo da comunidade escolar.

Ha, ainda, professores que “bem-intencionados”, longe de entrar no divisionismo, no entanto,
embutidos da mesma l6gica, respondem de forma diversa, acreditando serem culpados pela
ndo solugédo da violéncia escolar e muitas vezes da violéncia da sociedade. Acreditam que a
problemética da violéncia sera resolvida de forma meramente subjetiva, com incorporacéo da
paz no coracao dos estudantes, esquecendo das raizes histéricas, econémicas e sociais das
guerras e da violéncia urbana e rural. A burguesia encontra, assim, terreno fértil de introjecédo
do discurso da culpabilizagdo nos individuos singulares, gerando despotencializacdo nos
professores, frustracfes e desprestigio social, corroborados por teorias pos-modernas,
produzidas por intelectuais e académicos reacionarios, funcionarios da supra estrutura, cées de
guarda da burguesia, conjuntamente com uma midia que divulga o tempo todo verdadeiras
“propagandas” de culpabilizacdo do professor, ou de valorizagdo da abnegagdo sacerdotal
redentora da sociedade vigente (CADERNO 2015, p.45)
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mentalmente seu futuro, imaginado, inclusive me sucedendo como professor
de EF da escola. Era muito esfor¢cado, adorava atividade fisica, lutava capoeira
e ministrava uma oficina na escola dessa modalidade. Foi vice-presidente do
conselho de escola, quando eu era o presidente. Eu o amava de forma

especial.

Um belo dia ficou apaixonado por uma mulher mais velha da comunidade. Ela
era envolvida com drogas. Ele se envolveu. Comecgou a trabalhar na “boca”. A
pedagoga uma vez o buscou naquele ponto de trafico, correndo sério risco.
Conversamos muitas vezes com ele. Acabou sendo preso numa ac¢éao policial
de combate as drogas. Assumiu as drogas e as armas, pois era o inico menor
de idade. Ficou preso por meses. Foi torturado pelo Estado. Os agentes
enflavam agulhas embaixo de suas unhas. N&o resistiu e entregou o0s

parceiros.

Apareceu na escola. Havia sido libertado, mas n&o podia ficar no bairro. Era
um delator, X9, ameagado de morte. Arrecadamos um dinheiro e pagamos uma
passagem para o estado de S&o Paulo, onde era a casa do seu pai. Acabou
ndo se adaptando e retornou. Foi assassinado. Lagrimas ndo param de

escorrer nos meus olhos...

7.5 TERMINADO COM PALAVRAS DE AMOR

Era meu ultimo ano como diretor. Adentrei a sala do professor de portugués,
Gilmar Alves da Silva, para contar para sua turma uma histéria que acabara de
acontecer. Sempre, como diretor, acolhia os alunos e os pais no portdo da
frente da escola, conversando, abracando, beijando, trocando palavras de
boas-vindas e fazendo brincadeiras. Disse que, pela primeira vez, havia
recebido um abraco de uma aluna dessa turma e contei uma historia da minha
relacdo com ela, anterior ao meu mandato como diretor. No outro dia, o referido
professor, com seu talento literario invejavel, trouxe-me um livro artesanal

contando de maneira poética minha narrativa.

A menina que néo sabia abracar

Era uma menina silenciosa
Nao falava, nado sorria...
Parecia chateada



Com tudo que aparecia.

N&o brincava de nada,

Nem jogava futebol...

Ficava sempre parada
Como um lagarto tomando sol.

Um dia chegou na escola
Um professor esquisitéo:
Careca, de barbicha e bota,
Mas que falava com o coracao.

- Essa menina esta doente!
Ele disse, sem embaraco.
- E 0 que ela necessita
E da terapia do abraco.

Logo na primeira tentativa...
Deu tudo errado!
A menina ndo se mexeu
Enquanto recebia o abracgo,

Dentro de si mesma, se escondeu.

O professor ndo gostou daquilo,
Pois o esfor¢o ndo a atingia

Entdo, com sua voz grossa, avisou:

- Este é apenas o primeiro dia!

A menina nao acreditou
No que o professor dizia...
- Entdo aquele tormento
Seria mesmo todo dia?

No outro dia, sem aviso,
A terapia do abraco.
E no outro, e no outro...
Ufa! Isso dava um cansago!

Mas mesmo com isso tudo,
Nada parecia mudar.
O abraco corria solto...

E a menina? Qual um jequitiba!
Durinha feito um toco,
N&o se mexia hem um pouco
E nado queria ajudar.

O professor ficou muito triste,
Mas aceitou sua derrota

O abraco, para aquela menina,
Nao estava em sua rota.

Ent&o um belo dia,
Muito tempo passado,
O professor viu a menina,
Mas algo nela havia mudado.

A menina ja era moca,
Linda e sorridente
E olhava desconfiada,
O professor na sua frente.

180
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O professor falou com ela:
- Vocé me deu um cansagco...
A menina nédo disse nada,
Partiu direto pro abrago.

Naquele abraco lindo
E repleto de amor
Escreveu-se uma nova historia
Entre a menina e o professor.

E a vida continua.
Seja aqui ou seja la.
Mas continua diferente
Para a menina Jequitiba.

Essa histéria poética foi baseada em fato real, pois durante um bom tempo,
todo inicio de aula com sua turma, os seus colegas de classe marcavam 1
minuto de meu abraco com ela, a intitulada “terapia do abraco”, e aluna se
comportava como um verdadeiro jequitiba, dura “como um toco” com os bragos
ao lado do corpo. Fiquei e, ainda, fico emocionado com essa narrativa. Nem
todas as sementes que plantamos germinam, na sociedade que vivemos, ha
limites sérios para educacéo, mas algumas vem tardiamente e nos enchem de

alegria.

Vale mais uma vez ressaltar que a escola, a meu juizo, tem a fungéo social de
garantir aos alunos o0 acesso aos saberes sistematizados, mas “...] a
inteligéncia e a afetividade podem nao se opor uma a outra” (SNYDERS,1993,
p.92). “A escola poderia ser um dos locais privilegiados para a reconciliacdo
entre o conhecimento e o amor” (SNYDERS, 1993, p.94). E possivel conciliar a
obrigatoriedade da escola, com suas regras e fun¢Bes inegociaveis, com a
alegria e o amor. Alias, talvez essa premissa seja a condicdo de seu éxito. O
maior amor que podemos ter pelos filhos dos trabalhadores dentro dos limites
impostos pela escola capitalista € instrumentaliza-los dos saberes
historicamente acumulados pela humanidade, cumprindo a sua fung¢ao social,
como melhor explicita a citacdo a seguir:
[...] a luta contra o estranhamento engendrado pelas relacfes
capitalistas também se passa pela intolerdncia contra a
desqualificacdo do saber. A prética educativa que ndo leva a novos
carecimentos, a novas formas desejantes que enriquecem o sentido

do humano, que apenas acultura aos valores hegeménicos, que
renuncia sua fun¢@o eminentemente demoniaca de socializar o saber
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cientifico, artistico, ético-politico e filosofico, na verdade, abdica
do Eros, cai no desamor. (DELLA FONTE, 2007)

Para aqueles que enxergam uma incongruéncia entre o exposto acima nesse

item e o marxismo, concluo reproduzindo uma parte do discurso de Fidel

Castro em 1961:

Quem disse que o marxismo significa renincia aos sentimentos
humanos...? Se precisamente (...) foi o amor ao homem, a
humanidade, o desejo de combater a miséria, a injustica. O calvario e
a exploracdo que o proletariado suporta que fizeram com que, no
espirito de Karl Marx, surgisse o marxismo, quando precisamente o
marxismo podia surgir, quando precisamente podia nascer uma
possibilidade real, e ainda mais que uma possibilidade real: a
necessidade historica da revolugéo social da qual Karl Marx foi o
intérprete. Mas o que permitiu que ele fosse o seu intérprete sendo a
corrente de sentimentos humanos de homens como ele, Engels e
Lenin? (CASTRO, 1961, p.117, apud LOWY, 2012, p.28).
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CONSIDERACOES FINAIS: SINTESE DA TRAJETORIA A LUZ DO
DIALOGO E DO CONFLITO COM A AREA

Um dia, sentado na cadeira escolar, numa sala do andar de cima do Colégio
Séo Joseé, por um momento refleti sobre meu futuro. A realidade ao meu redor
desapareceu, e eu mal pude ouvir os ruidos e as conversas ao meu entorno.
Estava no segundo ano do ensino médio, e havia passado sofrivelmente para
essa série. Imaginei que deveria fazer o curso de educacao fisica, pois me
identificava muito com a atividade fisica. Naquele inicio de bimestre, eu projetei
meu amanha e decidi modificar minhas atitudes como aluno em busca de um

projeto.

O ano escolar foi muito tranquilo e passei direto para o terceiro ano, na época,
pré-vestibular junto. Foi diferente da série anterior na qual eu havia ficado de
prova final em quase todas as disciplinas, na excecdo de educacao fisica e
artes. Mantive a concentracdo maxima na minha meta e, ao chegar em casa
depois da jornada escolar, repetia todo o horario daquele dia estudando e
revisando os conteudos trabalhados. Além disso, estudava durante todo o

sabado e no domingo pela manha.

A felicidade de passar numa Universidade Publica até hoje esta presente em
minha memoéria. A entrada na UFES foi um projeto materializado. Quando
adentrei no espaco da universidade, um encantamento imediato me atingiu. A
motivacdo, o interesse em aprender, a vontade de explorar todos os seus
espacos geograficos e de saber cada vez mais se ampliavam dentro de mim.
Era um mundo novo sendo descoberto. Nunca, durante minha vida pregressa
escolar, havia sido reconhecido como um estudioso, um “CDF”, na linguagem
corrigueira estudantil. Ali ndo, desde o primeiro momento, tiveram-me como
alguém gue se dedicava ao estudo e eu fazia jus a tal imagem. Lia tudo que
podia, muitas vezes para além do solicitado, antecipava conteldos, iniciava,

timidamente ainda, minhas indagacdes e criticas.

