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RESUMO

OLIVEIRA, L. R. Artes Marciais e Educacdo Fisica Escolar: por articulacbes
concretas possiveis no ensino. 2016. 86 f. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias) — Escola
de Educacéo Fisica e Esporte, Universidade de S&o Paulo, Sao Paulo. 2016.

O trabalho com a temética das Artes Marciais na Educacdo Fisica Escolar consta nos
Pardmetros Curriculares Nacionais e no Curriculo do Estado de S&o Paulo. Atraves da
Anélise do discurso de professores de Educacdo Fisica que lecionam exclusivamente
para o Ensino Médio verificou-se que ha um desalinhamento entre o conhecimento que
os professores levam para a escola e o que deles se espera. No discurso dos professores
as Artes Marciais aparecem no limite da impossibilidade de serem trabalhadas na
Educacdo Fisica Escolar como o conhecimento que nenhum professor de Educacdo
Fisica detém. O modo profissional de proceder em Educacdo Fisica que os professores
reconhecem como exitoso apresenta ensinar como ensinar a fazer. Este modo de
proceder destaca no discurso as poténcias do professor, confere ao aluno um papel
coadjuvante na cena de ensino e instaura uma relacdo de contrariedade entre as Artes
Marciais e a Educacdo Fisica Escolar, reservando para as Artes Marciais um lugar
privilegiado no circuito da teoria em Educacédo Fisica. Esse lugar nas Artes Marciais no
discurso dos professores atribui responsabilidade aos cursos de formacédo inicial,
todavia, a analise mostrou que ndo ha& desalinhamento entre a maneira que 0s
professores sdo preparados em sua formacdo para trabalhar com a temaética das Artes
Marciais e a forma como desenvolvem na escola outras atividades do curriculo. As
possibilidades de articulagbes concretas apontadas no discurso apoiam-se,
invariavelmente, no rompimento com a pressuposta poténcia do modo profissional de
proceder e na consideracdo de que na cena de ensino em Educacdo Fisica Escolar o
aluno deve possuir um lugar de enunciacéo.

Palavras-chave: Curriculo; Ensino Médio; Lutas; Analise institucional do discurso;
Andlise do discurso.



ABSTRACT

OLIVERA, L. R. Martial Arts and Physical Education in School: towards possible
concrete formulations in teaching. 2016. 86 p. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias) —
Escola de Educacéo Fisica e Esporte, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo. 2016.

The work with the central theme of Martial Arts in Physical Education in school is in
conformity with the National Curricular Parameters and included in the Curriculum of
Sdo Paulo State. Through the discourse analysis of Physical Education teachers who
specifically teach high school students, a misalignment was observed between the
knowledge teachers bring to schools and what is expected of them. According to teacher
discourse, teaching Martial Arts appears unviable in Physical Education during high
school, being that no teacher has the proper knowledge to teach such theme. The
professional way to proceed in Physical Education, which teachers recognize as
successful, presents teaching as teaching how to do something. This mode highlights the
potency of the teacher in the discourse, attributes a secondary role to students, and
instills contrariness in the relationship between Martial Arts and Physical Education in
school. In the discourse of teachers, this contrariness concedes a privileged place for
Martial Arts in theoretical Physical Education. Such a place holds graduate courses
responsible for this difficulty, nevertheless, the analysis showed that there is no
misalignment between the preparation of teachers during formative years to work with
the theme of Martial Arts, and the way they develop other curricular activities. The
possibilities of concrete articulations between Martial Arts and Physical Education
showed in the discourse are invariably supported by the breakage of the presumed
potency of the professional way to proceed. In addition, there is a consideration that in
the teaching of Physical Education, students should have an enunciatory voice.

Keywords: Curriculum; High School; Fights; Institutional analysis of discourse;
Discourse analysis.
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1 INTRODUCAO

Artes Marciais e Educacgdo Fisica Escolar. Cogitar uma articulacdo como esta
na escola publica brasileira talvez pudesse parecer, h4 poucas décadas, algo absurdo. A
formacgdo em Educacéo Fisica de mestres de Artes Marciais que vieram a trabalhar esta
articulagdo, por exemplo, se intensificou apenas a partir da década de 70*. Segundo
Tralci Filho (2005), a primeira disciplina de Artes Marciais a ser incluida em um
curriculo de um curso de graduacdo em Educacdo Fisica e com reconhecimento do
Ministério da Educagdo é datada de 1992%. Além disso, as crescentes discussdes sobre a
especificidade da préatica pedagogica em Educacdo Fisica na escola por especialistas da
area, que reconfiguraram o campo de atuacdo possivel do professor, se deram
principalmente a partir das décadas de 80 e 90.

Eis que, nos dias atuais, sob a alcunha lutas, o trabalho com as Artes Marciais
na Educacdo Fisica escolar é delineado por proposicdes curriculares oficiais, como 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, 2000) e o Curriculo do Estado de
S40 Paulo (SAO PAULO, 2012). Este estudo passa pelas proposicdes curriculares
anteriormente mencionadas, mas ndo para discutir o seu rigor académico e,
consequentemente, ndo para discutir se 0 que se desenvolve no ambito da Educacdo
Fisica na escola esta adequado ou ndo. As proposicdes curriculares interessam aqui pela
interface que estabelecem: o trabalho com Artes Marciais no &mbito da Educagdo Fisica
na escola ndo é apenas possivel, como também recomendado pelo curriculo oficial.

Este estudo trata de pensar os termos da relacdo entre Educacédo Fisica escolar
e Artes Marciais a partir da pratica concreta dos professores. Foram tomadas em
entrevista as falas dos professores de Educacdo Fisica que trabalham integralmente em
escolas publicas dedicadas exclusivamente ao Ensino Médio na rede estadual de ensino
de S&o Paulo na zona oeste da capital (vide secdo V).

O roteiro de questbes utilizado € propositalmente abrangente: permite ao
entrevistado contar sobre o exercicio deste lugar, professor de Educacdo Fisica na
escola, descrevendo as facilidades e as dificuldades de seu trabalho, 0s sucessos e as

! Yasuyuki Sasaki, por exemplo, concluiu a graduagdo em Educagdo Fisica no ano de em 1972; Hellio
Campos, em 1975; Gladson de Oliveira Silva, em 1976, dentre outros.

Z Ministrada na Faculdade de Educacdo Fisica de Santo André (FEFISA) sob os cuidados de Leo
Imamura.
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frustracdes, a relacdo com os alunos, com a escola, com a Educacdo Fisica e com as
Artes Marciais (vide roteiro no apéndice A).

A partir da analise desse corpus pretende-se expor os efeitos de
reconhecimento e desconhecimento que se ddo exatamente na pratica de ensino em
Educacdo Fisica, distribuindo os lugares nas relagdes estabelecidas entre os atores da
cena de ensino e legitimando o que é e 0 que ndo é feito em relacdo as Artes Marciais.

Afinal, este estudo trata de praticas concretas ou de discurso? O que se entende
por efeitos de reconhecimento e desconhecimento? Que estratégia de pensamento é
esta?

Este estudo parte da estratégia de pensamento, do método da Anélise
Institucional do Discurso (AID), proposta por Marlene Guirado (2010). Pensar a partir
da Analise Institucional do Discurso implica em considerar um campo conceitual
minimo, no qual se destacam 0s seguintes conceitos: institui¢do; discurso; analise.

O conceito de instituicdo utilizado na AID ndo se confunde com a ideia de
organizacbes. E estritamente entendido na perspectiva sociolégica de Guilhon
Albuquerque (1978): conjunto das relagbes que se repetem e, nessa repeticdo, se
legitimam, causando, segundo Guirado (2010), efeitos de reconhecimento e
desconhecimento. Reconhecimento de que tais relagbes sempre foram assim e
desconhecimento de sua relatividade. A institui¢do nao ¢ “um algo”, ndo ¢ “uma coisa”
apartada da acdo dos atores; constitui-se, pelo contrario, na e pela pratica dos mesmos
em uma relacdo de clientela entre agentes institucionais que intervém nas relacoes
sociais submetidas ao &mbito da instituicdo e clientes que demandam tal servico.

Segundo Guilhon,

Se atentarmos para os diversos elementos que estruturam a préatica
institucional, veremos que a pratica dos atores concretos nao € resultado, mas
componente estrutural da acdo das instituigdes; e que a pratica institucional
ndo existe sendo encarnada na prética dos atores concretos que a constituem
(GUILHON ALBUQUERQUE, 1978, p. 70).

Como se pode notar, na origem, o0 conceito de instituicdo implica préaticas
concretas, atores concretos. Nele, Guirado destaca que toda instituicdo da-se em nome
de um objeto institucional, “aquilo (ou a rela¢do basica) em nome de que ¢la se faz, e
cujo monopolio é reivindicado numa delimitacdo de &mbito de agdo com outras
institui¢des” (GUIRADO, 2010, p. 45). Cita, ainda, Guilhon para dizer do caréater

imaterial desse (concreto) objeto institucional.

[...] o objeto institucional ndo pode ser um objeto material, como os recursos
de uma organizacdo, mas imaterial, impalpével, e o processo de apropriacdo
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desse objeto é permanente, como processo de desapropriacdo dos individuos
ou de outras instituicBes, no que concerne ao objeto em questdo. O carater
impalpavel do objeto é o que permite sua desapropriacdo e a tendéncia de
toda instituicio a negar os limites de seu objeto. (GUILHON
ALBUQUERQUE, 1978, p. 70).

Segundo Guirado (2010), o jogo de forgas pela posse e/ou alienacdo do objeto

institucional se expressa no e pelo discurso, este tomado na perspectiva de Foucault que

foi apresentada em A Arqueologia do Saber e A Ordem do Discurso: como ato,

acontecimento, implicando uma vontade de verdade. Para Foucault o discurso néo

circula livremente. Ordena-se, entre outros procedimentos, por uma rarefacdo dos

sujeitos que falam:

ninguém entrara na ordem do discurso se nao satisfizer a certas exigéncias ou
se ndo for, de inicio qualificado para fazé-lo. Mais precisamente: nem todas
as regides do discurso sdo igualmente penetraveis; algumas sdo altamente
proibidas (diferenciadas e diferenciantes), enquanto outras parecem quase
abertas a todos 0s ventos e postas, sem restricdo prévia, a disposicao de cada
sujeito que fala. (FOUCAULT, 1970, p. 35).

Nesse sentido, o discurso pressupde — invariavelmente - tomada de posicao; a

prética discursiva da-se a partir de

[...] um conjunto de regras andnimas, historicas, sempre determinadas no
tempo e no espago, que definiram, em uma dada época e para uma
determinada &rea social, econbmica, geogréafica ou linguistica, as condi¢des
de exercicio da fungdo enunciativa. (FOUCAULT, 1995, p. 136).

Para Foucault, tomar o discurso nesta perspectiva possibilita uma analise que

[...] ndo desvenda a universalidade de um sentido; ela mostra a luz do dia o
jogo da rarefagdo imposta, com um poder fundamental de afirmacéo.
Rarefacdo e afirmacdo, rarefacdo, enfim, da afirmacdo e ndo generosidade
continua do sentido, e ndo monarquia do significante. (FOUCAULT, 1970, p.
66).

Pelo fato do discurso ser entendido na perspectiva de Foucault — com a

suspensdo da soberania do significante por sua obra sugerida -, o conceito analise da

AID é posicionado por Guirado (2010) no campo da Pragmatica.

Na Pragmatica, a AID dialoga com a obra do linguista e analista do discurso

Dominique Maingueneau. Para Maingueneau (1997, p. 30) uma perspectiva pragmatica

implica em considerar a linguagem como uma forma de agéo:

cada ato de fala (batizar, permitir, mas também prometer, afirmar, interrogar,
etc.) é inseparavel de uma instituicdo, aquela que este ato pressupde pelo
simples fato de ser realizado. Ao dar uma ordem, por exemplo, coloco-me na
posicdo daquele que estd habilitado a fazé-lo e coloco meu interlocutor na
posicdo daquele que deve obedecer; ndo preciso, pois, perguntar se estou
habilitado para isto; ao ordenar, ajo como se as condi¢cdes exigidas para
realizar este ato de fala estivessem efetivamente reunidas. Dito de outra
forma, ndo é porque tais condigdes estdo reunidas que o ato pode ser
efetuado, mas é porque este ato foi efetuado que se consideram reunidas estas
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condi¢Bes. Através da propria enunciagdo, este ato de fala € considerado
pertinente.