A minha consciéncia politica, minha visdo de homem, mulher, educacéo,
educacéo fisica e sociedade, ou seja, o basilar de minha concepc¢do de mundo

foi forjado a partir da década de 80. Até entdo, era um garoto, filho de
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proletariado, contraditoriamente, morador de um bairro nobre de classe média,
que ndo fazia nenhuma ligacdo entre qualquer area humana e a politica. A
turma da qual fazia parte,1986/1989, viveu, obviamente, cada um de forma
idiossincratica, os momentos criticos daquela época que tentava, pela primeira
vez de maneira sistematica, atacar a naturalizacdo de certezas da educacao

fisica, historicamente incontestaveis.

Na década de 80, a acdo pratica da educacao fisica foi posta em xeque. As
ciéncias sociais, que balizaram o pensamento dos diversos autores criticos
dessa época, contribuiram para o aprofundamento do carater socio-politico da
pedagogia, invertendo uma tendéncia de supervalorizacdo da didatica, dos
manuais e das prescricbes até entdo vigentes. “Em nosso entender, a
discussao encetada na década de 1980 provocara uma inflexdo que redundara
numa hipertrofia da discussao pedagdgica. “Curvou-se a vara” para o outro
extremo também nesse sentido” (CAPARROZ; BRACHT, 2007, p.24).

Dessa forma, o impacto foi enorme no reconhecimento profissional, na
“seguranca” de um saber fazer de muitos profissionais. Uma constatacéo
cientifica desse abalo é registrada nas palavras a baixo:
Tal questdo chamou nossa atenc¢do, particularmente, em fung¢édo da
constatacdo de que, para uma geracao especifica de professores (0s
gue concluiram o curso até o inicio dos anos de 1990 e j4 estavam
nas escolas), aquelas construcdes tedricas teriam adquirido status de

uma espécie de ameaca as suas identidades e praticas (MACHADO,
2010, p.164).

A tese de mestrado desse autor identifica o desconforto em todos os seus
entrevistados. Um atentado contra 0s seus reconhecimentos sociais, suas
representacfes das aulas, provocando uma incomodidade e um sentido de
desprestigio. Assumindo os aportes teoricos do autor Zygmunt Baumam, o

estudioso afirma:

Nesse sentido, lembramos o fato de que falar em uma ‘postura
legisladora’ do Movimento Renovador remete a nocdo de que os
docentes das escolas pouco foram tomados como sujeitos no
processo de ‘reordenacdo/renovacdo’ da area; situacdo que teve
como consequéncia a concepcao daquela como uma producgdo ‘sem

sentido’ para esses mesmos professores (MACHADO, 2010, p.167).

A minha apropriagcdo foi amplamente diversa dos professores submetidos a

pesquisa conduzida por Machado. Desde o primeiro momento em que tive
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acesso a literatura critica da década de 80, era como se aquelas proposicdes
tedricas me abrissem os olhos sobre uma realidade que eu ndo conhecia.
Desvelando o real, contribuia para diminuir minhas fantasias e alienacdo. O
professor Paulo Roberto Gomes de Lima era o interlocutor dessas obras.
Intermediado por ele e a partir dele, conheci e li as obras de Go Tani, Medina,
Taffarel, Ghiraldelli, Jodo Batista Freire, Vitor Marinho, Lino Castellani Filho,

Manoel Sergio...

Uma diferenca que pode ter influenciado nessa peculiaridade € que, durante
meu processo de formacdo (1986/1989), tive acesso a maior parte dessa
producdo académica, ao contrario dos professores pesquisados como relatado
a sequir:
Todos os docentes entrevistados tiveram contato com o “discurso
renovado da EF”, mas os relatos apontam para um contato mais
recente ou “tardio” (geralmente, a partir da formagéo continuada e
documentos como os PCNs). Ou seja, para muitos, o Movimento
“aconteceu” somente na década de 1990. Além disso, sdo também
mais comuns apontamentos acerca de seu carater de “critica a
tradicdo” (no que pesa a critica ao esporte). Nesse caso, mesmo a
faceta propositiva do MREF é concebida do ponto de vista de uma

critica, pois se contrapfe ao trabalho que vinha sendo realizado
(MACHADO, 2010, p.165).

Esse contato, que, no inicio, deve ter provocado algum estranhamento — devido
a minha vivéncia escolar anterior de uma educacao fisica esportivizante e de
ginastica calisténica, ligada aos preceitos da aptidao fisica e saude e, também,
muito presente nas primeiras disciplinas da graduacdo, pois aprendemos
ordem unida, como formar colunas... — ndo ficou, significativamente, registrado
em minhas lembrancas. O relevante € que, desde um primeiro momento, essa
literatura do movimento renovador da educacdo fisica (MREF), ao me
identificar com ela, foi sendo incorporado ao meu discurso, e me sentia

portador das suas analises, dos seus projetos e desejos.

Tomado de “Corpo e Alma” pelo MREF, eu via na fala de seus autores, que
denunciavam a sociedade existente e a educacdo, em especial a educagao
fisica, como corroboradores do processo desumanizador da sociedade
existente, uma tomada de consciéncia frente ao mundo. A constatacdo de um

dos seus expoentes intelectuais me provocava:
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Se na Educacdo comecam a surgir inquietacfes com as mazelas de
Nnosso ensino institucionalizado; se na Educacdo aparecem o0s
primeiros movimentos para se repensar toda nossa estrutura
educacional, gerando consequentemente propostas concretas de
mudanca, lamentavelmente o mesmo ainda ndo comegou a ocorrer
no ambito especifico da Educacdo Fisica, pelo menos de forma
significativa. A crise que comeca a se instaurar na Educacdo
Brasileira, fruto de reflexdes, do debate, das discordancias, das
frustacbes, da confrontacdo ideoldgica, dos erros e acertos de suas
teorias e praticas, pouco tem perturbado a Educacéo Fisica, como se
ela ndo fosse em ultima analise um processo educativo (MEDINA,
1983, p. 34).

Minha vontade e desejo era contribuir para a producdo dessa nova pratica.
Uma motivacdo enorme de produzir uma educacéao fisica que fosse respeitada
como um “processo educativo”, como disciplina escolar, que contribuisse para
uma nova sociedade justa e igualitaria. O mesmo intelectual, um pouco mais na

frente em sua obra, delega-me uma misséo:

Evidentemente, a tarefa do nosso profissional da Educagéo Fisica em
sua funcéo basica como agente renovador e transformador da cultura
subdesenvolvida em que vive s sera possivel de se concretizar por
intermédio de uma pratica. Somente as nossas acdes € que poderdo
efetivar mudancas numa determinada situacéo. Alids, seja qual for a
area de atuacdo, nada acontecerd de fato a realidade existente se
ndo houver uma prética dinamizando esta mesma realidade.
Contudo, qualquer pratica humana, sem uma teoria que lhe dé
suporte, torna-se uma atitude tdo estéril (apenas imitativa) quanto
uma teoria distante de uma pratica que a sustente (MEDINA, 1983, p.
68).

Minha entrada na vida docente foi embutida desse desejo de efetivar, de
intervir na realidade, de produzir uma nova educacéo fisica. Os livros que iam
sendo produzidos eram “saboreados” por mim. Cada vez mais me aprofundava
na literatura do MREF e da educacdo em geral, também em ebulicdo nesse
momento, embora, ainda, néo fizesse uma relagdo maior entre ambas. Paralelo
a isso, a leitura das obras de Marx, Engels, Lénin, Stélin, Mao, Lefebvre,
Roland Corbisier, Leéncio Basbaum... iam moldando minha forma de enxergar
o mundo. Acredito que estava na contramdo de algumas pesquisas que
analisam o MREF como referenciado a seguir:
As proposicBes pedagdgicas com que os professores se deparam
ndo sdo apenas as elaboracdes pela producao tedrica do movimento
renovador dos anos 80 e 90. Muito pelo contrario, estudos
demonstram que o0s professores conhecem tais proposicées
superficialmente e tém dificuldades em fundamentar sua pratica
pedagodgica baseando-se em tais proposi¢fes. Os professores lidam,
em sua pratica pedagdgica, com uma série de proposicdes e,

também, com orientacbes expressas em “Documentos Oficiais”
(CAPARROZ, 2001, p.199).
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Minha relacdo com MREF foi de profundidade, de querer me debrucar mais
sobre a producdo desses autores, de compreender suas fontes primarias,
estabelecendo uma relacao direta com a producao de minha docéncia. Minha
pratica pedagdgica, ao longo de minha jornada escolar, constituiu-se como
uma tentativa de efetivar uma nova educacgdo fisica. Alias, os documentos
oficiais sempre foram referéncias secundarias. Acredito, empiricamente, que
pelo menos uma boa parte da minha geragdo que adentrou as escolas no inicio
da década de 90 na PMV possuia esse desejo. No entanto, isso seria um tema
para um novo estudo. Esse mesmo autor, estudioso desse momento tao
importante da educacéo fisica brasileira, registra:
Parte da producao teédrica elaborada pelo movimento renovador, nos
anos 1980 e 1990, aponta uma série de proposi¢cdes pedagdgicas de
cunho critico, ou seja, institui uma critica ao estabelecido, ao que
hegemonicamente vem orientando a educacdo escolar no Brasil.
Procura, em suas proposicdes, estabelecer principios que orientem
os professores de Educacao fisica a construir e desenvolver uma
pratica pedagégica comprometida com um projeto politico-
pedagdgico que vise a transformacdo das relagdes sociais. Um
compromisso de classe com a classe trabalhadora.

Entretanto, entendo que tais proposi¢cdes compreendem a Educacgéo
Fisica, valendo-se de analises e reflexdes sobre a macroestrutura e a
forma como estd impacta e formata a propria Educacdo Fisica.
Percebo tais reflexdes como importantes, porém creio serem
limitantes para um aprofundamento que permita compreender 0s
limites, desafios e possibilidades no que tange a operar mudancas na
pratica pedagodgica da Educagdo Fisica escolar, levando-a a
estabelecer um compromisso com um projeto politico-pedagégico
transformador, que seja percebido ndo s6 no discurso, mas também
na materializac&o dessa pratica (CAPARROZ, 1997, p.197).