A perspectiva pragmatica ndo considera a enunciagéo isolada de um contexto.
A identificacdo do contexto de enunciagdo é um pré-requisito para a producao de

inferéncias. Na obra de Guirado (2000, p. 101) Maingueneau afirma:

Um contexto ndo é uma realidade objetiva, é algo que os parceiros de fala
tém na cabega. Cada um define, por meio de sua fala, o contexto no qual esta
falando. Os falantes cooperam ou brigam para definir o contexto no qual
estdo falando. O discurso ndo estd somente no contexto, mas estd sempre
construindo este contexto. O contexto € uma realidade negociada. Nao é uma
coisa dada.

Guirado (2010) destaca que na pragmatica o discurso € algo aléem da palavra,
embora este ndo as dispense. Estd invariavelmente implicado com legitimacdo de
posi¢ao, mostracdo, co-enunciacao.

Instituicdo; discurso e analise ndo seguem na Andlise Institucional do Discurso
como conceitos isolados, pelo contrario, exigem-se mutuamente. Norteada por estes
conceitos, a AID nos facultara apontar nos modos de dizer dos professores de Educacéo
Fisica, nos lugares que eles estabelecem para si e para 0s seus co-enunciadores e na
configuragdo das cenas montadas por eles no discurso os indicios do lugar atribuido as
Artes Marciais e os desdobramentos que tal lugar dinamiza.

A hipoétese que este estudo delineia é a de que hd um desconhecimento da
relatividade da aproximacdo entre o componente curricular Educacao Fisica e as Artes
Marciais na escola e que tal desconhecimento traz dificuldades no momento de colocar
em pratica as atribuicdes conferidas pelas proposicdes curriculares oficiais.

Nessa perspectiva, a pergunta norteadora que mobiliza este trabalho é:

Qual ¢ o lugar das Artes Marciais no discurso dos professores de Educacéo
Fisica no ambito do componente curricular Educacdo Fisica no Ensino Médio da
Rede Publica Estadual de Sao Paulo?

15



2 ARTES MARCIAIS: FRAGMENTOS DA CENA HISTORICA

Escrever sobre Artes Marciais se trata de um desafio delicado. Combina-se a
lacuna de documentos em diversas passagens histdricas, como concluiu Shahar (2008),
com o fato de que, em muitas destas praticas, possibilidades de linguagens que nédo
sejam as inscritas nos movimentos ndo sdo necessariamente uma preocupacdo. Ha
também de se considerar uma ardilosa posicdo assumida ao trata-las no plural, Artes
Marciais, quando se sabe que muitas destas praticas talvez mais guardem diferengas do
que semelhancgas quando opostas.

Braunstein (1999) desafiou-se a pensar as praticas marciais a partir de aspectos
esotéricos e exotéricos®, enquanto Tokitsu (2004) parte da juncéo entre o omote e 0
ura®. Parece que o discurso das Artes Marciais tem se construido também nesta
dindmica de articulacdo entre a visdo geral sobre estas praticas e 0 que 0s praticantes o
fazem concretamente, sem muitas vezes dizer uma palavra.

Neste estudo, optou-se por dividir esta secdo em duas partes. Na primeira delas
serdao apresentadas algumas construgdes genéricas sobre as Artes Marciais, bem como a
sua exposic¢do no ambito de politicas publicas. Na segunda parte serdo descritos alguns
elementos apresentados como particularidades das Artes Marciais em trabalhos que
tomaram estas praticas como objeto de estudo académico.

Esta secdo ndo tem como objetivo definir o que seriam as Artes Marciais. Ao
invés de assumir um carater prescritivo, limita-se a apresentar alguns aspectos que

talvez nos aproximem do entendimento destas praticas.

% Esotérico refere-se a um ensinamento transmitido a um circulo restrito e fechado de ouvintes, enquanto
exotérico diz respeito a uma parte do ensinamento destinada ao publico geral.

* Tokitsu (2004) destaca que no Japo do periodo Edo (1600-1868 d.c.) a transmissdo das Artes Marciais
comecou a se guiar pela oposigdo de dois aspectos: omote (superficie) e ura (oculto). “O aprendizado em
uma escola particular, sempre comegava com as técnicas abertas (omote waza), e, em seguida, alguns
alunos selecionados iriam aprender as técnicas reservadas (ura waza). Passar do omote waza ao ura waza
requeria uma posic¢do privilegiada que implicasse confianca na escola e pertenca a ela.” (p. 35, tradugio
livre).
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2.1 HISTORIAS QUE SE CONTAM

No campo das Artes Marciais 0s mitos prosseguem muitas vezes sem jamais
serem contestados. 1sso se explica, em parte, porque para o praticante de Artes Marciais
a factualidade de um mito ndo importa tanto quanto as imagens que este evoca. Para
Donohue, esta caracteristica faria com que os mitos das praticas marciais sustentassem
uma especificidade: “sdo historias destinadas a transmitir significados que sao
importantes para aqueles que as ouvem. Como resultado, elas sdo verdadeiras, de
alguma forma simbolica, mas ndo historicamente precisas” (DONOHUE, 2012, p. 4,
traducéo livre).

Segundo Grady (2012), a tomada das Artes Marciais como um género rentavel
a inddastria cinematogréfica, sobretudo na década de 70, teria promovido uma ampla
divulgacdo destas praticas, mas também inaugurado o estabelecimento de novos mitos
sobre as mesmas. Em “Penser les arts martiaux”, Florence Braunstein aponta que este
seria um aspecto de desservigo da midia em relacdo as Artes Marciais; a redugdo destas
préaticas a um desempenho motor sobrenatural estaria acompanhada do mito do homem
centralizado e invencivel: “Assim, n0S propuseram um novo tipo de homem invencivel
gracas as doutrinas secretas das artes marciais, tdo diversas quanto esotéricas”
(BRAUNSTEIN, p. 13, traducdo livre). Paulatinamente, os mitos passariam a compor o
sistema e suas tradices’.

Desta forma, a cada novo mito estabelecido externamente, inaugurar-se-iam
outras maneiras de conceber as praticas marciais. Para Braunstein esta questdo possuiria
um carater problematico, pois as Artes Marciais ndo seriam o que se pode chamar de

uma pratica monolitica:

As Artes Marciais constituem uma cultura & parte inteira, heranca
transmitida, mas que também pode ser modificada; elas ndo séo, de modo
algum, um patriménio monolitico, no qual os diferentes elementos que 0s
compdem seriam adicionados, colados uns aos outros. Ao contrdrio, religados
entre eles, os elementos formam uma totalidade. Uma vez que um dos
elementos é modificado, todos os outros passam por transformacdes, cada um
se manifestando em solidariedade ao conjunto. (BRAUNSTEIN, 1999, p. 28,
traducdo livre).

% Barreira (2014) sustenta que a tradigdo desenvolveria o papel de reposicionar os praticantes em relagdo
ao que deve ser perseguido. Para o autor, isto configuraria as Artes Marciais em praticas existenciais:
“Ao vivenciarem as tensdes proprias a pratica, questdes de violéncia, questdes de justica e questdes éticas
ndo sdo questBes banais, mas questdes sensiveis, cujo desrespeito tem o testemunho de toda uma tradicéo
lembrando-lhe visceralmente que hd motivo para sentir vergonha”. (BARREIRA, 2014, p. 269).
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No Brasil, as Artes Marciais envolvem individuos de faixas etérias e condi¢bes
socioecondmicas diversas. Tal popularidade favorece a insercdo destas praticas em
politicas publicas para o esporte (0 judo praticado nos clube-escolas espalhados pela
cidade de Séo Paulo, por exemplo); cultura e lazer (como a capoeira no projeto Segundo
tempo do governo federal); salude (a utilizagdo do taijiquan por técnicos em medicina
tradicional nas Unidades Bésicas de Salde); educacdo (como nos Parametros
Curriculares Nacionais e o Curriculo do Estado de S&o Paulo), etc. Corriqueiramente, as
Artes Marciais sdo também transformadas em produtos que movimentam a economia e,
por consequéncia, ditam as politicas publicas®.

A relevancia dos mitos para a pratica concreta das Artes Marciais e para a
utilizacdo midiatica das mesmas ndo surpreende. Todavia, o fato de assumirem papel
fundamental na justificacdo de politicas puablicas envolvendo as Artes Marciais
possivelmente esteja na contramdo do esperado. A titulo de exemplo, pode-se ler no
texto de justificacdo do Projeto de Lei 7813/2010" que:

A origem das artes marciais confunde-se com os primérdios da humanidade,
quando o homem das cavernas lutava para se sobressair, para acasalar e para
garantir sua sobrevivéncia e a dos de sua espécie, tribo ou familia. Sua
fundamentag&o remonta a India, a China e ao Jap&o milenares, confundindo-
se com o0 desenvolvimento da civilizacdo, quando, logo apés o
desenvolvimento da onda tecnoldgica agricola, alguns comegam a acumular
riqueza e poder, ensejando o surgimento de cobica, inveja, e seu corolario, a
agressdo. A profissionalizacdo da protecdo pessoal, portanto, decorreu da
prépria necessidade de defesa do dia a dia — os individuos passaram a
observar animais na natureza e a adaptar suas habilidades de luta. Com base
nessas observagOes e adaptagdes, surgiu o que hoje conhecemos como artes
marciais.

Na proposicdo das lutas como conteildo da Educagdo Fisica escolar, realizada

pelos Parametros Curriculares Nacionais, percebe-se que a tdnica ndo muda muito:

As lutas sdo disputas em que 0s oponentes devem ser subjugados, com
técnicas e estratégias de desequilibrio, contusdo, imobilizagdo ou exclusdo de
um determinado espaco na combinacdo de acBes de ataque e defesa.
Caracterizam-se por uma regulamentacdo especifica a fim de punir atitudes
de violéncia e de deslealdade. Podem ser citados como exemplos de lutas
desde as brincadeiras de cabo-de-guerra e brago-de-ferro, até praticas mais
complexas da capoeira, do judd e caraté. (BRASIL, Pardmetros Curriculares

® Tramita no Congresso Nacional o PL 2051/2011, que dispde sobre a regulamentacéo da atividade de
Artes Marciais Mistas — MMA. Na justificativa do Projeto de Lei, pode-se ler que: “Em 2007 o UFC,
berco dos lutadores das Artes Marciais Mistas — MMA, tornou-se a maior organizagdo de MMA do
planeta. Hoje o UFC tem um prego estimado de mais de 1 bilhdo de dolares e domina mais de 90% do
mercado mundial de MMA, com centenas de lutadores brasileiros, e que no futuro serdo milhares e
milhares, que precisam de uma legislacdo para amparar suas carreiras no Brasil”. Neste trecho confunde-
se a empresa (Ultimate Fighting Championship) com o proprio esporte e se sugere uma mudanca na
legislagdo nacional. No momento o projeto segue apensado ao PL 6933/2010.

’ Visa a regulamentacdo do exercicio da atividade do Profissional em Lutas e Artes Marciais, sua
discussao tramita no Congresso Nacional apensado ao PL 6933/2010.
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Nacionais do Ensino Meédio, Parte I, Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias, 2000, p. 43).

Os extratos anteriormente citados apresentam constru¢des comuns a projetos
de lei® e politicas publicas que envolvem as Artes Marciais: s&o milenares; sdo
orientais; servem para a defesa pessoal; disciplinam. De aspectos relevantes para a
pratica das Artes Marciais a ethos de textos que seguem para condicdo de lei, estes

mitos merecem ser apresentados de maneira pormenorizada.

O mito da arte milenar

Para um praticante de Artes Marciais, considerar-se no ambito de uma pratica
milenar evoca uma dimensao que inverte o que se toma comumente por genealogia. No
pensamento classico chinés, por exemplo, a no¢do de genealogia como pertencimento se
sobressai em relacdo a ideia de genealogia como uma sucessdo concreta e provavel de
fatos que venham a estabelecer a origem de uma familia. A sutileza desta nocao tem
sido trabalhada por sin6logos e mestres no resgate de alguns elementos das Artes
Marciais, destacando-se, no Brasil, os esfor¢os de Leo Imamura.

No ambito das politicas publicas, no entanto, o mito da arte milenar apresenta-
se como sustentador da relevancia das Artes Marciais. Eclipsa que, embora técnicas de
combate sejam descritas em diversos periodos da histéria da humanidade e em varias
culturas, as manifestagcbes contemporaneamente conhecidas como Artes Marciais talvez
nédo sejam téo antigas assim.