O primeiro paragrafo parece, a meu juizo, um relato de como, de fato, foi a
producao tedrica desse momento. No “entretanto” do autor é que coloco o meu
“entretanto”. Existe uma ideia de que as andlises macros, de certa forma,
encerram necessariamente uma nao proposi¢cao pratica, ou, entendendo-as
como limitantes da acdo humana. Aceitar tal proposicdo seria a negacédo da
minha prépria histéria, que teima em dizer ao contrario, pois “ha que se
desenvolver todo um complexo de mediagdes tedricas extremamente abstratas
para se chegar a esséncia do real” (DUARTE, 2008, p.50). Portanto, ndo se
transforma aquilo que ndo se conhece. Na verdade, o0 inverso é que seria
verdadeiro, ou seja, como efetivar uma pratica transformadora sem uma teoria
de totalidade. O registro do autor, levado as ultimas consequéncias, condena

as metanarrativas, em especial o marxismo. Na melhor das hipéteses, prop6e
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uma introjecdo de teorias alheias aos seus fundamentos, no sentido de
oxigena-lo, o que acaba asfixiando sua esséncia revolucionaria. Além disso,
ndo enxerga uma relacdo dialética entre 0 macro e o micro, entre o imediato e
a totalidade. E realizada a negacéo da praxis ou a submissdo a teorias do
cotidiano e do “aprender a aprender”. A pedagogia historico-critica ndo € a
teoria na educacédo que relaciona os fundamentos com a pratica docente, a luz

do marxismo?

Enfim, entrei no mundo real da docéncia. Despedia-me da UFES/CEFD com
uma certa nostalgia, afinal, ali, iniciei, de fato, meu processo de compreensao
do mundo e meu desejo de transforma-lo. Até hoje tenho uma relacdo afetiva
muito forte com esse espaco fisico e humano, e inUmeros sentimentos me
tomam ao adentra-lo. Meus alunos estavam a minha frente e era hora das
experimentacdes, das tentativas, das avaliacbes dos erros e dos acertos, dos
medos e das ousadias. A questdo central para mim posta pelo MREF era:
como produzir uma educacgdo fisica na qual o fazer e o compreender

caminhassem juntos?

As minhas armas teérico/praticas eram, naquele momento, apesar de toda
leitura até entdo, da psicomotricidade. Num primeiro momento, foi o

contraponto a educacao fisica existente, pois:

[...] a metodologia da psicocinética identifica-se de certa forma com a
educacdo psicocinética. Pelo contrario, ela se diferencia totalmente
de certas concepcgdes atuais do aprendizado motor centradas no
rendimento, que correm o risco de acarretar a mecanizacdo e a
alienacéo da pessoa (BOULCH, L. 1982, p. 13).

Existiam varios motivos histéricos para essa opcdo. Em primeiro lugar, isso
ocorria porque o professor Paulo Roberto Gomes de Lima, excecdo do
pensamento hegemdnico daquela época, conjuntamente com a professora
Tereza Giacomim eram 0s grandes emissarios dessa proposta. Durante trés
semestres, formalmente e informalmente, em, praticamente, toda minha
graduacdo, estudamos os autores referéncias dessa tendéncia: Piaget, Le
Boulch, Aucouturier, Lapierre, Vitor da Fonseca.... Em segunda analise, tal fato
acontecia porque a psicomotricidade, além das questdes pedagogicas, tinha
uma proposta didatica, chegava ao saber fazer, demonstrava um caminho no

momento em que poucas alternativas ainda haviam sido produzidas. Os livros
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do Le Boulch, em especial, “O Desenvolvimento Psicomotor: do nascimento até
6 anos” e “Educacao, Psicomotora: a psicocinética na idade escolar”, além de
todos os aportes teoricos, possuiam umas seéries de formas e sugestfes
didaticas de trabalho. Em terceiro lugar, esse contexto ocorre porgue as
minhas primeiras intervencdes reais na escola, durante um ano, nas disciplinas
de prética de ensino | e Il, com duas turmas de 1° séries, foram baseadas
nessa corrente da educacgéo, e eu sentia seguro em continuar atuando dessa
forma. O quarto elemento motivador é que um livro de uma professora de
Vitéria-ES, Vania Carvalho de Araujo, produzido no mesmo ano do langcamento
do “Coletivo de Autores”, intitulado “O jogo no contexto da Educagéo
Psicomotora”, também articulava a teoria com a pratica ou a pedagogia com a
didatica, contribuindo para subsidios de uma acéo docente. Ela afirmava:
[...] as atividades vivenciadas pelas criangas e, logo apds, sua
representacdo através do desenho, observamos que o jogo pode
transformar a pratica de educacdo Fisica de uma forma estanque
para uma forma que produza prazer e satisfacdo durante seu

desenvolvimento na agdo, e ao mesmo tempo possibilita estabelecer
a relacédo entre o fazer e o compreender (ARAUJO, 1992, p.12).

Embora as argumentacdes de ordem local e particular que evidenciam a
singularidade desse percurso pedagdgico, é fundamental registrar que esse
movimento estava em consonancia com um movimento histérico maior, que
possuia raizes na prépria historia da educacéo fisica brasileira, pois
Na area pedagdgica da Educacdo Fisica, uma das primeiras
referéncias a ganhar destaque entre o0s profissionais foi a
Psicomotricidade, por meio das tradugbes das primeiras obras de
Jean Le Boulch e de sua vinda ao Brasil em 1978. Segundo Resende
(1992 e 1995), os fundamentos da Psicomotricidade foram
defendidos em contraposi¢cdo as perspectivas teérico-metodoldgicas
direcionadas a automatizagdo e ao rendimento motor, expressos no
modelo didatico oficial da desportivizacdo da Educacgdo Fisica. E
nesse momento que ganha forca a preocupacdo com a educacgéo

motora, principalmente nas séries escolares iniciais (DAOLIO, 1997,
p.30).

Outro livro que fez parte dessa minha trajetdria profissional escolar foi
“Educacao fisica de corpo inteiro” de Jo&do Batista Freire. Eu andava com esse
livro debaixo do braco, onde quer que fosse. Tinha motivos robustos para té-lo
como referéncia. Primeiro motivo era de ordem afetiva. O autor compareceu
numa aula do professor Paulo Roberto Gomes de Lima, de tal modo sua

sensibilidade me conquistou. Havia uma preocupag¢do com as criangas que eu



190

havia despertado desde minhas aulas das disciplinas de pratica de ensino | e Il.
Segundo propulsor dessa referéncia deve-se ao fato de que ele utilizava os
autores da psicomotricidade que eram “lugar comum” para mim. Em terceiro
lugar, ele discutia, assim como a psicomotricidade, sobretudo, sobre uma EF
para os alunos dos anos iniciais do ensino fundamental. Além disso, “A
educacao fisica de corpo inteiro”, a exemplo da psicomotricidade, era uma
excecao da época, pois aliava teoria e pratica como bem registra a citagdo

subsequente:

Talvez o sucesso de Jodo Batista Freire na Educacao Fisica brasileira
seja devido ao seu livro "Educacdo de corpo inteiro", publicado em
1989, que se constitui huma proposta teorico-pratica de Educacgéo
Fisica escolar, sobretudo nas séries iniciais. Este livro tornou-se
manual para muitos professores, tanto de Educacado Fisica como de
outras areas, sendo até hoje muito vendido (DAOLIO, 1997, p.32).

Apesar dessas tendéncias da educacdo, elas ndo fazerem mais parte
significativa dos meus fundamentos tedrico-praticos, algumas questbes, por
‘superacdo por incorporagdao”, ainda estdo marcadas, em forma de
ressignificacdo no meu saber e saber/fazer: 1) A ideia de que o corpo tem que
estar dentro da sala de aula, superando a imobilidade dela, e a mente na
quadra, superando o praticismo: uma crianca de corpo inteiro na escola, a todo
momento. Quem nao se incomoda com a critica do ILivro “De corpo e alma: o
discurso da motricidade humana”, que nos diz que na escola confinamos
criancas como sdo confinados os porcos e as galinhas? 2) O uso do desenho
como instrumento de avaliagdo. Este, agora, servia nao somente para verificar
a relacdo do desenho do corpo com a imagem corporal esperada pela idade
(Escala de Wintsch), mas, principalmente, para descobrir o grau de
compreensao e significado do conteudo trabalhado. 3) A preocupacdo com o
afeto, o toque, os abracos e as relacdes afetivas. 4) A alegria de ensinar, dentre

outros.

O livro Metodologia da Educacéo Fisica®® foi o propulsor da minha ruptura com
as correntes anteriores da EF. Acredito que seja o livro que mais reli na minha
vida, em parte pela referéncia tedrica de minhas acdes pedagdgicas, mas,

também, por fazer parte da quase maioria das sele¢cdes e dos concursos que

80 Duas ressalvas e criticas de fundo dessa obra foram feitas nessa dissertacdo nas paginas
41-6.
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participei, incluindo a selecdo do PROEF, que dedicou a ele uma das questdes
da prova dissertativa.

O que me fascinou no livro era que, agora, a educacao fisica tinha um status
de disciplina, com conteudos proprios e com clareza metodologica. Foi, para
mim, um delimitador da area. Além disso, o livro propunha um curriculo,
apontava uma didatica e apresentava relacbes da teoria com a pratica da
educacéo fisica escolar.

A delimitacdo dos conteudos da educacao fisica como os elementos culturais
tradicionalmente e historicamente vinculados a EF, como a danca, ginastica,
esporte, brincadeiras, lutas, a chamada “Cultura Corporal”, conjuntamente com
a ideia de que os conteludos precisavam ser historicizados, ajudava-me,
finalmente, a aproximar a educacao fisica da pedagogia histérico-critica. Até
entdo, os aportes tedricos de Saviani, Duarte, Lombardi e Sanfelice me
subsidiavam para as grandes questdes da educacdo, mas as relagcbes com a
EF eram timidas e superficiais.

O apontamento de um dos autores do MREF, em 1988, defendendo uma
terceira tendéncia da educacéo fisica brasileira em contraponto as tendéncias
da Biologizacdo e da Psico-pedagogizagdo, que, a seu juizo, comegava “a
ganhar corpo no cenario da educagao fisica brasileira” e que “se respaldava na
Concepcao histoérico-critica de filosofia de Educacao”, agora fazia sentido e era,

finalmente, incorporado a uma proposta politico-pedagdgica, sendo vejamos:

[...] o entendimento de que o movimento que privilegiam enquanto
elemento por exceléncia da Educac¢@o Fisica, reveste-se de uma
dimensdo humana, uma vez que extrapola os limites organicos e
biolégicos onde comumente se enquadra a atividade fisica, pois o
homem é um ser eminentemente cultural e o0 movimento humano, por
conseguinte, representa um fator de cultura, a0 mesmo tempo que se
apresenta como seu resultado (CASTELLANI FILHO, 1988, p. 220).

A pedagogia historico-critica afirma que o papel social da educagcdo € a
transmissdo do saber historicamente acumulado pela humanidade, e que, nos
limites impostos pela sociedade capitalista, o papel do professor é o de garantir
que essa funcgéo social da educacdo se materialize ao maximo nas condi¢des
dadas. Profere, ainda, que era necessario saber e elencar o que era classico
na educagao, ou seja “[...] aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma validade
gue extrapola o momento que foi formulado [...] integram o patriménio cultural
da humanidade [...]” (DUARTE; SAVIANI, 2012, p.31). A partir de agora, a
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Educacao Fisica possuia seus saberes classicos e, enfim, estava claro para
mim o0 que ensinar. Essa era uma ruptura clara com o meu passado
pedagdgico, pois

[...] a Psicomotricidade, de certa forma, contribuiu para a negacdo de
conteddos até entdo tidos como préprios da Educacdo Fisica,
principalmente o esporte. Ao valorizar a formacao integral da crianca,
o discurso da Psicomotricidade, centrado na "educacdo pelo
movimento", fez com que a Educacédo Fisica se tornasse meio para
outras disciplinas escolares, perdendo, assim, sua especificidade. A
Psicomotricidade acabou por substituir o conteldo de natureza
esportiva, até entdo predominante na Educacéo Fisica (Soares, 1997,
no prelo) (DAOLIO, 1997, p.30).

N&o se tratava mais de negar aquilo que era classico na EF, de demonizar
conteudos, em especial o esporte, e nem de utiliza-los como meio para atingir
aspectos psicomotores ou habilidades motoras. Era necessario pedagogizar os
conteudos, explicitar seus fundamentos politicos, historicos, cientificos, ao
mesmo tempo permitir suas vivéncias. Trata-se de uma compreensdo mais

ampla, abrangente e historica dos contetdos, conforme revelado a seguir:

[...] o significado acervo dessas atividades néo indica que o homem
nasceu saltando, arremessando ou jogando. Essas atividades foram
construidas em certas épocas histéricas como respostas a
determinadas necessidades humanas. Entendé-las como atividade
ndo material ndo significa desencarna-las do processo produtivo que
as originou na relac@o contraditéria das classes sociais (TAFFAREL,
2014, p.42-3).

A psicologia cultural que subsidiava, reciprocamente, a pedagogia histérico-
critica, a cujo estudo comecei a me dedicar, também a partir do mesmo ano de
publicacdo do “Coletivo de Autores”, durante minha poés-graduacao lato sensu,
trazia para mim elementos tedricos que me ajudavam tanto nas minhas
reflexdes abstratas, quanto nas minhas proposi¢ées praticas. A questao do
fazer e do compreender na EF era ampliada pela discusséo entre as funcdes
psiquicas elementares e as superiores. Em que medida a EF poderia contribuir

para o aprimoramento das funcdes psiquicas superiores?

Sabendo que as fungbes psicoldgicas superiores “surgem da interacao dos
fatores biolégicos, que séo parte da constitui¢cdo fisica do Homo sapiens, com
os fatores culturais, que evoluiram através das dezenas de milhares de anos
da histéria humana”. (LURIA, 1992, p.60). A educacdo escolar, pela
centralidade existente na sociedade atual, por sua fung&o social e cultural, na

socializacdo dos saberes historicamente acumulados pela humanidade, torna-
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se imprescindivel para o desenvolvimento potencial da percepcao, da atencao
voluntaria, da memaria, da imaginacédo, da consciéncia e da abstracéo, porque:
Ao transmitir a experiéncia de geracdes, tal como foi incorporada a
linguagem, a palavra liga um complexo sistema de conexdes no
cortex cerebral da crianga e se converte numa poderosissima
ferramenta que introduz formas de analise e sintese na percepgao

infantil que a crianga seria incapaz de desenvolver por si mesma
(LURIA; YUDOVICH, 1985, p. 12).

O fazer e o compreender, ou o fazer compreendendo ou compreender fazendo,
s6 aconteceriam na minha aula se eu conseguisse levar as palavras para a
educacao fisica, pois “A palavra influi sobre a crianga, enriquecendo e
aprofundando imensamente a sua percepcdo direta e conformando a sua
consciéncia” (LURIA; YUDOVICH, 1985, p.13). Portanto, se realmente eu
quisesse fazer da educacéo fisica uma disciplina que possibilitasse aos meus
alunos uma assimilacdo critica dos conteudos trabalhados, eu ndo poderia

perder de vista que:

Na psicologia cientifica ou materialista é bem sabido que a
linguagem, que reflete uma realidade objetiva, influi diretamente na
formacao da atividade humana complexa e que o segundo sistema de
sinais introduz ‘um novo principio de atividade nervosa — a abstragéo
—* e com ela, a generalizagdo dos sinais precedentes. A partir dai os
processos mentais adquirem um nivel superior (LURIA; YUDOVICH,
1985, p.98).

O meu encontro com as obras do professor Mauri e moto-continuo minha
convivéncia pessoal com ele contribuiram para um aprofundamento maior do
marxismo-leninismo e, através das suas lentes, para a interpretacdo melhor da
educacdo e da educacao fisica em particular. Foi um incentivo a procurar as
fontes priméarias e também a me perscrutar nos estudos filosoficos e cientificos
até entdo ignorados. Muitos autores citados nessa dissertacdo, eu conheci a

partir dele.

No entanto, ndo foi um conhecimento contemplativo e/ou no plano da
abstracdo. Alertava o intelectual que “[...] certamente quem n&o professa o
marxismo-revolucionario é anti-marxista, mesmo porque um marxista nao
revolucionario, conciliador, € uma contradicdo nos termos” (MAURI, 1997,
p.94). Portanto, 0 marxismo-leninismo como minha concepg¢édo de mundo me
exigia uma leitura da realidade, mas, também, uma acdo contundente no

mundo.
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Dessa forma, eu via em sua obra um convite a acédo. Ao criticar a ideia de
escola como alavanca da transformagao social, ndo propunha um cruzar de
bracos, na verdade, exigia de mim n&o ser um “professor de enquadramento”,
e sim “um agente politico de transformagdo”. Ao criticar os contetudos da
educacao fisica vigentes, apelava para que eles fossem trabalhados com uma
“‘Nova Moral’”, com valores como a camaradagem, O gregarismo e a
solidariedade. Ao criticar o “laissez faire” ou o espontaneismo, reclama um
docente interventor e dirigente. Ao criticar a apologia ao ‘“individualismo
morbido”, propunha a formagdo do coletivo. Ao criticar o biologicismo, nao
propunha a anti-biologia, e, sim, um novo encontro da educacéo fisica com a

biologia.

Na verdade, fazendo essa retrospectiva histérica da minha pratica social
escolar, fica evidente que as minhas principais fontes iluminadoras e
subsidiadoras, que se mantiveram constantes e presentes, principalmente a
partir da minha entrada na EMEF “ERS”, foram o marxismo-leninismo, a
pedagogia historico-critica, a psicologia cultural, as obras do intelectual “Mauri
de Carvalho” e o “Coletivo de Autores”. Obviamente que essas aproximagdes
particulares, podem ser objeto de criticas, inclusive das proponentes dessas
correntes de pensamento. Contudo, essas sdo as minhas ferramentas teéricas,
que foram inter-relacionadas por mim, produtos das minhas leituras, das
vivéncias, das reflexdes, das avaliagbes, e, sobretudo, advindas dos problemas

colocados pela minha prética e pelo labor profissional.

Muitas outras tendéncias foram produzidas da década de 90 até hoje. Na
verdade, nenhuma delas mais me atraiu e convenceu. Boa parte dos autores
do MREF ndo mais comunga de suas posi¢c0es antigas e repensou suas
formas de enxergar o mundo. Nao cabe aqui fazer analises de novas
tendéncias, mas comungo daquilo que um dos membros da década de 80,
infelizmente ndo mais vivo, ja revelava:
Em termos de perspectivas para o debate académico na Educacéo
Fisica, Vitor Marinho percebe um refluxo, que expressa o préprio
quadro atual do movimento revolucionario brasileiro e internacional.
Segundo ele, alguns grandes intelectuais da area estédo indo para a
direita, fazendo uma discussdo epistemolégica e tornando-se

relativistas e céticos.
‘O que eu estou observando é que as pessoas estdo indo para a
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direita. Ndo deixam de ser grandes intelectuais, ndo deixam de ser
pessoas importantes, estudiosas, que tém tempo para estudar, mas
estdo abandonando o movimento revolucionario. Ndo estdo mais
acreditando ser possivel uma outra sociedade que ndo a capitalista’.
Afirmando que "restamos poucos”, Vitor Marinho afirma que a
discussdo epistemoldgica, do jeito que esta acontecendo, rejeita o
debate ideoldgico, levando a neutralidade e a uma outra forma de
positivismo (DAOLIO, 1997, p.58-9).