Tokitsu (2004) relata que a maior parte das técnicas de combate japonesas, por
exemplo, teriam sido criadas nas grandes guerras feudais dos periodos Azuchi
Momoyama [1573-1602 d.c.] e Edo [1603-1868 d.c.], entretanto, as configuracdes que
hoje conhecemos surgem apenas no periodo Meiji [1868-1912 d.c.]. No que diz respeito
as Artes Marciais chinesas de combate de maos vazias, Shahar (2008) aponta que um
grande numero delas surgiu na transi¢cdo entre as dinastias Ming [1368-1644] e Qing
[1644-1911], 0 século XVII.

O mito da arte milenar transmite a ideia de que as Artes Marciais
contemporaneas replicam técnicas e costumes de combate de varios séculos. Em seu
trabalho sobre a vida do legendario samurai Miyamoto Musashi, Tokitsu aponta para o

que seriam 0s limites desta construgéo:

8 Como pode ser verificado no PL 2889/2008; PL 6933/2010; PL7890/2010; PL 1127/2011; PL
2051/2011; PL 3280/2012.
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Quando olhamos para as artes marciais da época de Musashi do ponto de
vista das artes marciais de hoje, corremos o risco de ndo tomar a evolugdo
intervindo na conta, e assim, caimos na ilusdo de que as varias disciplinas
continuam a existir como era ha varios séculos. Esta ilusdo é mais forte
porque essas artes marciais sdo praticadas em trajes tradicionais, que criam a
impresséo de viver no passado. [...] Quando a estratificacdo social feudal foi
abolida no periodo Meiji, os ex-guerreiros ja ndo tinham motivos ou
necessidade de praticar todas as artes marciais, muito menos as menos
importantes. [...] Uma disciplina da arte dos guerreiros pode sobreviver na
sociedade moderna apenas se responder a uma expectativa implicita de parte
da sociedade, seja uma pratica ou uma que promova certa identidade cultural.
(TOKITSU, 2004, p. 45, traducdo livre).

Nesta mesma perspectiva arremata Dohrenwend:

Conforme as sociedades e os valores modernos mudam em qualquer lugar
com o aumento da densidade da populacdo humana, descobrimos que as artes
marciais muitas vezes mudaram seus prop0sitos e praticas originais, de
maneira marcante em alguns casos, para melhor corresponderem aos valores
sociais modernos. Técnicas mortais sdo eliminadas para a seguranca na
competi¢do e para evitar litigios. A instrucdo individual foi abandonada em
nome das grandes classes necessarias para 0 sucesso comercial. Técnicas
dificeis sdo eliminadas para manter tantos alunos quanto possivel. Essas
distor¢fes nas modernas artes marciais tornam mais dificil de rastrear as
influéncias historicas entre artes marciais através de aspectos relacionados a
instrucdo técnica. (DOHRENWEND, 2012, p. 12, traducéo livre).

O mito da arte oriental

A proeminéncia das Artes Marciais oriundas da China e do Japdo no cenario
mundial, em grande parte devido a difusdo destas praticas pela industria
cinematogréfica, faz com que se sustente uma perspectiva na qual as Artes Marciais
seriam préaticas exclusivamente orientais. Nao é preciso ir muito longe para atingir o0s
limites desta construcdo, ja que no Brasil desenvolveu-se a capoeira; registros historicos
também apontam para o0 Pankration grego por volta de 648 a.c. (REID & CROUCHER,
2003).

Uma particularidade do mito da arte oriental mostra-se no seguinte exercicio:
ao arrolar as pressas 0s nomes das Artes Marciais orientais que venham a cabeca ndo se
sai, geralmente, do eixo Japdo-China-Coréia. Por mais incrivel seja a producdo em
relacdo as Artes Marciais nestes paises, seria redundante falar que ndo encerra o campo
das Artes Marciais orientais.

Braunstein (1999) aponta que o oriente destacado no horizonte deste mito no
campo das Artes Marciais seria um determinado oriente, extremamente estereotipado
por uma Vvisdo que teria 0 ocidente como o centro do mundo. Talvez por isso, no
exercicio anterior de por em rol, praticas como o Kalaripayit dificilmente entrem na

conta.
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O mito da defesa pessoal
Tokitsu inicia “Budo: le ki et le sens du combat” com uma comparacao
metaforica que toca o mito da defesa pessoal no campo das artes marciais ao apresentar

0 que seria um carater propositivo destas praticas:

Uma faca ¢ feita para cortar. Da mesma forma, a técnica das artes marciais
era originalmente concebida para dominar o outro, ferindo-o ou matando-o.
Quaisquer que sejam 0s objetivos ou as justificativas feitas ao longo do
tempo, a técnica das artes marciais é elaborada para que homens lutem contra
outros homens. As atividades de combate em nossa sociedade tomam muitas
vezes a forma de disciplinas com objetivos mais ou menos educacionais ou
utilitarios. Se compararmos a técnica de combate com a lamina de um sabre,
dependendo de onde sera usada, esta lamina deve ser coberta com diferentes
protecBes para aliviar a qualidade do seu fio. Para a aplicacdo policial ou
militar, ela s precisa ser revestida como um tecido fino, mas para atividade
desportiva ou de educacgdo fisica, as ldminas sdo cuidadosamente inseridas
nas bainhas, as vezes decoradas com bandeiras nacionais ou cores
correspondentes aos valores sociais. (TOKITSU, 2000, p. 1, tradugdo livre).

Se por um lado o mito da defesa pessoal atrela as Artes Marciais uma nobreza
que seria derivada apenas em seu uso reservado a casos limites, por outro, também
reflete uma concepcdo anteriormente destacada: as Artes Marciais como técnicas
espetaculares de combate. O mito da defesa pessoal dispde as técnicas de combate em
uma relacdo meio-fim: utiliza-se a técnica para resolver o conflito.

E Francois Jullien que apresenta como as praticas marciais podem ter sido

concebidas a partir de outro ponto de vista:

O sabio ‘age’, diz-se, mas enquanto a realidade ainda ndo estiver atualizada.
Existe um bem agir, mas é um agir a montante de; e isso atua tdo bem a
montante que ndo se Vvé agir. E que, em vez de pretender gerar a realidade,
atacando diretamente a situacdo presente e esperar sem bem sucedido de
repente na sua proeza, o sabio sabe (é sabio aquele que sabe) que é preciso
passar sempre por um processo para alcancar o efeito. [...] As artes da guerra
na China insistem no fato de que se vence tanto mais facilmente o inimigo
quanto ele é vencido num estado em que a situa¢do antagonista ainda nao
assumiu forma. (JULLIEN, 1998, p. 166-167, traducéo livre).

Como veremos no proximo item, o mito da defesa pessoal esbarra também no

fato de que talvez as Artes Marciais repousem sobre outra nocao de eficacia.

O mito da disciplina

A recomendagdo que as artes marciais disciplinam se apresenta de maneira
bastante forte nas politicas publicas. Talvez porque ela permaneca sem necessariamente
esclarecer o que se entende por individuo disciplinado. Ora, se tomarmos como

disciplinado aquele que foi sujeitado a uma disciplina e, em consequéncia disso,
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tornara-se mais obediente e manipulavel, o nimero de pessoas que enxergam o porte de
disciplina como uma caracteristica derivada das Artes Marciais corre o risco de cair
subitamente. Por outro lado, se considerarmos o sujeito disciplinado como aquele que,
através da experiéncia em uma disciplina, tornou-se mais atento a valores que regem as
regras de convivéncia humana em determinada comunidade, o ndmero de individuos
que reconhece a disciplina como um potencial das Artes Marciais pode aumentar
exponencialmente.

Disciplina diz tanto do conjunto de regulamentos destinados a manter uma
ordem quanto da prdpria ordem resultante da observancia de tais regulamentos. Talvez a
coincidéncia historica, até certo ponto, seja que as duas nog¢des anteriores de disciplina
estariam em alta na criacdo de uma das Artes Marciais que mais teria influenciado a
forma dos outros sistemas.

Para Foucault (1984), no século XVIII teria ocorrido uma ascensdo® das
disciplinas como férmulas gerais de dominacdo baseada em uma relacdo de docilidade-
utilidade (FOUCAULT, 1984).

O momento historico das disciplinas é 0 momento em que nasce uma arte do
corpo humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem
tampouco aprofundar sua sujeicdo, mas a formacdo de uma relacdo que no
mesmo mecanismo o torna tanto mais obediente quanto é mais Util, e
inversamente”. (FOUCAULT, 1984, p. 127).

Naquele periodo, a bandeira do progresso estaria atrelada as novas formas de
producdo. Teria se tornado necessario, sob a nova ldgica, o controle minucioso dos

corpos.

A disciplina aumenta as forgas do corpo (em termos econdémicos de utilidade)
e diminui essas mesmas forcas (em termos politicos de obediéncia). Em uma
palavra: ela dissocia o poder do corpo; faz dele por um lado aptiddo, uma
capacidade que ela procura aumentar; e inverte por outro lado a energia, a
poténcia que poderia resultar disso, e faz dela uma relacdo de sujeicéo estrita.
Se a exploragdo econémica separa a for¢a e o produto do trabalho, digamos
que a coer¢do disciplinar estabelece no corpo o elo coercitivo entre uma
aptiddo aumentada e uma dominagdo acentuada. (FOUCAULT, 1984, p.
127).

As novas formas de producéo e organizagdo do trabalho — e a arte da disciplina
que a elas seriam muito Uteis — dispostas principalmente na Europa, atingiriam o Japdo

apenas na segunda metade do século XIX, no periodo Meiji. Em “L’Origine et le

° E também neste periodo que os trabalhos de Jean Jacques Rousseau e Johann H. Pestalozzi, dentre
outros, comegam a apontar para a importancia da inclusdo dos exercicios fisicos nas escolas, o que
subsidiaria o surgimento da Educacdo Fisica. Para o Coletivo de Autores a Educacdo Fisica teria surgido
para a promogdo “um projeto de homem disciplinado, obediente, submisso, profundo respeitador da
hierarquia social.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 53).
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Développement des Arts Martiaux”, Kim Min-Ho conta que o periodo Meiji foi
marcado pelo fim do feudalismo no Jap&o e inicio de uma aproximagdo aos modelos
ocidentais, sobretudo econémicos. A maior parte das Artes Marciais japonesas
contemporaneas teria sido configurada neste periodo; destaquemos, apenas a titulo de
exemplo, a criagdo do Judo, em 1882 por Jigoro Kano.

Segundo Tokitsu (2004) a disseminacéo da disciplina marcial, como entendida
por Kano, teria encontrado nas demandas sociais do periodo Meiji uma afortunada
compatibilizacdo. Em tempos de industrializacdo crescente, um dos principios chave da
escola Kodokan™ dizia, seqgundo Tokitsu, o que o estado japonés do periodo Meiji
estaria inclinado a ouvir: seiryoku saizen katsuyo''. Abaixo, nas palavras de Kano, o

objetivo de sua criacdo:

O objetivo final do Judo, portanto, é de inculcar na mente do homem um
espirito de respeito pelo principio da maxima eficiéncia e do bem-estar e
beneficio mutuo, guiando-o de modo a pratica-los para que o homem,
individual e coletivamente possa atingir o mais elevado estado e, a0 mesmo
tempo, desenvolver o corpo e aprender a arte de ataque e defesa. (KANO,
1932, p. 6, tradugéo livre).

Para Jigoro Kano, os principios vivenciados com o treinamento do Judo
poderiam ser transpostos a outros campos de atuacdo. Os possiveis desdobramentos de

sua criacdo se apresentavam da seguinte forma:

Este principio pode ser aplicado a outros campos da atividade humana? Sim,
0 mesmo principio pode ser aplicado para a melhoria do corpo humano,
tornando-o forte, saudavel e Util, e assim constitui educacdo fisica. Ele
também pode ser aplicado para a melhoria da capacidade intelectual e moral,
e deste modo constitui educacdo mental e moral. Ele pode, a0 mesmo tempo,
ser aplicado para a melhoria da dieta, vestuario, moradia, relagbes sociais, e
métodos de negdcio, constituindo, assim, o estudo e a formagéo no proprio
viver. Eu dei a este principio que tudo permeia o nome de "Judo". Entdo
Judo, em seu sentido mais pleno, é um estudo e método de treinamento da
mente e do corpo, como regulacdo da vida e dos negécios. (KANO, 1932, p.
1, tradugdo livre).

Como efeito da grande aceitacdo social do Judo, outros sistemas de Artes
Marciais japonesas teriam passado a empregar elementos deste, como por exemplo, 0
modelo de organizacao hierarquica (TOKITSU, 2004).

Para além da coincidéncia histérica anteriormente apontada, vale destacar que
a qualidade da disciplina gerada a partir da experiéncia no campo das Artes Marciais

estd intimamente ligada ao tipo de mediacdo que o responsavel pela préatica estabelecera

19 Kodokan pode ser traduzido como “um lugar onde se estuda o caminho” (KIM MIN-HO, p. 175,
tradugdo livre).

110 principio pode ser traduzido como “utilizacio méxima e adequada da energia” (TOKITSU, 2004, p.
307, tradugdo livre).
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na relacdo de acesso do discipulo ao sistema. Isto faz com que disciplina e Artes
Marciais ndo possam ser dispostas em uma relacdo de causalidade. Por outro lado, no

Projeto de Lei 7813/2010 apresentam-se os resultados deste processo:

Mesmo sendo composto por conhecedores e praticantes de diversas idades
que normalmente possuem outras atividades remuneradas, o perfil do
profissional de artes marciais tem caracteristicas que sdo cobradas e
desejadas pela maioria das empresas: ensino médio; facilidade de absorcéao de
cultura; grande disciplina pessoal; profunda nocéo social; énfase na busca de
aprimoramento; profunda nocdo ética; agilidade de raciocinio; raciocinio
I6gico; grande facilidade de trabalho em equipe; capacidade de lideranga e
motivacéo; facilidade de lidar com metas; alto nivel de concentracéo; elevado
nivel de autocontrole; conhecimento aprofundado em analise do ser humano;
correta compreensao verbal; conhecimentos basicos e avancados de idiomas;
voz agradavel; escuta ativa; capacidade de analise de problemas; capacidade
de aprendizado complexo; alta tolerAncia ao estresse; sensibilidade
interpessoal; boa argumentacdo; empatia, etc.

Além dos mitos, 0 que a pratica concreta das Artes Marciais produz
especificamente? H& pouco mais de meio século a academia tem se lancado na
perseguicdo desta indagacdo. No proximo item serdo apresentados alguns aspectos que

aparecem de maneira proeminente em alguns destes trabalhos.

2.2 ALGUNS ASPECTOS PROEMINENTES SEGUNDO AUTORES DA
ACADEMIA

A obra de Donn Draeger, na década de 60, foi pioneira na tentativa de
aproximar a academia das praticas humanas que possuem elementos de combate
corporal, principalmente as de origem asiética. E a partir de Draeger que se da conta que
estas praticas surgiram em contextos sociopoliticos muito especificos e que ndo podem
ser compreendidas se analisadas apenas sob o ponto de vista motor.

E a partir de Draeger e Smith (1969) que o estudo destas préticas se mostra
como uma tarefa ardilosa para a tendéncia em lancar méo de defini¢cdes na academia: o0s
préprios autores ndo escaparam disso. Destarte, assume-se neste estudo o
posicionamento de DeMarco (2012, p. XI1V) quando questionado sobre de que se tratam

especificamente as Artes Marciais:

“Infelizmente, a grande maioria das explicagoes fica muito aquém, demostrando

ou uma falta de conhecimento ou um forte viés na percep¢do”. (traducao livre).
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Correia e Franchinni (2010), ao percorrerem a producdo académica relacionada
as Artes Marciais a partir da area da Educacdo Fisica utilizaram trés termos: lutas;
modalidades esportivas de combate e artes marciais.

As lutas, no contexto das manifestacdes corporais de combate, sdo entendidas
por Correia e Franchinni (2010, p. 1) como os “embates fisicos/corporais por intengdes
de subjugacdes entre os sujeitos a partir de conflitos interpessoais e, invariavelmente,
por contetdos humanos contraditorios e ambivalentes”. Enquanto as modalidades
esportivas de combate dizem respeito a:

[...] uma configuragéo das praticas de lutas, das artes marciais e dos sistemas
de combate sistematizados em manifestacdes culturais modernas, orientadas
a partir das decodificacBes propostas pelas instituicdes esportivas. Aspectos e
conceitos como competi¢do, mensuracdo, aplicacdo de conceitos cientificos,
comparagéo de resultados, regras e normas codificadas e institucionalizadas,
maximiza¢do do rendimento corporal e espetacularizacdo da expressdo
corporal sdo alguns exemplos dessa transposicdo moderna de praticas
seculares de “combate”. (CORREIA & FRANCHINNI, p. 2).

Ja as artes marciais poderiam ser entendidas, segundo Correia e Franchini
(2010), a partir de uma nog&o articuladora denominada metafora da guerra. Se por um
lado, o termo arte (do latim ars, artis) faz alusdo a sensibilidade, ao inventivo, ao

criativo, ao lddico e ao estético; o termo marcial*?

, por sua vez (do latim martialis, de
martis, deus romano da guerra) remonta ao bélico, ao destrutivo e ao conflitivo.

As fronteiras entre lutas, modalidade esportivas de combate e artes marciais
apresentadas por Correia e Franchinni (2010) ndo sdo fixas. Sua provisoriedade
instaura-se sobre o fato de que algumas praticas deslizam entre as trés no¢6es. Contudo,
pensar as Artes Marciais através da metafora da guerra nos parece uma opcao proficua,
simplesmente pelo movimento que as metaforas nos permitem, uma vez que a oposi¢ao
dos termos arte e marcial pouco nos diz sobre estas préaticas.

Reid e Croucher (2003) sinalizam que:

O termo foi escrito pela primeira vez em lingua inglesa no ano de 1357, por
Geoffrey Cahucer, que se referiu ao “tourney marcial” da época medieval.
Em 1430, o termo ja era usado em referéncia ao treinamento para guerra, aos
préprios atos de guerra e também aos esportes (REID & CROUCHER, 2003,
p. 12).

12 Marte, deus romano da guerra, teria sido inspirado no deus grego Ares. Nos contos, a mitologia grega
teria apresentado a guerra através de duas deidades distintas, Athena e Ares: Athena como a sabedoria e,
por consequéncia, a guerra estratégica; Ares como a ferocidade sanguinaria nas batalhas. No mito, Athena
é mais venerada do que Ares, mas seria 0 segundo o responsavel pela origem de personificagdes distintas
da experiéncia humana: a Consternacdo (Fobos); o Panico (Deimos); a Concérdia (Harmonia) e 0 Amor
(Eros).
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Braunstein (1999, p. 41) aponta que no idioma japonés, a traducdo equivalente
para Artes Marciais estaria compreendida nos termos bujutsu (técnica de combate) e
bugei (bu significando combate e gei arte). Todavia, as Artes Marciais sdo referidas
principalmente pelo termo budo (Bu significando combate e Do significando caminho, o
que pode ser entendido como “caminho do guerreiro”). Tokitsu apresenta que a nog¢ao

budo abarca todas as disciplinas e sistemas marciais niponicos.

A nocéo de budo implica em refletir a pratica técnica das artes marciais, bu,
em ligacdo com a nocdo de caminho, do. O termo data do periodo Edo [1600-
1868 d.c.] e significa “o caminho do guerreiro”; Ap6s Meiji [1868-1912 d.c.],
seu significado foi infletido para designar o caminho marcial em uma
sociedade que se transformava através da importacdo de modelos ocidentais.
Atualmente, é uma no¢do bastante ambigua. (TOKITSU, 2000, p. 3, traducéo
livre).

Kim Min-Ho (1999) destaca que o termo se trata de um neologismo empregado
por Jigoro Kano e teria implicado em uma revitalizacdao das Artes Marciais japonesas. A
noc¢do de budo se estabelece sobre uma nogéo de ordem do universo compartilhada com
algumas tradi¢cdes do xintoismo e do budismo, o que impde as praticas marciais uma
espécie de dilema ao buscar o equilibrio entre a agressividade da técnica de combate e a
busca por uma plena harmonia com o universo. De lados opostos deste espectro, duas

tendéncias requerem contemporaneamente o reconhecimento como o auténtico budo:

Uma enfatiza uma abordagem austera, que é violenta e até mesmo sangrenta.
Esforco e até mesmo sofrimento fisico so aspectos proeminentes. Enquanto
a outra se liga com a espiritualidade, com uma atitude de transcender a
agressao, e critica a outra tendéncia como sendo primitiva e indigna do nome
budo. (TOKITSU, 2004, p. 311, traducéo livre).

Para Tokitsu (2004), o budo disseminado por Kano resgataria, mas também
romperia com aspectos fundamentais a no¢do de caminho (Do) praticada da era Meiji.
Diferente do caminho trilhado pelos guerreiros do periodo Edo, que estaria
caracterizado como uma totalidade concreta inalienavel da pessoa que o buscava, na
proposta de Kano, seria 0 proprio método analitico empregado o responsavel pelo
desenho e objetivacdo do caminho.

A tematica do caminho mobilizaria o praticante no estudo de sua Arte Marcial.
Barreira (2014) destaca que nas Artes Marciais apresentar-se-ia um aspecto de pratica

existencial. O como lutar seria, segundo o autor, a acdo mimeética fundamental:

Para o praticante, como lutar é a mais concreta das questdes e a mais decisiva
das questfes. Como lutar. Sim, trata-se menos de uma pergunta, mais de uma
ativa posicdo na propria existéncia. E a agdo mimética, ndo a pergunta, aquilo
que faz a continuidade tradicional da arte marcial, enquanto técnica corporal
que é. Seu questionamento crucial é pratico e se faz em acdo. (BARREIRA,
2014, p. 270)
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Frangois Jullien apresenta como a nogdo de caminho poderia se opor
abruptamente & ideia de método. Segundo o autor, o pensamento cl&ssico chinés teria
concebido a tematica do caminho (Tao) e da marcialidade a partir de uma nogéo
particular de eficacia. No limite, as praticas marciais poderiam estar fora de uma

dicotomia teoria-pratica:

Agir, da forma mais geral, é preparar os meios tendo em vista um
determinado fim, estando a eficacia na adequacdo entre o fim e os meios
utilizados [...] Pode-se voltar a trabalhar esse quadro, redefinindo uma das
bordas — mas é dificil ultrapassa-lo. O quadro permanece — precisamente
enquanto quadro do pensamento. Ora, eis que encontramos na China um
pensamento da eficacia que, ndo projetando nenhum plano no decorrer das
coisas, ndo pretende encarar a conduta sob este angulo meio-fim: esta, a
partida, resulta ndo de uma aplicagéo (a teoria concebida previamente vindo
sobrepor-se ao real, de forma a poder depois decalca-lo sobre si), mas antes
de uma exploragéo (aproveitando o potencial envolvido numa dada situagéo)
[...] ndo se privilegia nem a montagem, por meio de operagdes preconcebidas
e sistematicamente agenciadas, nem o alinhamento no tempo, pela
programagdo a partir do fim visado. Em suma, ndo ha termo, perfeito em si e
conhecido antecipadamente, que ordene a diligéncia e nos guie no
andamento; e o ‘caminho’, tal como é entendido tradicionalmente na China
(o tao), é entendido como estando o mais longe possivel do nosso ‘método’
(méthodos: o ‘caminho’ pelo qual se ‘persegue’, que conduz em direcdo a).
(JULLIEN, 1998, p. 52, grifos do autor, traducao livre).

Braunstein (1999) expbe que a nocdo de caminho seria um aspecto
diferenciador entre as Artes Marciais e outras praticas fisicas, especialmente os esportes
de combate. Ainda que se possam empregar as mesmas técnicas corporais nas Artes
Marciais e nos esportes de combate, as primeiras seguiriam inseparaveis de nocdes de
modo de vida que no segundo apareceriam, na melhor das hipo6teses, em uma condigdo
de acessorio.