Foi em busca desse caminho, com o cuidado de néo transformar a aula de EF
em “Teoria da educagao fisica”, que experimentei e configurei uma forma de
trabalho, exemplificada no capitulo anterior, no sentido de uma pratica
consciente, através da introducdo da palavra na aula, possibilitando a
compreensao do fazer, a ampliacdo das funcbes psiquicas superiores, através
da socializacdo dos fundamentos cientificos, filosoficos, politicos e histéricos
dos conteudos, da reflexdo individual e coletiva, dos videos, das leituras, das

producdes de textos, dos depoimentos, das avaliacdes e dos desenhos.

Reitero que essas acgbes pedagdgicas nao “desnaturalizaram” a educacao
fisica, ou seja, ndo se desprezou suas vivéncias e experiéncias praticas
coletivas. Ao contrario, somente aumentou sua problematizacdo, na medida em
que, de forma paradoxal, como aprendi com a experiéncia de minha prética
educativa, quanto mais aprofundamos na especificidade de cada conteudo ou
de agrupacgOes deles em temas, mais sentimos a necessidade de entendé-los

como fendbmenos de mdltiplas determinacdes.

Os alunos, portanto, vivenciaram diversos conteldos culturais, dancaram,
lutaram, brincaram, praticaram esportes, fizeram ginastica; individualmente, em
pequenos grupos e em grandes grupos; de forma mais autbnoma, ou diretiva;
com seus pares, um género contra o outro, de forma mista; com movimentos
de assimilacdo da cultura e dos movimentos de producdo criativa; de forma
competitiva ou cooperativa (CADERNO 2017, p.28).

Essas infinitas possibilidades de combinagbes proporcionadas pelo
planejamento e pela acdo consciente do professor eram, sempre, o ponto de
partida e de chegada do percurso cognoscivel e corporal dos meus alunos.
Essa era minha forma particular de dar uma pista para a solucdo da relacdo

entre fazer e compreender nas aulas de EF.
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Nessa trajetoria aconteceu, também, a luta por reconhecimento profissional,
que se deu, obviamente, pelas minhas posi¢cdes reivindicatorias, firmes e
intransigentes na luta por ser reconhecido como um professor no mesmo status
dos demais, obtido através da compreensdo da especificidade de nossa area,
como define os autores:
[...] a luta por reconhecimento se ancorava em dois principios: o da
igualdade e o da diferenca, pois, a0 mesmo tempo em que 0S
professores lutavam para que a EF fosse reconhecida como
componente curricular de igual importancia, também buscavam

legitimar sua especificidade em relacdo as outras disciplinas
escolares (FARIA; MACHADO, BRACHT, 2012, p. 128).

O desinvestimento pedagdgico nunca foi uma opcao. Acredito que a seriedade
do meu trabalho, o exemplo das minhas aulas e sua organizacéo foram a base
do meu reconhecimento profissional. Tal fato foi facilitado por minha
permanéncia em uma mesma escola ha muito tempo, que cria um ambiente
positivo para o reconhecimento, ja que geracbes de membros da comunidade
foram meus alunos. Esse sentimento de reconhecimento, ndo sO dos
companheiros de profissdo, mas por toda a comunidade escolar (pais, alunos e
outros funcionarios), €, sempre, retro-alimentador, contribuindo para a
manutencdo do desejo e da vontade de promover uma educacdo fisica
sistematizada. Ao mesmo tempo, tal reconhecimento é provisorio e precisa,
sempre, ser alimentado, devido a prépria dinamica escolar e, sobretudo, pela
rotatividade enorme de seus profissionais. A sintese abaixo € para mim
peremptoria:
Contudo, quando os professores tinham seu trabalho reconhecido
pela coletividade da escola, desencadeava-se uma série de relacdes
intersubjetivas positivas fundamentais para a construcdo das préticas
pedagodgicas. Primeiramente, pode-se destacar que as relagdes de
reconhecimento se apresentam proficuas para a autoria do professor
em relacdo a construgdo de seu projeto de ensino. A valorizacéo do
trabalho como importante para a formacdo humana dos alunos e o
destaque que ele recebe no contexto escolar atuam como um forte

motivador para o professor continuar a investir na sua pratica
pedagodgica (FARIA; MACHADO; BRACHT, 2012, p. 128).

Vale ressaltar que, apesar dos esforcos individuais que inUmeros professores
tiveram, na sua realidade local, para o reconhecimento profissional, grande
parte dos avancos do reconhecimento da disciplina Educacgéo Fisica na escola
da rede em que atuo ha 30 anos resultou da luta coletiva, da organizacao dos

professores da area, mormente, na década de 90. A exigéncia de um plano de
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ensino anual, um curriculo prescrito e produzido, de certa forma de maneira
coletiva, a garantia dos planejamentos semanais, a configuragdo de turmas
mistas, a participacdo nos Conselhos de Classe e nas reunifes pedagogicas e
de pais e responsaveis sdo conquistas coletivas de uma categoria que exigiu 0
seu direito a igualdade de tratamento e 0 respeito a sua especificidade

educacional. Hoje isso € lugar comum no municipio de Vitoria-ES.

No que diz respeito, ainda, ao reconhecimento, € importante salientar que
existe um outro componente, que, em determinado aspecto, “transcende” a
relacdo do seu reconhecimento imediato, pelo convivio com as pessoas ao seu
redor. Para um marxista-leninista, a questéo dos principios é algo fundamental.
Nossa atuacdo politico-pedagdgica advém de uma opcéo de classe, filiada a
uma explicita corrente de pensamento e, claro, a grupos de pessoas com
perspectivas similares, o que ndo exclui, obviamente, os erros e as
contradicbes. Dessa forma, muitas vezes, mesmo no desagravo de relacdes
imediatas com meus pares profissionais, sentia-me reconhecido. E quando
vocé faz opcgéao por determinada postura profissional de acordo com aquilo que
defende e almeja, independente da aceitacdo proxima, por aquilo que vocé
considera justo e coerente com seus principios e forma de enxergar o mundo.
E quando vocé sai de uma aula e diz “hoje eu consegui dar uma boa
contribuicdo para meus alunos, seus desenvolvimentos e suas emancipagdes
criticas”. E quando vocé sente que seus objetivos foram alcancados naquele
dia ou durante um periodo. Em 2015, apés uma aula, como ja citado
anteriormente neste estudo, escrevi: “As aulas ndo foram muito boas. Os
alunos muito agitados, no geral. Nao sei se € reflexo da minha hoje,
‘impaciéncia’ ou outros fatores contribuiram” (CADERNO 2015, p. 16) e logo
abaixo no dia seguinte, registrei: “Nada como um dia apds o outro. As aulas da
62 feira foram otimas”. (CADERNO 2015, p.16). Provavelmente fui para casa

feliz, com um sentimento de dever cumprido, reconhecido.

Ao debrucar sobre a minha trajetoria profissional escolar, obtive a oportunidade
de descobrir lacunas, contradicdes e erros. Talvez, se ndo tivesse essa
oportunidade, proporcionada pelo meu ingresso no mestrado e pela opg¢éo de

tema de dissertacdo, algumas delas passariam despercebidas.
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As atividades de carater mais criativo desapareceram do meu curriculo escolar.
Ao centrar na transmissdo dos saberes sistematizados e acumulados pela
humanidade e nos processos da consciéncia, do desenvolvimento da
criticidade e da compreensao do fazer, negligenciaram-se a imaginacao e os
processos criativos. Houve, na verdade, uma hipertrofia da “consciéncia” e uma

hipotrofia da imaginacéo criativa.

Na verdade, também, ocorreu um equivoco de minha compreenséo, pois entre
uma das fungbes psiquicas superiores, ao lado da atencdo voluntaria, da
abstracdo, da memodria ativa, encontra-se a imaginacdo. Essa funcéo foi e é
imprescindivel, tanto para o desenvolvimento cognitivo do homem, quanto para
a sociedade em geral devido as mudancas e as transformacdes sociais
geradas por ela, pois “a criagdo € condigdo necessaria da existéncia”
(VIGOTSKI, 2009, p.16).

Através da imaginacdo, que impulsiona o trabalho, produzimos, também, o
mundo e a nés mesmos. Sabendo que “(...) pelas mdos do homem, todo o
mundo da cultura, diferente do mundo da natureza, tudo isso € produto da
imaginacéo e da criacdo humana que nela se baseia”. (VIGOTSKI, 2009, p.14).
Portanto, abdicar, conscientemente ou ndo, desse postulado é fragilizar e
fragmentar o processo de formacdo humana. A minha principal referéncia

afirma que:

Pressupomos o trabalho sob forma exclusivamente humana. Uma
aranha executa operacfes semelhantes as do teceldo, e a abelha
supera mais de um arquiteto ao construir sua colmeia. Mas o que
distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente
sua construcdo antes de transforma-la em realidade. No fim do
processo do trabalho aparece um resultado que ja existia antes
idealmente na imaginacéo do trabalhador. Ele n&o transforma apenas
0 material sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que
tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante do
seu modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade
(MARX, 1996, p.202).

Acredito que esse fato observado na minha trajetoria tenha razdes tanto numa
priorizacdo dada no sentido de adequar minhas intervencdes as “teorias de
minha referéncia”, j& que a consciéncia historica e de classe é o mote
imprescindivel, quanto pelo equivoco, talvez de ter vinculado essas agdes da
criacdo como algo espontaneo e, portanto, relacionadas com as teorias
educacionais liberais, naturalistas, das “pedagogias do aprender a aprender”.
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Contudo, a psicologia cultural vincula, dialeticamente, a relacdo entre a
apropriagdo da cultura e a imaginacdo. Tanto a imaginagcdo apoia-se nas
experiéncias adquiridas pelos sujeitos, quanto a imaginacdo, no sentido
coletivo, como experiéncia historica e social alheia, influéncia sobre a propria
experiéncia singular do individuo. A imaginacdo apoia-se na experiéncia, a
experiéncia apoia-se na imaginacdo (VIGOTSKI, 2009). Quanto de melhor
poderiam ter sido as minhas aulas se, ao lado da socializacdo dos conteudos,
existisse a possibilidade da imaginacao criativa, da recriacdo? O principal autor
da psicologia cultural afirma que:

A conclusdo pedagdgica a que se pode chegar com base nisso
consiste na afirmacéo de necessidade de ampliar a experiéncia da
crianca, caso se queira criar bases suficientemente sélidas para sua
atividade de criagdo. Quanto mais a crianga viu, ouviu e vivenciou,
mais ela sabe e assimilou; quanto maior a quantidade de elementos
da realidade de que ela dispde em sua experiéncia — sendo as
demais circunstancias as mesmas — mais significativa e produtiva
sera a atividade de sua imagina¢éo (VIGOTSKI, 2009, p.23).