Que ndo se suponha, todavia, que aspectos éticos antecedem a técnica nas
Artes Marciais; originam-se nela. Para Tokitsu (2004) a sutileza da técnica no campo
das Artes Marciais repousaria sobre o fato de que nestas préticas a técnica ndo seria um
meio, mas um gesto tomado como expressdo total de quem o manifesta. Desta forma,
para 0 autor, as praticas marciais estabeleceriam outra leitura para a méxima “Se a
mente é justa, a espada é justa; se a mente ndo é justa, a espada ndo é justa’: nao se
trataria de destacar a moralidade, mas antes, a técnica. Segundo Kim Min-Ho (1999),
isso se explicaria pelo fato de que para prosperar nas Artes Marciais o praticante deve
diminuir progressivamente as falhas, os medos, as angustias e as tensées no plano
técnico. Apenas assim concorreria para um nédo distanciamento entre o que se faz com o
corpo (no plano da técnica) e 0 que se passa na mente. SO entdo a espada apresentaria a

justeza do movimento espontaneo. Nesse sentido, Kim Min-Ho adiciona:
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Esse desenvolvimento ndo se realiza gratuitamente. Ele é resultado da
mobilizacdo de recursos pessoais dentro de uma pratica assidua e regular.
Mais tarde, essa capacidade se aplica a vida em sociedade.
Consequentemente, a pratica d& oportunidade de tomar consciéncia de si
mesmo. Os praticantes percebem as técnicas marciais como um savoir-faire e
como principios de vida. Da aquisicdo das técnicas de combate, eles véo
extrair os valores essenciais para sua existéncia. A pratica marcial exige, no
primeiro plano, uma atitude moral: sinceridade, fidelidade, abertura de
espirito. Ela conduz os praticantes a uma outra maneira de ver, de viver em
uma sociedade onde reina o individualismo. Assim, as técnicas fisicas se
transformam em questéo filosofica, espiritual ou religiosa. A harmonia entre
‘eu’ e o0 ‘outro’. (KIM MIN-HO, 1999, p. 258, traducéo livre).

Se as Artes Marciais ndo sdo milenares ou exclusivamente orientais, ndo se
enquadram na logica meio-fim da defesa pessoal e ndo garantem disciplina, por que,
ainda assim, estas préaticas intrigam de sobremaneira alguns autores da academia?
Donohue (2012) especula que as Artes Marciais encerram em si uma experiéncia
fundamental da producdo humana. Talvez todas as sociedades tenham desenvolvido
sistemas de combate, mas nem todos os sistemas de combate dispdem posicionamentos
aparentemente opostos de maneira articulada como fazem as Artes Marciais.

As Artes Marciais possuiriam uma concretude técnica aguda, precisa e
perspicaz, mas a sua pratica teria passado a se sustentar desde o século XVII em um
combate concreto que evitaria danos ao adversario (TOKITSU, 2004). Combate
concreto, porém simbdlico. Instaura-se 0 seu grande paradoxo: se antes se buscava
vencer o adversario a qualquer custo, o0 que poderia corresponder a maté-lo, passa-se a
vencer o adversario sem machuca-lo. “A preocupagdo central anteriormente era:
‘Quantos inimigos voc€ matou?’ Mas passa a ser: ‘Como vocé venceu seu inimigo sem
mata-lo?” (TOKITSU, 2000, p. 16, traducéo livre).

Técnicas concretas, combate simbolico. Metéaforas da guerra de diversas
tradicdes de pensamento. Mitos. As Artes Marciais tratar-se-iam de um dos mais
sofisticados sistemas de educacdo. Nestas praticas, aspectos fisicos, emocionais, sociais

e afetivos convergiriam no que seria a busca por uma plena harmonia com o universo.
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3 SOBRE A ENDUCA(;AO FISICA COMO UM COMPONENTE CURRICULAR
DA EDUCACAOQO BASICA

O campo da Educacdo Fisica tem se configurado historicamente como um
campo de disputas entre multiplas abordagens, as quais concorrem para a fixagcdo da
especificidade a ser trabalhada na pratica profissional.

Nesta secdo, serdo apresentados alguns elementos destes modos de conceber
Educacdo Fisica. Vale ressaltar que, embora esta apresentacdo tenha um caréter
descritivo, ndo pretende esgotar o tema, tampouco pretende analisar o discurso destas
abordagens ou mesmo defender alguma delas.

Esta secdo esta dividida em trés partes, na primeira serdo apresentados alguns
aspectos legais que subsidiam a pratica pedagdgica em Educagdo Fisica na escola. Na
segunda parte serd exposta a especificidade da préatica pedagdgica em Educagdo Fisica
segundo alguns autores da area. Por fim, na terceira parte, serd descrita a especificidade
do componente curricular Educacdo Fisica no ambito do Ensino Médio conforme

proposicgdes curriculares oficiais.

3.1 ASPECTOS LEGAIS

A Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB) estabelece que a educacgdo basica nacional compde-se pela
educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. Segundo o art. 22° da LDB,
educacdo basica tem por finalidade “desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacéao
comum indispensével para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir
no trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, 1996).

O art. 26° da LDB antecipa que o curriculo da educacéo basica deve possuir
uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos” (BRASIL,

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, 1996).
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A Educacdo Fisica é citada no 3°8 do art. 26° da LDB, como um componente
curricular que deve estar integrado a proposta pedagdgica da escola. Em 2001, pela Lei
10.328, foi fixada como um componente curricular obrigatério. Isto implica que as
praticas em Educacdo Fisica na escola devem se guiar pelos principios e fins da
educacdo nacional, pelas finalidades da educacdo basica e pelas finalidades especificas
de cada etapa de ensino. No Ensino Médio, por exemplo, a pratica pedagogica em

Educacao Fisica deve se atentar ao estabelecido no art. 35° da LDB:

I - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; Il — a
preparacdo béasica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores; Il — o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formac&o
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, 1996).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educacdo em 1998 e posteriormente revistas em 2012,
apresentam a Educacdo Fisica no pardgrafo unico do art. 9° como um componente

curricular da area de linguagens:

Em termos operacionais, 0s componentes curriculares obrigatorios
decorrentes da LDB que integram as areas de conhecimento séo os referentes
a: | - Linguagens: a) Lingua Portuguesa; b) Lingua Materna, para populacdes
indigenas; ¢) Lingua Estrangeira moderna; d) Arte, em suas diferentes
linguagens: cénicas, plasticas e, obrigatoriamente, a musical; e) Educagdo
Fisica. (BRASIL, Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
2012).

3.2 A ESPECIFICIDADE DA PRATICA PEDAGOGICA EM EDUCAGCAO FiSICA
ESCOLAR SEGUNDO AUTORES DA AREA

Em Educagdo Fisica Escolar: fundamentos de uma abordagem
desenvolvimentista (1988), Go Tani, Edison de Jesus Manoel, Eduardo Kokubun e José
Elias Proenga partem de subsidios da Psicologia do Desenvolvimento para defenderem
0 movimento humano como objeto de estudo e aplicacdo da Educacdo Fisica Escolar.
Esta abordagem contém proposicdes de uma aprendizagem do movimento, para o

movimento, e sobre 0 movimento:
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O posicionamento fundamental neste trabalho é que, se existe uma sequéncia
normal nos processos de crescimento, desenvolvimento e de aprendizagem
motora, isto significa que as criangas necessitam ser orientadas de acordo
com estas caracteristicas, visto que, s6 assim, as suas reais necessidades e
expectativas serdo alcancadas. (TANI et. al, 1988, p. 2).

Embora estivesse voltada apenas para pré-escola e para as series iniciais,
fundamentos de uma abordagem desenvolvimentista apoiou-se em um cabedal de
conhecimentos cientificos que influenciou a préatica pedagdgica em diversos niveis de
ensino, ao romper com uma preocupacdo que estaria voltada apenas ao aspecto

muscular:

Embora a Educacéo Fisica defenda a importancia da integracdo mente-corpo,
na pratica, observam-se varias situages onde ainda predomina a preocupacao
com o aspecto muscular, com pouca atencdo ao desenvolvimento global da
crianga. (TANI et al, 1988, p. 10).

Partindo também de subsidios da Psicologia, Jodo Batista Freire (1989)
defendeu uma educacéo de corpo inteiro em uma abordagem que ficou conhecida como
construtivista. Para Batista Freire (1989), o professor de Educacdo Fisica deveria
observar o aluno em sua totalidade, valorizando as dimensdes afetivas e cognitivas que
seriam inerentes ao dinamismo do fazer e do compreender no movimento humano.

J& Elenor Kunz (1991), partindo da teoria da acdo comunicativa de Habermas,
defendeu que o principio chave da Educacdo Fisica estaria em um movimentar-se, pois,
segundo o autor, seria preciso ter consciéncia de uma complexidade que envolveria o
sujeito do movimento, abandonando a visdo de que 0 movimento seja uma mera
expressao de um gesto ou ato mecénico. Para o autor, a linguagem sobre o movimentar-
se humano deveria circunscrever-se, do ponto de vista do trato metodol6gico, em uma

didatica critica e emancipatdria:

Né&o s6 o movimento em si, como fendmeno fisico deve receber atengdo das
pesquisas em Educacdo Fisica, mas também o Homem que o realiza e, ainda,
0 Contexto onde este se-movimentar do homem se concretiza. (KUNZ, 1991,
p. 166).

Em Pesquisa-Acdo realizada no sul do Brasil, Kunz (1991) detectou que o
desporto, principal conteddo de ensino da Educagdo Fisica na época, ndo era
identificado pelos docentes como uma realidade socialmente construida. Somar-se-ia a
isso a organizacdo do espago fisico escolar reservado & Educacdo Fisica. Seguindo
geralmente as normas dos clubes esportivos, esta organizacdo proporcionava, segundo o

autor, tipificacdo dos movimentos e controle social:

O esporte tornou-se, assim, um saber evidente e inquestionavel, aquilo que
“historicamente assim-Se-tornou”, e ¢ repassado nas escolas sem que haja um
minimo de transformacgdo estrutural ou didatica nas diferentes situagdes e
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contextos onde € realizado. E Educagdo Fisica é, entdo, para os alunos, um
assunto de rotina, e o papel que é atribuido a cada um ja é por demais
conhecido e aceito. (KUNZ, 1991, p. 182).

Na perspectiva de Kunz (1991), a Educacdo Fisica deveria mudar nao apenas no
plano de uma Acdo, mas também de uma Reflexdo sobre o que seriam seus
condicionantes histdrico-sociais. Nesse sentido tornar-se-ia importante, segundo ele, o

trabalho com uma cultura de movimento na qual os alunos estariam inseridos, contudo:

Nesta utilizacdo das culturas tradicionais, deve-se tomar o cuidado para ndo
somente trabalhar pela manutencdo do sentido pratico destas Culturas do
Movimento, e sim tentar dar novos sentidos as mesmas, ou seja: as multiplas
formas e fungdes do movimento nestas culturas tradicionais (funcdo
comunicativa, expressiva nas dangas, por exemplo) podem, pela iniciativa e
criatividade dos alunos, e a préatica independente, de acordo com as condi¢des
pessoais dos mesmos, adquirir uma nova interpretacdo e com isto
redimensionar o seu sentido pratico. E na pratica reflexiva ha de se
questionar sobre os valores e ideologias que estdo implicitos nestas culturas
de movimento. (KUNZ, 1991, p. 188).

O Coletivo de Autores (1992) (grupo composto por Carmen Lucia Soares; Celi
Nelza Zilke Taffarel; Maria Elizabeth Medicis Pinto Varjal; Lino Castellani Filho;
Micheli Ortega Escobar e Valter Bracht), por sua vez, apresentou em uma analise
marxista que a Educacdo Fisica deveria configurar-se através de uma abordagem

critico-superadora. Seria necessario partir da premissa de que

A materialidade corpérea foi historicamente construida e, portanto, existe
uma cultura corporal, resultado de conhecimentos socialmente produzidos e
historicamente acumulados pela humanidade que necessitam ser retracados e
transmitidos para os alunos na escola. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.
39).

Segundo o Coletivo de Autores (1992), os conhecimentos da Educacdo Fisica
seriam tomados em sua totalidade se, metodologicamente, estivessem presentes “o
singular de cada tema da cultura corporal e o geral que é a expressao corporal como
linguagem social e historicamente construida” (p.11). Tal abordagem superaria, para os
autores, o paradigma da aptiddo fisica enquanto norteador da pratica pedagdgica e
romperia também com um “projeto de homem disciplinado, obediente, submisso,

profundo respeitador da hierarquia social” (p.53). Nesta perspectiva:

A Educagdo Fisica é uma disciplina que trata, pedagogicamente, na
escola, do conhecimento de uma é&rea denominada aqui de cultura
corporal. Ela serd configurada com temas ou formas de atividades
particularmente corporais, como as nomeadas anteriormente: jogo,
esporte, ginastica, danga ou outras, que constituirdo seu conteudo. O
estudo desse conhecimento visa apreender a expressdo corporal como
linguagem. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 62).
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J& Paulo de Tarso Veras Farinatti e Marcos Santos Ferreira (2006) defenderam
para 0 componente curricular Educacao Fisica deveria posicionar-se na perspectiva da
Saude Renovada.

Apoiando-se no ideério da promocdo da satde’®, os autores langaram-se na
elaboracdo de um novo sentido para a aptiddo fisica: para eles, a Educacdo Fisica
deveria tratar a aptiddo fisica ndo & partir de uma visdo estritamente bioldgica e
apresentada como objetivo em curto prazo, mas, deveria tratar-se de uma aposta no
futuro, que poderia ser buscada a partir da adocdo de estilos de vida ativos, ou, nas

palavras dos autores, de modos de vida desejaveis.

Entendemos que o cumprimento desse papel [de relacionar a educacao fisica
a promocdo da saude] deve ser feito com base nos conteldos da educacéo
fisica, sob pena de descaracteriza-la como disciplina escolar. Nesse sentido,
vemos que a educacdo fisica escolar deveria ter como grande objetivo
habilitar os alunos a praticar e a compreender a atividade fisica e o desporto
na sociedade. (FARINATTI & FERREIRA, 2006, p. 147).

Para Farinatti e Ferreira (2006), a Educacdo Fisica deveria legitimar seu lugar na
escola a partir dos objetos de ensino que Ihe sdo proprios (na perspectiva dos autores, 0s

essenciais seriam a atividade fisica, o desporto e a aptid&o fisica):

Encarar a Educacédo Fisica como veiculo da promogdo da salde, mediada por
uma visdo de aptiddo fisica para toda a vida, parece englobar problemas
pedagogicos envolvidos com a ado¢do de modos ativos de vida, o que remete
a aprendizagem de habilidades motoras e ao desenvolvimento de uma
autonomia para o gerenciamento de qualidades fisicas referenciadas a saude.
Isso implicaria situagdes de ensino-aprendizagem que dificilmente poderiam
ser trabalhadas na escola por outra disciplina que ndo a Educacdo Fisica.
(FARINATTI & FERREIRA, 2006, p.155).

J& Marcos Garcia Neira e Mario Luiz Ferrari Nunes (2006) postularam que a
Educacdo Fisica escolar deveria pautar sua especificidade ndo apenas em uma leitura
critica do curriculo, mas fundamentar-se também em um pensamento pés-critico. Para
os autores, uma abordagem cultural requereria, invariavelmente, cuidados com uma
pedagogia da cultura corporal. O desafio de tornar a escola um ambiente multicultural
que favoreca as relagdes humanas deveria, segundo o0s autores, ser enfrentado

considerando que

A prética pedagogica na abordagem cultural, pautada nos pressupostos da
pedagogia critica e pds-critica, visa proporcionar aos sujeitos da educacdo a
oportunidade de conhecer os sistemas de significado de cada cultura
(diversidade) por meio das manifestagBes corporais. E criar codigos de
comunicagdo que favorecam a interlocugdo democratica dos significados. E

3 Segundo Farinatti e Ferreira (2006) o referencial da promogéo da satde surgiu como uma
critica visando a superagdo do paradigma de saude exclusivamente biomédico (saide como
auséncia de enfermidades).
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proporcionar aos educandos condi¢Ges para estabelecerem uma relagdo
dialética com seus pares, mediante a sua producao e conhecimentos culturais.
(NEIRA & NUNES, 2006, p. 228).

No entendimento de Neira e Nunes (2006) a Educacao Fisica ndo deveria tratar
tal cultura corporal como conteudo, mas toma-la como experiéncia valorosa por seus
proprios significados:

Nesta abordagem da Educacdo Fisica escolar, ndo se estuda o movimento,
estuda-se o gesto, sem adjetiva-lo de certo ou errado, sem focalizar o
rendimento, nem tampouco a manuten¢do da salde, da alegria ou do prazer.
Nesta abordagem, o gesto fomenta um dialogo por meio da producéo
cultural, por meio da representacdo de cada cultura. (NEIRA & NUNES,
2006, p. 228).

Neira e Nunes criticam também o que seria uma descaracterizacéo do ludico nas

aulas de Educacdo Fisica, os autores consideram:

[...] exclusdo o alijamento do &mbito escolar das formas de manifestagdo
cultural com suas l6gicas e cédigos préprios, além de suas intercorréncias
sociais. A escola exclui certas manifestacbes Iudicas, atribuindo-lhes
concepgdes desviantes ou problematicas (a competicdo, os jogos de azar, 0
axé, o jiu jitsu, por exemplo) para a acdo pedagogica. Em detrimento destas,
os professores apresentam seus jogos educativos, muitas vezes,
absolutamente desprovidos de lastro cultural”. (NEIRA & NUNES, 2006, p.
232).

Em linhas gerais, 0s textos apresentados neste item que delineiam o trabalho da
Educacdo Fisica partindo de uma cultura corporal ou de uma cultura de movimento
diferenciam-se da seguinte maneira: em Kunz (1991), o trabalho pedagdgico na
Educacdo Fisica deveria construir novos significados a partir de uma cultura de
movimento dos alunos. J& segundo o Coletivo de Autores (1992), o trabalho na
Educacdo Fisica deveria permitir, em relacdo a uma cultura corporal, o que haveria de
singular e de geral na linguagem de cada tema. Em Neira e Nunes (2006) o professor de
Educacdo Fisica estaria imbuido da tarefa de promover tematizacdes a respeito dos

sentidos e significados que se manifestariam culturalmente em torno do movimento.

3.3 O COMPONENTE CURRICULAR EDUCACAO FISICA NO ENSINO MEDIO
SEGUNDO AS PROPOSICOES CURRICULARES OFICIAIS

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCN’s) partem de
principios apresentados na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) de

1996 e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Medio de 1998 para
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apresentar uma reforma curricular nacional. Uma das mudancas € a organizacéo da base
curricular nacional por areas de conhecimento ao invés de disciplinas, séo elas: Ciéncias
da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias;
Linguagens, Cadigos e suas Tecnlogias. Segundo os PCN’s, o modelo concorreria para

a efetivagdo da organicidade demandada pela LDB,

superando a organizagao por disciplinas estanques e revigorando a integracéo
e articulagdo dos conhecimentos, num processo permanente de
interdisciplinaridade e transdiciplinaridade. (BRASIL, 2000a, p. 17).

A Educacdo Fisica é citada nos Parametros Curriculares Nacionais como uma
disciplina em potencial na &rea Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias, cuja

importancia é apresentada com a seguinte exposicao:

A prioridade para a Lingua Portuguesa, como lingua materna geradora de
significacdo e integradora da organizagdo do mundo e da prépria
interioridade; o dominio de lingua(s) estrangeira(s) como forma de ampliacéo
de possibilidades de acesso a outras pessoas e a outras culturas e
informacdes; o uso da informéatica como meio de informagdo, comunicagéo e
resolucdo de problemas, a ser utilizada no conjunto das atividades
profissionais, ludicas, de aprendizagem e de gestdo pessoal; as Artes,
incluindo-se a literatura, como expressdo criadora e geradora de significagdo
de uma linguagem e do uso que se faz dos seus elementos e de suas regras em
outras linguagens; as atividades fisicas e desportivas como dominio do corpo
e como forma de expressdo e comunicagéo. (BRASIL, 2000a, p. 19).

O texto especifico sobre os conhecimentos da &rea Linguagens, Cddigos e
suas Tecnologias, parte II dos PCN’s, apresenta o seguinte comentario a respeito de
como o componente curricular Educacdo Fisica estaria sendo trabalhado no ambito do
Ensino Médio:

A visdo legal [do ensino médio], quando confrontada com a realidade do
ensino de Educacdo Fisica, apresenta-nos um paradoxo: a nossa pratica
pedagdgica em pouco tem contribuido para a compreensdo dos fundamentos
[cientifico-tecnoldgicos do processo produtivo], para o desenvolvimento da
habilidade de aprender ou sequer para a formacao ética. nesse sentido, uma
vinculagdo das competéncias da &rea [linguagem cddigos e suas tecnologias]
com os objetivos do Ensino Médio e a op¢do pela aproximagdo desses com o
ensino de Educacdo Fisica parece-nos a “saida” para o impasse no qual nos
deparamos. O motor dessa transformacdo é a real constatacdo de que o
educando vem, paulatinamente, se afastando das quadras, do patio, dos
espacOes escolares e buscando em locais extra-escolares experiéncias
corporais que lhe trazem satisfacdo e aprendizado como parques, clubes,
academias, agremiac0es, festas regionais. (BRASIL, 2000b, p. 34).

A partir destas consideragdes, os PCN’s sugerem que o trabalho em Educagao
Fisica se dé sobre uma Aptiddo Fisica e Saude:

Atravessando um periodo de discussdes parecido com o0 nosso, os educadores
de diversas origens encontraram no trabalho com a Aptiddo Fisica e Saude
uma alternativa viavel e educacional para suas aulas. Aponta-se uma linha de
pensamento que se aprofunda nesse sentido: uma Educacéo Fisica atenta aos
problemas do presente ndo podera deixar de eleger, como uma das suas
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orientacOes centrais, a da educacgdo para a sadde. Se pretende prestar servigos
a educacao social dos alunos e contribuir para uma vida produtiva, criativa e
bem sucedida, a Educacdo Fisica encontra, na orientacdo pela educacdo a
salde, um meio de concretizacdo de suas pretensfes. (BRASIL, 2000b, p.
34).

Sugerem também o trabalho com uma cultura corporal:

O aluno do Ensino Médio, apds, ao menos, onze anos de escolarizacdo, deve
possuir sélidos conhecimentos sobre aquela que denominamos cultura
corporal. Néo é permitido ao cidaddo do novo milénio uma postura acritica
diante do mundo. A tomada de decisdes para sua auto-formacdo passa,
obrigatoriamente, pelo cabedal de conhecimentos adquiridos na escola. A
Educacéo Fisica tem, nesse contexto, um papel fundamental e insubstituivel.
(BRASIL, 2000b, p. 37).

O objetivo da Educacao Fisica no Ensino Médio apresentado nos Parametros
Curriculares Nacionais € levar o aluno a uma ampla compreensdo e atuacdo nas

manifestacdes de uma cultura corporal:

A linguagem corporal — desenvolvida ndo somente pela Educagdo Fisica,
como também pela Arte — aglutina e expde uma quantidade infinita de
possibilidades, que a escola estimula e aprofunda. Nesse sentido, o0 que se
deseja do aluno do Ensino Médio é uma ampla compreensdo e atuacéo das
manifestagdes da cultura corporal” (BRASIL, 2000b, p. 40).

No Estado de Sdo Paulo, além das proposi¢Oes apresentadas pelos Parametros

Curriculares Nacionais (PCN’s), uma proposta curricular foi ofertada em 2008:

Neste ano, colocamos em préatica uma nova Proposta Curricular, para atender
a necessidade de organizacdo do ensino em todo o Estado. A criagdo da Lei
de Diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as escolas para que
definissem seus proprios projetos pedagogicos, foi um passo importante. Ao
longo do tempo, porém, essa tatica descentralizada mostrou-se ineficiente.
Por esse motivo, propomos agora uma acgdo integrada e articulada, cujo
objetivo é organizar melhor o sistema educacional de S&o Paulo. Com esta
nova Proposta Curricular, daremos também subsidios aos profissionais que
integram nossa rede para que se aprimorem cada vez mais. Lembramos,
ainda, que apesar de o curriculo ter sido apresentado e discutido em toda a
rede, ele estd em constante evolucéao e aperfeicoamento. Mais do que simples
orientacdo, 0 que propomos, com a elaboracdo da Proposta Curricular e de
todo o material que a integra, ¢ que nossa acdo tenha um foco definido.
Apostamos na qualidade da educacéo. Para isso, contamos com o entusiasmo
e a participacdo de todos. (SAO PAULO, 2008, p. V).

A Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo atingiu, um ano ap6s a sua
configuracdo, um publico estimado de 200.000 professores e de 5.000.000 de alunos,
conforme dados apresentados por Correia (2009). Em 2012, a Proposta Curricular do
Estado de Sao Paulo passou a se chamar Curriculo do Estado de S&o Paulo (CESP). No
que diz respeito a Educacéo Fisica, o curriculo apresenta dois conceitos principais: Se-
movimentar e Cultura de Movimento.

O entendimento deste Se-Movimentar € prescrito da seguinte maneira:

[...] a expressdo individual e/ou grupal no &mbito de uma cultura de
movimento; é a relacdo que o sujeito estabelece com essa cultura a partir
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de seu repertério (informagfes/conhecimentos, movimentos, condutas
etc.), de sua historia de vida, de suas vinculagGes socioculturais e de seus
desejos. (SAO PAULO, 2012, p. 225).