Pedagogicamente, abriria a possibilidade de experiéncias mais ampliadas e
complexas, contudo ndo proporcionei esse salto qualitativo do acumulo da
experiéncia a imaginacao criativa, aproveitando todas as possibilidades

educacionais.

Além dessa questdo, existe uma outra discussao imbrincada a primeira, de

natureza das finalidades politicas desse tema. A imaginacdo, desde o0s gregos

7

pelo menos, é entendida como algo subversivo, que atenta contra a
manutencdo do Estado. O maior representante do pensamento da sua época
demonstra sua enorme preocupacédo com as modificacdes criativas dos jogos

infantis, sendo vejamos:

Afirmo e declaro que h4 em todo o Estado uma total ignoréncia a
respeito dos jogos infantis, de sua importncia decisiva para a
legislagdo como fatores que atuem para determinar se as leis
promulgadas devem ser permanentes ou ndo. Quando ha uma
prescricdo do programa dos jogos que assegura que as mesmas
criangas joguem sempre 0S mesmos jogos e se divirtam com os
mesmos brinquedos da mesma maneira e nas mesmas condicoes, se
permite também que as leis efetivas e sérias permanecam
inalteradas; mas quando, ao contrario, tais jogos variam e sofrem
inovac@es entre outras mudancas continuas, as criancas ndo cessam
de fazer seu capricho se transferir de um folguedo para outro, de
modo que nem no que diz respeito as suas préprias posturas
corporais nem no que respeita a todos os objetos de seu uso contam
com um padrdo estabelecido e reconhecido de propriedade e
impropriedade no seu comportamento. Mas quem recebera especial
aprovacao é aquele que estd sempre inovando ou introduzindo algum
invento novo que altera a forma, a cor ou algo do género, isto embora
fosse perfeitamente verdadeiro afirmar que ndo pode haver flagelo



200

pior num Estado do que alguém desse tipo, visto que ele altera
privadamente o carater dos jovens e os faz desprezar o que € velho e
ndo estimar sendo o que é novo. E eu reitero que um Estado nédo
pode ser vitima de dano pior do que o causado por uma tal sentenga
e doutrina. Simplesmente escutai enquanto vos falo de que
magnitude é esse mal (PLATAO, 1999, p. 287).

As leis que regem a sociedade atual e, a grosso modo, também, a “Democracia
Grega”, ndo as constituicbes, as no papel, promulgadas e inertes, que néo
passam de informalidades, mas as leis gerais e reais que permitem que uma
minoria abastada sobreviva da espoliacdo do trabalho da maioria, que condena
a maioria ao trabalho explorado e a condi¢des de vida precarias, que protege a
propriedade privada dos meios de producdo acima da vida, ndo teriam, na

nossa perspectiva, que serem abolidas?

Proporcionar que, na educacdo fisica, os alunos vivenciam, sempre, 0S jogos
prescritos e oficiais ndo seria ndo permitir a compreensao da possibilidade da
mudanca e da transformacdo e, ao mesmo tempo, corroborar para o
entendimento de que o mundo € imutavel, ndo provocando assim um “dano ao
Estado”?

Dessa forma é que o alerta do intelectual, descrito a seguir, provoca-me

reflexdes e indagac¢Bes sobre minha acao pratica:

Para Corbisier, “a imaginagdo, como sabem os filésofos e poetas, € o
reino da liberdade” (1976, p.72), isto posto, replico que as fuleiras e
chatas aulas e/ou sessfGes de praticas desportivas, tais como o
sistema televisivo e sua concorréncia, as escolas, sob o capitalismo
tém a funcdo aniquiladora da imaginacdo (bromélia psiquica onde
vivem as sementes de uma consciéncia revolucionéaria), desde a
infancia. Alias, o possivel eversivo deve ser morto no nascedouro,
facanha historica muito bem ilustrada no livro de mitologia mais
sofisticado que conheco, a “insuspeita” biblia.

Impedidas da criatividade ou do poder criar, impedidas na sua
ingénita capacidade de imaginacao (por falta de “adubo” externo a
bromélia psiquica pode fenecer), imprescindivel ao fazer-pensar e ao
pensar-fazer a reconstru¢éo futura da sociedade, as criancas séo
obrigadas (por forca da legislacdo federal) a postarem-se frente ao
video frio de uma caixa preta ou inertes diante do vitreo corpo frio de
professores (de histéria, geografia, artes, educacgao fisica, “teologia” e
outros) a digerirem uma cambulhada de interminaveis empulhacfes
aparentemente cientificas e demagogicamente ditas pedagogicas
(CARVALHO, 1999, p.23).

De que forma, ao logo da minha trajetoria, fui aos poucos abandonando os
processos criativos, “aniquilando a imaginagado” de minhas bromélias-alunos?

Como resgatar, novamente, essa pratica, agora numa condi¢cdo superior,
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relacionando a transmissdo dos saberes historicamente acumulados pela
humanidade e os processos criativos da imaginacdo, numa compreensao mais
profunda das relagcdes da cultura com a criacdo, dos seus componentes
pedagogicos, psiquicos e politicos, a luz da Psicologia Cultural e da Pedagogia

histérico-critica?

Eis um dos desafios que este estudo me permitiu vislumbrar e perspectivar
para meus ultimos anos de docéncia na escola. Muito estudo sera preciso,
algumas vivéncias resgatadas, outras superadas. Novas experiéncias seréao

tentadas, a dialética da acao-reflexdo-acdo determinard os rumos.

Uma outra questdo que surgiu a partir desse debrucar critico sobre minha
trajetéria profissional foi a avaliacdo sobre aquilo que eu apresento como
significados para minhas acGes e sobre os significados que os alunos tém
dessas acbBes. Com a ampliacdo de instrumentos avaliativos, através, por
exemplo, de videos de depoimentos individuais e coletivos, somados aos
textos, aos desenhos, as conversas pés aula ou no inicio delas, ja corriqueiros
em minha pratica, percebi que necessito de aprofundar e criar novas formas de
participagdo, porque, muitas vezes, a exemplo do trabalho de EF e Género, as
percepcdes dos alunos diferem-se daquilo que percebi, e € justamente nesse
confronto que abre a possibilidade das grandes discussdes e da politica. O

registro, a seguir, ilustra essa situagao:

No inicio da aula desse dia, resolvi discutir com os alunos sobre a
aula anterior, tentando ressaltar a importancia da coletividade. A
brincadeira analisada foi o pique-bandeira. A principio, eu acreditava
que a equipe que jogou mais coletivamente ganhou o jogo, mas
resolvi indagar os alunos para descobrir a leitura que eles tinham
dessa vivéncia.

Os alunos da equipe que perdeu confirmaram minha tese, pois
chegaram ao consenso de que a derrota foi devido ao individualismo
exacerbado. Os outros alunos de certa forma confirmaram a minha
tese, embora afirmassem que “roubaram” no jogo. (infringiram as
regras para seus beneficios préprios)

Apoés esta reflexdo, a discussdo passou a ser sobre o carater coletivo
da construcdo das regras, sobre a necessidade de as modificacBes
passarem, impreterivelmente, pelo grupo em beneficio do proprio
grupo (Reflexao).

A professora (da sala) fez “a reflexao do refletido”, fazendo uma ponte
com a realidade social e 0 movimento dos professores (talvez seja
este 0 espaco real de contribuicdo da superacdo transformadora)
(CADERNO 1997, p.13-14).



202

Essa € outra questdo posta, que merecera estudo, aprendizagem com
experiéncias exitosas de outros, pesquisa e experimentagdes criativas, de
forma a garantir que os propdsitos politico-pedagdgicos perspectivados por

mim, realmente, sejam incorporados as minhas acdes pedagdgicas.

Enfim, € chegado o momento de despedida com esse texto que me
proporcionou mais prazer do que dor. Debrucar sobre si mesmo é um ato
complicado. Como afastar de seu objeto de estudo se vocé é pesquisador e
objeto ao mesmo tempo. Quando falei que faria uma autobiografia, um amigo
me disse: “o problema dos estudos autobiograficos é que séo falhos porque, ou
0s acontecimentos sédo diminuidos pela modéstia do autor, ou, ao contrario,

sao supervalorizados pelo narcisismo dele”.

N&o sei como transitei nessa definicdo de estrada sinuosa. Os meus possiveis
leitores poderdo julgar melhor minha empreitada. A meu juizo, tentei ser fiel ao
maximo as minhas lembrancas, mas elas, também, podem ser falhas. No
entanto, o fato de ser um “arquivista” me permitiu manter uma funcao
mnemaonica, ou seja, poder olhar, também, para aquilo que a memdéria esquece
e perceber acertos, erros e equivocos. O mais interessante dessa pesquisa é
que ela aponta para novos desafios. Foram eles que me moveram a vida

inteira.

O marxismo-leninismo nos ensina que é impossivel a humanizacdo do
capitalismo e que as reformas, no maximo em condicbes muito especiais da
luta de classes, trazem algum alento pequeno a classe trabalhadora. A
socializacdo dos meios de producdo, via processo revolucionario, que
instaurara a sociedade socialista em movimento ininterrupto ao comunismo, € a
forma com que homens controlando racionalmente o mundo da necessidade

viverao o mundo da liberdade

Minhas a¢fes pedagogicas diretas, meu relacionamento mais geral, ao longo
desses anos na educacao, em especial na EMEF ERS, permitiu-me conviver
com a alegria das criancas, dos jovens e dos adultos, pais e responsaveis,
muitos meus ex-alunos, mas, também, com seus sofrimentos e dores, produtos
das mazelas provocadas por esse sistema desumanizador, que tem levado

meus alunos a espoliacédo do trabalho explorado ou algumas vezes ao mundo



203

do narcotrafico e do crime. Minha tentativa foi que cada um deles fosse como
um corcel bravo que se nega a receber o briddo (CARVALHO, 1994). Dificil

saber meus éxitos e insucessos.