Ja Cultura de Movimento €é apresentada com os seguintes termos:

[...] o conjunto de significados/sentidos, simbolos e cddigos que se
produzem e reproduzem dinamicamente nos jogos, esportes, dangas e
atividades ritmicas, lutas, ginasticas, etc., os quais influenciam,
delimitam, dinamizam e/ou constrangem o Se-Movimentar dos sujeitos,
base de nosso dialogo expressivo com o mundo e com os outros. (SAO
PAULDO, 2012, p. 225).

Segundo o CESP estaria ocorrendo “uma dissociac¢do entre a vida e a escola” (p.

223), potencializada por um afastamento dos alunos da Educacdo Fisica:

Os adolescentes ¢ jovens revelam afinidades com certas manifestagdes da
cultura de movimento (hip-hop, capoeira, artes marciais, skate, musculacéo
etc.), dependendo de suas vinculagdes socio-econémicas e culturais. Muitas
vezes, 0 mesmo jovem que resiste a participar das aulas de Educagéo Fisica
na escola, se movimenta espontaneamente no contexto da sua “galera”. (SAO
PAULO, 2012, p. 222).

O trabalho da Educacdo Fisica escolar deveria entdo ocorrer a partir dos

seguintes eixos de conteddos: jogos, dancas, ginasticas, esportes, lutas.

Tais eixos de contedos referem-se as construgdes corporais humanas — seus
jogos, suas lutas, suas dancas e atividades ritmicas, suas formas de ginastica,
seus esportes —, que devem ser organizadas e sistematizadas a fim de que
possam ser tematizadas pedagogicamente como saberes escolares. (SAO
PAULO, 2012, p. 225).

De acordo com o CESP, os eixos de contetdos devem ser analisados sob o
prisma de eixos tematicos, que ilustrariam os principais aspectos do que seria uma
cultura de movimento na sociedade moderna: corpo, salde e beleza;
contemporaneidade; midias; lazer e trabalho. Os eixos tematicos apresentados seriam,
segundo o CESP, responsaveis por possibilitar a pluralidade, simultaneidade e a
continuidade dos eixos de conteudos ao longo da educacéo bésica.

O Curriculo do Estado de Sdo Paulo delineia os seguintes objetivos para a

Educacao Fisica no ambito do Ensino Médio:

A compreensdo do jogo, esporte, ginastica, luta e atividade ritmica como
fendmenos socioculturais, em sintonia com o0s temas do nosso tempo e das
vidas dos alunos, ampliando os conhecimentos no ambito da cultura de
movimento; e o alargamento das possibilidades de Se-Movimentar e dos
significados/sentidos das experiéncias de Se-Movimentar no jogo, esporte,
ginastica, luta e atividade ritmica, rumo a construgcdo de uma autonomia
critica e autocritica. (SAO PAULO, 2012, p. 228).

Se-movimentar e Cultura de Movimento sdo estabelecidos como conceitos

norteadores da préatica pedagdgica.
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4 SOBRE O EIXO LUTAS: AS ARTES MARCIAIS NAS PROPOSICOES
CURRICULARES OFICIAIS PARA A EDUCACAO FISICA

O trabalho com as Artes Marciais na Educacdo Fisica escolar é apresentado nos
Parametros Curriculares Nacionais e no Curriculo do Estado de Sdo Paulo sob um eixo
de conteudo denominado lutas.

Esta secdo visa descrever o que os documentos apresentam especificamente
sobre este eixo e estd dividida em duas partes. Na primeira sera descrito o que 0s
Parametros Curriculares Nacionais apresentam, enquanto na segunda sera exposto o que

consta no Curriculo do Estado de Sdo Paulo.

4.1 AS LUTAS NOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) descrevem do que se tratariam

as lutas com as seguintes consideracoes:

As lutas sdo disputas em que o(s) oponente(s) deve(m) ser subjugado(s), com
técnicas e estratégias de desequilibrio, contusdo, imobilizacdo ou excluséo de
um determinado espaco na combinacdo de acOes de ataque e defesa.
Caracterizam-se por uma regulamentacdo especifica a fim de punir atitudes
de violéncia e de deslealdade. Podem ser citados como exemplos de lutas
desde as brincadeiras de cabo-de-guerra e brago-de-ferro até as praticas mais
complexas da capoeira, do judd e do caraté. (BRASIL, 1998a, p. 70).

Segundo os PCN’s (BRASIL, 1998a), o trabalho com um eixo lutas na
Educacdo Fisica seria responsavel por destacar especificamente dois aspectos destas
préticas: histérico-sociais e a construcdo do gesto nas lutas. No que diz respeito ao

primeiro aspecto os PCN’s apresentam os seguintes objetivos:

Compreenséo do ato de lutar: por que lutar, com quem lutar, contra quem ou
contra o que lutar; compreensdo e vivéncia de lutas dentro do contexto
escolar (lutas x violéncia); vivéncia de momentos para a apreciacdo e
reflexdo sobre as lutas e a midia; analise sobre os dados da realidade das
relagBes positivas e negativas com relacdo a préatica das lutas e a violéncia na
adolescéncia (luta como defesa pessoal e ndo “arrumar briga”). (BRASIL,
19984, p. 96-97).

Em relacdo ao segundo aspecto, a construcdo do gesto nas lutas, os Parametros

Curriculares Nacionais delineiam que o trabalho na Educagdo Fisica deveria ressaltar:

Vivéncia de situa¢fes que envolvam perceber, relacionar e desenvolver as
capacidades fisicas e habilidades motoras presentes nas lutas praticadas na
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atualidade (capoeira, caraté, judd etc.); vivéncia de situacfes em que seja
necessario compreender e utilizar as técnicas para resolucdes de problemas
em situacGes de luta (técnica e tatica individual aplicadas aos fundamentos de
ataque e defesa); vivéncia de atividades que envolvam as lutas, dentro do
contexto escolar, de forma recreativa e competitiva. (BRASIL, 19984, p. 97).

4.2 AS LUTAS NO CURRICULO DO ESTADO DE SAO PAULO

Ao contrario dos Parametros Curriculares Nacionais, o Curriculo do Estado de
Sdo Paulo (CESP) ndo apresenta consideracOes sobre de que se tratariam
especificamente as lutas. O entendimento do eixo que compdem permanece atrelado aos
conceitos “Se-Movimentar” e “Cultura de movimento”, como apresentados na secéo Ill.
Os contetidos deste eixo lutas séo exibidos em um “Quadro de Conteudos e

Habilidades em Educacdo Fisica*”

, organizados por séries ¢ bimestres. Na edi¢do de
2012, aparecem especificamente:
e No quadro 8, referente ao 4° bimestre do 7° ano do Ensino Fundamental;
¢ No quadro 9, referente ao 1° bimestre do 8° ano do Ensino Fundamental;
¢ No quadro 13, referente ao 1° bimestre do 9° ano do Ensino Fundamental;
¢ No quadro 18, referente ao 2° bimestre da 12 série do Ensino Médio;
e No quadro 20, referente ao 4° bimestre da 12 série do Ensino Médio;
e No quadro 25, referente ao 1° bimestre da 32 série do Ensino Médio;
e No quadro 28, referente ao 4° bimestre da 32 série do Ensino Médio.
O quadro 8 estabelece que aula de Educacdo Fisica se dé em torno de
principios de confronto e oposicdo nas lutas; classificacdo e oposicdo nas lutas e a
questdo da violéncia nas lutas. Espera-se que ao final do bimestre os alunos

desenvolvam as seguintes habilidades:

Identificar e caracterizar os movimentos e gestos de equilibrio e desequilibrio
em diferentes posicGes de lutas; Reconhecer a importancia de se equilibrar e
de desequilibrar o oponente nas lutas; Estabelecer estratégias para manter-se
em equilibrio durante certo tempo e esquivar-se das investidas de ataque do
oponente e recorrer a elas. (SAO PAULO, 2012, p. 239).

O quadro 9 estabelece que a aula de Educacdo Fisica se dé em torno de

principios técnicos e taticos, principais regras e processo histérico do judd, caraté, tae

% Como pode ser verificado a partir da pagina 232 do Curriculo do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO,
2012).
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kwon do, boxe ou outra luta. Espera-se que ao final do bimestre os alunos desenvolvam

as seguintes habilidades:

Comparar as diferentes modalidades de luta; Reconhecer as diferentes etapas
do processo histérico de desenvolvimento do caraté (ou outras modalidades
de luta); Identificar alguns exercicios especificos que mobilizem as
capacidades fisicas mencionadas no caraté (ou outras modalidades de luta);
Identificar e comparar os diferentes grupos musculares mobilizados nas
sequéncias de movimentos do caraté (ou outras modalidades de luta). (SAO
PAULO, 2012, p.240).

O quadro 13 estabelece que a aula de Educacdo Fisica se dé em torno de
capoeira como luta, jogo e esporte; principios técnicos e taticos; processo historico.

Espera-se que ao final do bimestre os alunos desenvolvam as seguintes habilidades:

Identificar os movimentos caracteristicos da capoeira; Identificar costumes e
elementos ritualisticos da capoeira; Elaborar movimentos, associando-0s aos
da capoeira; Identificar fases do processo histérico da capoeira; Identificar e
adaptar instrumentos utilizados em uma roda de capoeira. (SAO PAULO,
2012, p. 244).

O quadro 18 estabelece que a aula de Educacdo Fisica se dé em torno de ritmo
vital e ritmo como organizacdo expressiva do movimento; tempo e acento ritmico; o
ritmo no esporte, na luta, na ginastica e na dancga. Espera-se que ao final do bimestre os
alunos desenvolvam as habilidades de “reconhecer a importancia do ritmo no esporte,
na luta, na ginastica e na danca e identificar caracteristicas do ritmo em vivéncias do
esporte, da luta, da ginastica e da danga” (SAO PAULO, 2012, p. 249).

O quadro 20 estabelece que a aula de Educacdo Fisica se dé em torno de
principios orientadores, regras e técnicas de uma luta ainda ndo conhecida dos alunos.
Espera-se que ao final do bimestre os alunos desenvolvam a habilidade de “identificar
0s movimentos basicos da esgrima (ou da luta selecionada para o bimestre)” (SAO
PAULO, 2012, p. 251).

O quadro 25 estabelece que aula de Educacdo Fisica se dé em torno de uma
modalidade de luta ja conhecida dos alunos: capoeira, caraté, judo, tae kwon do, boxe
ou outra. Espera-se que ao final do bimestre os alunos desenvolvam as seguintes
habilidades:

Identificar e nomear golpes, técnicas e taticas inerentes & modalidade de luta
trabalhada no bimestre; Reconhecer e valorizar o conhecimento das técnicas
e taticas da modalidade de luta trabalhada no bimestre como fator importante
na apreciagdo do espetaculo esportivo; Analisar do ponto de vista técnico e
tatico uma luta da modalidade de luta trabalhada no bimestre, assistida
presencialmente ou pela televisdo; Simular a realizagdo de algumas técnicas
dos golpes e preceitos taticos da modalidade de luta trabalhada no bimestre.
(SAO PAULO, 2012, p. 256).
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Por fim, o quadro 28 estabelece que a aula de Educacdo Fisica se dé em torno
de uma organizacdo de eventos esportivos e/ou festivais (apresentagdes) de ginastica,
luta e/ou danca. Espera-se que ao final do bimestre os alunos desenvolvam as
habilidades de “planejar, vivenciar e avaliar as varias etapas do evento; documentar as
atividades realizadas, vinculando esse registro a preservacdo do processo historico da
unidade escolar e da comunidade” (SAO PAULO, 2012, p. 259).
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5 SOBRE O METODO

Uma vez que a se¢do | tenha sido dedicada a apresentar o método, a estratégia
de pensamento da Analise Institucional do Discurso e a sua implica¢do na construcéo do
corpus a ser analisado neste estudo, esta secdo tratara apenas dos procedimentos que
permitem concretiza-la.

Segundo Guirado (1995, 2007), fazer uma analise de discurso consiste em ter a
atencdo voltada tanto para o dito quanto para o dizer: o que € dito e 0 como se diz.
Nesse sentido, preserva-se a atengé@o aos lugares que os parceiros de fala se atribuem na
cena discursiva; as expectativas desenvolvidas e a possivel inevitabilidade das cenas
relatadas. Mantém-se a preocupacdo em assinalar possiveis repeticdes, sequéncias e/ou
interrupcdes que a fala mostra ao ser dita.