Recebo, constantemente, muitas visitas de ex-alunos que falam da importéncia
da minha presenca na vida deles, alguns por terem passado numa graduacéao,
outros pelo emprego novo e alguns por nenhum motivo, estando até mesmo na
vida errante. Ndo ha um momento desses que nao me venham lagrimas nos
olhos. Na verdade, eles que garantem meu ganha péo diario, eles que sao
responsaveis pela minha realizacao profissional, sédo eles que me fazem feliz
ao adentrar a escola e a comunidade. Por eles e com eles luto. Sei que minha
contribuicdo para a luta maior dos trabalhadores é infima, mas nunca cruzarei
os bracos e espero, finalmente, que s6 me reconhecam em uma Unica

caracteristica: ndo ser indiferente ao mundo que me cerca.
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APENDICE
QUADRO I — Anotacdes do Caderno
CADERNO N° ANO 2007
PAGINA TRANSCRIGCAO DE SITUAGCOES, FALAS E TRABALHOS REFERENCIAIS

TEORICOS

“Fiz a proposta de iniciar com o 2B o pique-rabo. Todos 0s
alunos correm com os rabos tentando pegar o rabo do colega,
ao mesmo tempo que tenta proteger o seu. O aluno Jackson
sugeriu que a brincadeira vocé feita em dupla, uma de cada vez.

Participagéo
ativa dos alunos

; . nas aulas.
Executamos a sua proposta e a brincadeira tomou outra Educacio
conotacdo. Enquanto na proposta original a corrida prevalecia, dialégica

14 na brincadeira em dupla prevaleceu algo similar a luta. Houve Assimila .éo
uma grande aceitacdo e participacdo efetiva das criancas direta critica d(fs
e indiretamente. Reforgou minha tese de que para essa turma as alunos dos
atividades que possam canalizar a ‘agressividade’ sdo muito

. L saberes
aceitas e provocadoras de possibilidades de mudancas de
) . o escolares.
valores. A proposta foi, também, socializada com as outras
turmas.”
~ f . L . Idem acima.
Producéo de téatica pelos alunos na brincadeira pique bandeira. ;
X o Desenvolvimento
Foi posicionado um aluno no centro da quadra de costas para o

14 by ; do pensamento
campo adversério de olho nos alunos de posse da bandeira, de tAtico
forma que, numa eventual tentativa da equipe adversaria '~

. o Relacéo entre o
tentando levar a bandei,ra ele conseguiria em menor espago fazer e o
bloquear, através de um deslocamento lateral.
compreender.
Producéo de tatica pelos alunos na brincadeira pique bandeira 2.

14 A equipe adversaria fez uma contra tatica de forma a puxar o Idem acima
aluno que ficava nessa posi¢éo, boiando-o, 0 que exigiu da '
equipe adverséria posiciond-lo mais afastado da linha diviséria.

Objetivos
*Dar maior possibilidade possivel de experiéncias de movimento

15 para as criancas. Leitura de Platéo
*Evitar a ditadura de alguns materiais sobre outros. “As leis”

*Evitar a supervaloriza¢@o de elementos da cultura em
detrimento de outros.

18/05

Na atividade revezamento para a turma 22 (Katiuscia), foi

enfatizado o tempo total da turma (soma do tempo de todos os

alunos). Os alunos competiram de forma saudavel, também, Competicdo x
entre si. Fato inusitado foi uma equipe, exclusivamente feminina | cooperacgéo.

17 no primeiro momento e com acréscimo de um membro Producéo do
masculino depois, obter o0 melhor tempo em todas as aulas. coletivo.
Porém, os alunos ficaram muito motivados com o tempo geral, (Makarenko)
somado pela professora regente, ao final da aula e comparado, Solidariedade.
posteriormente, com o tempo da aula seguinte. Ficaram felizes
com a diminuicdo do tempo. Perceberam a relagdo tempo e
velocidade.

42, 43, Ginastica Ginastica e produgéo
Os alunos sao desafiados a produzirem o maior numero de de movimentos.

44. 45 e : £ Producéo do

' movimentos com o arco e com o préprio corpo. Todos os coletivo. (Makarenko)

49 movimentos séo registrados pelo professor. Na aula seguinte, 0S | criatividade nas

alunos vivenciam cada um dos movimentos produzidos
coletivamente.

aulas de EF.
(Tafarel)
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ANEXO
PLANO ANUAL 2019

1 - INTRODUCAO
1.1 Importancia do planejamento

O trabalho ¢ o que difere o homem dos animais. E a acdo criadora que
transforma a natureza e o proprio homem, produzindo a cultura. Portanto,

“Pressupomos o trabalho sob forma exclusivamente
humana. Uma aranha executa operagdes semelhantes as
do teceldo, e a abelha supera mais de um arquiteto ao
construir sua colmeia. Mas o que distingue o pior
arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente sua
construcao antes de transforma-la em realidade. No fim
do processo do trabalhador aparece um resultado que ja
existia antes idealmente na imaginacdo do trabalhador”
(MARX, 1996, p.202).

Dessa forma, antecipar as acdes faz parte do homem, difere-o dos outros
animais. Quando essa antecipacao é feita de forma sistematizada, organizada
e totalmente consciente, a possibilidade de éxito e de controle dos equivocos,
desvios e erros torna-se mais eficiente.

No entanto, embora o trabalho tenha esse aspecto positivo, na sociedade
capitalista, configura-se como exploracdo e alienacdo do trabalhador. Os
trabalhadores sdo meros executores de fins definidos pela classe burguesa. No
capitalismo, reinam os interesses particulares de fracoes da burguesia que se
digladiam na busca de maiores lucros, prevalecendo a anarquia social da
producao.

Na sociedade socialista, o planejamento € fundamental. Para o marxismo, a
economia tem que ser planejada de acordo com o0s interesses e as
necessidades da sociedade e ndo dos lucros espurios do capital. Nas outras
esferas sociais, essa premissa, também, é valida. Na coletividade da sociedade
socialista, os trabalhadores organizados devem definir o fim e propiciar os
meios para atingir metas que tornem a sociedade cada vez mais justa e

igualitaria.
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Na escola capitalista ndo € diferente. Os professores sao considerados meros
executores de politicas educacionais regidas por leis, normas, documentos e
por outros meios, como o livro didatico, que tentam transformar o magistério
em autbmatos veiculadores da visdo de mundo burguesa.

No entanto, para aqueles que sonham com outro mundo, longe do capital, a
educacdo do novo homem é fundamental, e a especificidade da educacéo
garante um maior espaco de enfrentamento ideoldgico.

Na luta de classes, presente dentro das nossas escolas, apesar dos limites,
podemos contribuir para a formacdo da consciéncia de classe dos filhos dos
trabalhadores, anunciando um novo homem e mundo.

Para maior éxito de nossa luta diaria, o planejamento é imprescindivel.
Segundo Libaneo:

‘o planejamento é uma atividade de reflexdo acerca das
nossas opc¢des e acdes; se ndo pensarmos detidamente
sobre o rumo que devemos dar ao nosso trabalho,
ficaremos entregues aos rumos estabelecidos pelos
interesses dominantes na sociedade” (1992, p.222)

O Plano é um “guia de orientagdo” (Libaneo, 1992, p.223), através dele,
conseguimos coeréncia entre nossos propodsitos e sua efetivagcdo na pratica
social educativa. Acertamos 0S rumos e corrigimos 0s equivocos e erros. E
impossivel uma educacédo transformadora e comprometida com outro modelo

de sociedade sem planejamento.

1.2 Visao de sociedade, educacao e homem: diagndéstico da realidade.

A sociedade capitalista brasileira € marcada pelas caracteristicas proprias
desse modo de producado, tendo como centro a producdo da mais valia, no
entanto, com uma agudizacdo de suas consequéncias devido a sua insercao
subalterna no mundo dos interesses do imperialismo, em especial, o norte
americano. Somos meros produtores de matérias primas, Commodities, para
atender os interesses arbitrarios da divisdo mundial do trabalho.

Possuimos uma das maiores concentragdes de renda do mundo, posicionando-
nos numa desigualdade absurda que leva grande parte da populacdo a

sobreviver em condi¢fes precarias de vida. Segundo o IBGE, no ano de 2017,
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o total do rendimento per capita do Brasil foi de 263,1 bilhdes. Os 10% mais
ricos ficaram com 43,3% desse total, parcela superior a soma dos 80% com
menor rendimento. Os trabalhadores com menor rendimento ganham 36,1
menos dos que 0 1% com maiores rendimentos.

Contraditoriamente aos interesses da nacdo e coerente com sua
subalternidade, todo ano o Estado brasileiro designa quase 40% de seu
orcamento para pagar juros e amortizacfes da divida publica. No ano de 2017,
o valor executado pelo OGU foi de R$ 2,483 trilhdes. O percentual destinado
para esse fim foi de 39,70%. A educacao, a salude e 0 saneamento receberam,
respectivamente, 4,10%, 4,14%, 0,03%.

Na EMEF “Eliane Rodrigues dos Santos”, localizada na llha das Caieiras, na
Grande Séao Pedro, periferia da capital do ES, os alunos séo oriundos, na sua
quase totalidade, da classe trabalhadora. Os dados do Sistema de Gestéo
escolar apontam que 18,04% das familias possuem renda entre R$ 261 a R$
780, e 46,36%, entre R$ 781 a R$1300. Em contrapartida 35,13%, 79,11% e

82,91% nunca tiveram, através das familias, acesso as instancias culturais,

respectivamente, cinema, livraria e teatro.

A educacéo inserida nessa sociedade € instrumento a servico da docilizacao
dos filhos dos trabalhadores e da insercdo nos postos de trabalho menos
qualificados. H& baixissimo investimento financeiro que reverte numa educacao
precaria e desvalorizacdo dos educadores.
O presente plano defende uma educacdo na perspectiva dos interesses
histéricos da classe trabalhadora, aproveitando das contradices dialéticas da
instituicdo e, através de sua especificidade, contribuindo para elevacao cultural
das massas e do desenvolvimento de sua consciéncia de classe. Segundo
Saviani:
“O trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histdrica e coletivamente
pelo conjunto dos homens” (1991, p. 21), e ainda:
A luta pela escola publica coincide, portanto, com a luta
pelo socialismo por ser este uma forma de producdo que
socializa os meios de producdo superando sua
apropriacdo privada. Com isso se socializa o saber,

viabilizando sua apropriacdo pelos trabalhadores, isto €,
pelo conjunto da populagéo. (SAVIANI, 2014, p.99)



214

Defendemos, assim, o homem historico, capaz de, coletivamente, lutar e
resistir aos desmandos do capital, culto, desalienado e consciente, solidario e

justo.

1.3 Visdo de Educacéo Fisica

A educacdo fisica, tendo como base as premissas expostas acima, é uma
disciplina escolar que trabalha com os elementos culturais (esporte, danga,
ginastica, luta, capoeira, brincadeiras) compondo parte dos saberes
acumulados pela humanidade.

Espaco/tempo pedagogico € privilegiado para reforgcar ou resistir ao “modus
vivendi” burgués. Nessas vivéncias, € exposta a visdo de mundo da classe
dominante, e a intervencdo consciente e intencional do professor pode
proporcionar experiéncias e assimilacdes criticas capazes de produzir novos

referéncias societarias. Segundo Vitor Marinho:
Esta claro que s6 acredito em mudancgas substantivas depois
de uma revolucdo que altere toda a estrutura que ai temos.
Mas o que fazer até 1a? Cruzar os bragos e esperar? No que
toca a educacgéo e, particularmente, a educacéo fisica, temos a

tarefa de esclarecer e promover a¢gbes que elevem o patamar
de consciéncia de nossos alunos... (2010, p.25-6)

Abaixo os principios norteadores do trabalho educativo da educacéo fisica,
produtos da minha opcao politica-ideolégica, provenientes das minhas
intervengbes préaticas e aprofundamentos teodricos ao longo dos 22 anos na
EMEF “ERS”, a luz do marxismo e da pedagogia histérico-critica, que é sua
expressdo na Educacao.

Os alunos ja estdo acostumados com um trabalho sistematizado de EF. O PPP
da escola utiliza os principios da pedagogia historico-critica, embora precisem
ser resgatados, repensados, atualizados e, de fato, utilizados como referéncia

coletiva.

# A escola é espaco da transmissdo do saber historicamente acumulado pela

humanidade (ciéncia, arte e filosofia).

7z

# O papel do professor é transmitir esse saber (ensinar) e propiciar a
assimilacao critica do aluno.
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# O professor € um interventor consciente.
# Os alunos tém que ser desafiados.

# A avaliacdo de todos os envolvidos no processo de ensino é fundamental
para o aprimoramento pedagagico.

# Os conteudos da educacéo fisica sdo aqueles que tradicionalmente tém feito
parte de seu caminhar histérico: conteudos classicos (esporte, ginastica, luta,
danca, brincadeira....).

# Organizacao e sistematizacdo dos contetdos sédo fundamentais para o éxito
das aulas.

# Os alunos precisam saber o que, porgue e em quanto tempo serao
trabalhados determinados temas.

# A rotina e habitos das aulas devem ser mantidos e produzidos.

# Os conteudos de EF possuem legitimidades Unicas (ndo existe uma
brincadeira pré-esportiva, preparar para..)

# O maior numero de possibilidades de acesso a esse saber deve ser oferecido
(ampliar o universo motor das criangas, permitir que as criangcas descubram
suas potencialidades e se destaquem).

# Os contetdos ndo devem ser sexualizados.

# N&o se pode permitir a ditadura dos mais habilidosos. A EF € para todos.
# Deve-se antecipar as formas de integracao dos alunos NEE nas aulas.

# A formacao do coletivo da sala é tarefa importantissima.

# Os contetdos devem ser trabalhados de forma espiralada, aumentando sua
complexidade a proporcéo que os alunos avangcam no Seu percurso escolar.

# E imprescindivel criar estratégias que, a partir da reflexdo da prética,

permitam aos alunos desenvolverem as funcdes psicoldgicas superiores.

2- Objetivos Gerais

2.1 Objetivo primordial da Educacé&o Fisica

* Permitir o acesso dos alunos a uma grande variabilidade de elementos

culturais, conteudos da educagédo fisica, como parte integrante e relacionada
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com outros conhecimentos acumulados pela humanidade e viabilizar a

assimilacao critica disso.

2.1 Objetivos para os alunos

* Vivenciar e assimilar criticamente os conteudos da educacéo fisica.

* Desenvolver as habilidades motoras, técnicas e téticas, proprias desse
conteuddo.

* Conhecer, vivenciar, comparar, descobrir, identificar e avaliar uma grande
variabilidade de conteudos.

* Desenvolver o pensamento critico e as fungdes psicoldgicas superiores.

* Desenvolver a solidariedade, a cooperacao e o sentimento de coletividade.

* Superar qualquer tipo de preconceito de género, etnia e demais.

* Formar a consciéncia de classe.

* Descobrir e apreender os fundamentos filosoficos, histéricos, sociais e
pedagdgicos dos contetdos da EF.

* Desenvolver a coragem, a determinacdo, o enfrentamento de desafios,

coletivos e individuais, e superar 0s seus medos.

3- Contelidos

Os contetdos abaixo foram selecionados tendo em vista, principalmente, a sua
relevancia social, o seu valor classico e as condicdes materiais da escola e
intelectuais do professor, constituindo-se como um “conjunto de conhecimentos
e técnicas cuja assimilacao/apropriacdo a escola deve propiciar aos
educandos” (Nereide Saviani, 1994, p. 25).

TEMAL Brincadeiras, esportes e ginastica que utilizam o correr e o saltar
(piques, cacador, pique bandeira, salto em altura, salto em distancia, corrida,
estafetas, revezamentos...)

TEMA 2 Brincadeiras, esporte, e ginastica que utilizam passar, receber,
arremessar, chutar, driblar, fintar, rebater (queimada, futebol, futsal, furingo,

frescobol, badminton, handebol, cesta humana, basquete...)
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TEMA 3 Brincadeiras e ginastica que utilizem escalar, equilibrar, balancar,
trepar (ponte com cordas, balancos, exploracado de desafio no espaco escolar,
emaranhado, slackline...)

TEMA 4 Lutas, brincadeiras, ginastica e atividades de forca (sumé, judo,
capoeira, cabo de guerra, calisténia, testes fisicos, piramides...)

TEMA 5 Danca (de acordo com o Projeto Musical da escola que associa,
literatura, musica e danca e culmina com uma apresentacdo para comunidade
em novembro).

TEMA 6 Esportes radicais que acontecerdo pela primeira vez, dependente,
ainda, da estruturacao fisica prometida pelo gestor (skate, patins, patinete,
bicicleta, parede de escalada...)

TEMA 7 Elementos culturais dos indigenas ou “esportes” dos indios. (em via de
pesquisa)

TEMA 8 Recapitulagéo feita através da eleicdo dos alunos dos contetdos de

gue mais gostaram do ano.

4- Metodologia

O método € compreendido de forma indissociavel dos conteudos, “refere-se a
necessaria trajetoria a ser percorrida” (Nereide Saviani, 1994, p.25) para que
os alunos dominem os conteudos. Trata-se de um método dialégico, no entanto
destaca-se a funcdo do professor como elemento primordial na mediacdo do
aluno com os conhecimentos. Os passos gerais sao:

Apresentacdo do plano anual, com seus respectivos temas e conteldos,
justificativa e previsibilidade de tempo, no inicio do ano, para ser submetido a

avaliacao, critica e sugestdes dos alunos.
Apresentacao especifica no inicio de cada tema nos moldes anteriores.

Propiciar momentos especificos de aprofundamentos tedricos, historicizando

conteudos especificos, refletindo sobre seus condicionantes historicos sociais.

Registro (fotos, videos e escrita) das aulas pelo professor e textos e desenhos

pelos alunos.

Avaliacao, constante, durante todo o processo.
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5- Avaliacao

A avaliacdo é componente imprescindivel de todo o processo de ensino-
aprendizagem. Através dela verificamos se os fins propostos estdo sendo
materializados. No entanto, seu aspecto essencial é a corre¢do dos rumos. Em

outras palavras, pretende-se que 0s erros sirvam a reelaboracdo dos saberes.

N&o pode se resumir a mero mecanismo de controle e verificacdo, mas como
orientador de novas intervencdes capazes de corporificar os objetivos
propostos. Tem que estar presente em todo 0 processo pedagogico. Abaixo a

forma de organizacéo:

e Avaliacdo diagnostica (o que os alunos conhecem sobre o tema). No
inicio do ano, na apresentacdo do plano anual e nas apresentacées
dos temas.

e Observacaol/intervencdo, constante, do professor para manter a
coeréncia dos objetivos propostos.

e Avaliacdo oral/debate ao final de algumas aulas, refletindo sobre
acontecimentos especificos e/ou sobre o conteudo trabalhado.

e Avaliacdo ao final de cada tema com registros escritos e ou pictoricos.

e Avaliacdo escrita ao final do trimestre de todo o processo pedagdégico
(objetivos/conteados/métodos) e dos seus sujeitos (professor, aluno e
turma).

e Avaliagdo dos conteudos mais relevantes do ano a serem,

novamente, vivenciados, no tema 8.

6- Recursos materiais
6.1- Espaco:

Quadra, campinho de areia, area pavimentada, sala de danca, sala de

informatica, sala de aula e espacos da comunidade.
6.2 Materiais

Bastbes, bolas diversas, redes, cordas de material e tamanhos variados,

bambolés, slackline, colchdes, tatames...
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