Guirado (1995) apresenta alguns indicadores analiticos: palavras que se
repetem e as que surgem aparentemente deslocadas de um contexto; relacdo entre
adjetivos e substantivos, atributos designados a nomes e/ou situacfes; o enredo das
histérias ou das situacdes descritas; a categoria gramatical das referéncias aos
personagens e os sentidos atribuidos a alguns termos ou frases.

Torna-se assim possivel para este estudo configurar o lugar do professor de
Educacdo Fisica em seu préprio discurso, assim como o lugar atribuido a escola, ao
aluno, a Educacdo Fisica e, finalmente, as Artes Marciais.

Apés a andlise de cada uma das entrevistas estas foram organizadas
conjuntamente a partir de alguns temas transversais, como pode ser verificado na se¢édo
VI.

Os aspectos que se repetem na fala dos diferentes entrevistados, bem como
aqueles que surgem como diferencas entre um e outro estdo destacados na se¢do VI,
que também apresenta 0 modo como as Artes Marciais aparecem no discurso dos
entrevistados em relacdo as outras atividades do curriculo de Educacao Fisica. Ainda na
secdo VII, apresenta-se uma contraposicdo entre o quadro das Artes Marciais
configurado na se¢édo Il e 0 modo como as Artes Marciais aparecem no discurso dos
professores.

Foram entrevistados dois professores e duas professoras de Educacdo Fisica

que trabalham integralmente com Ensino Médio em escolas publicas dedicadas
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exclusivamente a este nivel de ensino na rede oficial de ensino da zona oeste da cidade
de Séo Paulo.

A escolha do Ensino Meédio justifica-se por este nivel de ensino estar
diretamente sob a tutela do Estado de S&o Paulo (responsavel pelo curriculo que se
soma aos Parametros Curriculares Nacionais com a proposi¢do das lutas). A escolha da
zona oeste justifica-se por esta ser a regido da cidade de Sdo Paulo que mais possuia, na
rede puablica oficial, escolas dedicadas exclusiva e integralmente ao Ensino Médio no
ano letivo de 2015 (quatro no total). Todos os professores que trabalham no ambito
deste recorte foram entrevistados.

As entrevistas semiabertas possuiram um roteiro apenas orientador, garantindo
que os mesmos temas fossem tratados com cada entrevistado (vide roteiro no apéndice
A). As entrevistas foram gravadas e transcritas com o consentimento dos professores,
apos esclarecimentos quanto as suas finalidades (vide termo de consentimento livre e

esclarecido no apéndice B).
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6 SOBRE AS ANALISES

Contexto das entrevistas

Beatriz, Vicente, Joaquim e Helena [nomes ficticios], lecionam Educacao
Fisica exclusivamente para o Ensino Médio na rede publica oficial de ensino da zona
oeste da capital de S&o Paulo. Concederam entrevista em suas respectivas escolas apds
abordagem direta do entrevistador. Mostraram-se todos bastante participativos e
interessados desde os primeiros esclarecimentos sobre o estudo até a realizacdo da
entrevista.

Beatriz foi entrevistada em sua sala na escola onde leciona, &s 6:00 da manh&
(seu Unico horario disponivel para a semana). Esta foi a segunda tentativa de realizacao
da entrevista, a primeira havia sido cancelada por solicitacdo da entrevistada. Beatriz
concluiu o curso de Educacgdo Fisica em 2001, trabalha desde 2012 na escola em que a
entrevistei.

Ja Joaquim foi entrevistado cinco dias ap0s o primeiro contato, me recebeu em
sua sala na escola onde trabalha. Joaquim concluiu o curso de Educacgdo Fisica em 1982.
Como Beatriz, trabalha desde 2012 na escola em que o entrevistei.

Vicente, por sua vez, foi entrevistado na mesma tarde do dia em que nos
conhecemos. Em seu discurso de poucos casos concretos 0s sujeitos permanecem, na
maior parte do tempo, genéricos... Vicente concluiu o curso de Educagdo Fisica em
2003, trabalha hd um ano na escola em que foi entrevistado.

Ao contrario de Vicente, o discurso de Helena esbanja exemplos bastante
especificos, cenas com personagens de reacGes distintas. Entrevistei Helena na terceira
tentativa, em uma tarde apds o seu expediente. Helena concluiu o curso de Educacgdo
Fisica no ano 2000, trabalha na escola em que a entrevistei ha um ano.

O que o discurso destes entrevistados apresenta a respeito da relagcdo entre
Artes Marciais e as praticas em Educacdo Fisica na escola? Apds a analise de cada uma
das entrevistas a organizagdo dos seguintes temas transversais de analise mostrou-se
fundamental para a compreensdo do lugar que as Artes Marciais ocupam no discurso
dos professores: o lugar que o entrevistado ocupa no proprio discurso, o lugar do aluno
e, por fim, a poténcia dos lugares em que as artes marciais aparecem. Estes temas seréo

apresentados agora de maneira pormenorizada.
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Profissional de Educacéo Fisica x professor de Educacéo Fisica: um embate que
eclode no curriculo

O lugar que os entrevistados atribuem a si proprios em seu discurso apresenta
uma superposicdo, por vezes tensa, entre dois papéis: profissional de Educacéo Fisica e
professor de Educacdo Fisica. Trata-se de um jogo de forcas que opde de um lado o
modo de praticar Educacdo Fisica que estes trazem desde a sua formacdo inicial até a
escola, do outro, o lugar de professor que nesta encontram.

No discurso de Beatriz esse embate comeca a se desenhar logo no inicio da sua
fala. Ao ser convidada a contar um dia de trabalho na escola a entrevistada afirma que
suas fontes primérias de pesquisa sdo 0s seus préprios livros. No entanto, afirma
também que o caderno do professor (um dos documentos oficiais da Proposta
Curricular do Estado de Sao Paulo) oferece suporte equivalente aos seus livros, ou seja,

um bom suporte:

Como é um dia seu de trabalho na escola?

Em linhas gerais é assim: eu chego e comego a preparar aula que nessa
escola é integral, né? Eu tenho... Dois tipos de aula... Trés na verdade, eu
dou uma aula de eletiva, que é de livre escolha dos alunos, dou aula de
educacao fisica pra todas as salas e dou aula de projeto de vida [...] E pra
aula de educagdo fisica eu tento chegar, preparar a aula, as vezes eu tenho
uma aula pra fazer isso durante o dia e eu aproveito da melhor forma
possivel, com pesquisa e... As vezes meus livros mesmo ou as vezes até o
caderno do professor também da um bom suporte, ndo que eu consiga
realizar tudo que ta escrito ali... E nem tdo pouco do que ta ali, porque as
vezes o curriculo se... Se esmitica de um jeito que vocé fala: “Como que o
aluno? O aluno ndo vai ter nem um breve...” Eu odeio falar que eles
precisam ter nocdo de algumas coisas... Eles precisam aprender algumas
coisas, e ai o curriculo é tdo pequenininho [énfase]... As vezes o que 0
contedido... Eles esmilgam de um jeito que passa a nao ter nenhum
significado pro aluno, entdo eu dou minha aula do meu jeito, ndo vou
mentir... E... Eu procuro usar o caderno do aluno porque aqui eu sou
obrigada a usar, mas de uma forma assim... Bem informal. Gostaria de fazer
outras questdes, eu gostaria de criar uma aula bem melhor pra eles, as vezes
até um conteudo é... Tedrico né? Falando de um modo até errdneo. Gostaria,
de criar um contetddo pra eles, mas eu utilizo isso aqui porque eu sou
obrigada a usar... Mas eu tento oralmente construir com eles outras
perguntas, formular outras ideias sobre o0 mesmo assunto, entdo eu néo fico
resumida a isso... Nao, néo fico.

Embora ocasionalmente o curriculo ofereca um bom suporte, € a néo
equivaléncia entre este e as proprias fontes da entrevistada que é destacada ao se
apresentar um limite: “/...] Ndo que eu consiga realizar tudo que td escrito ali”. ESta
dimensao de limites no discurso de Beatriz possibilita a mostracdo de oposi¢oes entre as

demandas que traz a profissional e as demandas estabelecidas para a professora: de um
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lado um curriculo que se esmilga, um aluno que sé teria nogdes, do outro uma vontade
de criar coisas novas, um aluno que precisa aprender algumas coisas.

Ja no discurso de Joaquim, a tensdo entre o profissional e lugar de professor
ganha contornos, como veremos adiante, ao aproximarmos o que Joaquim destaca em

seu trabalho dos temas que possui mais afinidade para trabalhar:

Ha algum fato de destaque que tenha ocorrido em seu trabalho como
professor de Educacéo Fisica que vocé possa me contar?

Um caso?
Pode ser

Um deles ocorreu no ano passado, a gente tava falando sobre suplementos
alimentares, né? E a molecada nessa idade gosta muito de ingerir, sem saber
0 porqué ta tomando, né? Sem saber que faz mal [...] Ai eu tava falando ai
um aluninho... Tipo... Sabe, de repente vocé quer tomar, vocé pode tomar?
Adolescente pode tomar suplemento ou ndo pode tomar? Procura-se um
nutricionista pra ver se vocé pode tomar ou se vocé ndo pode... Ou um
médico pra ver se vocé pode ou se vocé ndo pode. Eu digo sempre assim,
que nada que vocé ingere vocé pode ingerir sem a orientacdo de um
profissional capacitado. Se esté certo ou se estd errado o profissional esta
la, é responsabilidade dele. Igual o nosso, o moleque tem problema
cardiaco vocé vai mandar ele correr meia hora em velocidade ndo sei
quanto? Vocé vai acabar com a vida do moleque? [...] Entdo vocé tem que
saber o que fazer. E o profissional... Se vocé fizer é responsabilidade sua, se
acontecer alguma coisa com aquele aluno seu, é sua responsabilidade. E o
médico é a mesma coisa, se ele € um bom profissional ou mal profissional é
dele, se vai receitar uma coisa que pode ou que n&o pode, é com ele. E o que
eu sempre falo. Ai 0 moleque foi, comprou la um monte de suplementos que
nem ele sabia pra que era, porgue um cara na academia falou que era bom.
Ai coincidentemente ele acabou indo no médico, ai 0 médico virou pra ele e
falou assim: “Para! vocé ndo vai tomar nada disso porque vocé ndo pode”
[...]. O moleque gastou acho que “‘trezentos pau’ e ndo tomou... Depois
falou: “Pé professor, gastei “trezentos pau’... mas quand0 Segui a sua
orienta¢do o meu médico ndo deixou eu tomar”. Entdo sabe, dai vocé fala
“Po, realmente o que a gente falou serviu”.

O entrevistado aparece no caso relatado como um profissional, um profissional
potente: “Se esta certo ou se esté errado o profissional esté 14, é responsabilidade dele.
Igual o nosso [...] . No discurso, a caracteristica do profissional potente é saber o que
fazer e assumir a responsabilidade por isto: “Entdo vocé tem que saber o que fazer. E o
profissional... Se vocé fizer é responsabilidade sua, se acontecer alguma coisa com
aquele aluno seu, é sua responsabilidade”. Vale destacar também que o saber fazer do
profissional potente aparece aqui como exitoso: “Pd, realmente o que a gente falou
serviu”. Adiante, o lugar de profissional potente em que se coloca se chocara com o

lugar de professor encontrado na escola:

Quais contetidos ou temas vocé tem mais afinidade para trabalhar na
Educacéo Fisica? Por qué?
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Com esporte, 0 esporte em si € uma coisa que eu tenho mais afinidade pelo
fato de que antes de eu vir pra ca eu trabalhei em uma escola regular, onde
eu fiquei dez anos nesta mesma escola, néo era efetivo, mas era estavel na
rede... E eu trabalhei dez anos s6 com esporte, com as turmas de ACD
[Atividades Curriculares Desportivas] [...] E vir pra ca foi um desafio meu,
porgue como eu trabalhei muitos anos s6 em quadra, com competicao, 0 meu
desafio era: sala de aula. Reaprender a dar aula em sala de aula com esses
outros parametros do curriculo novo que a gente € obrigado a seguir.

Desenha-se uma diferenca entre o trabalho realizado na escola anterior e o
desenvolvido na escola atual. Parece que a diferenca entre os lugares que o entrevistado
ocupa em cada escola é consideravel, de forma a configurar um desafio a si proprio: um
desafio meu. Se por um lado a diferenca entre as praticas em cada escola € evidente, na
anterior um trabalho sé em quadra e na escola atual um trabalho também em sala de
aula, por outro, a natureza do desafio € sutil: trata-se de aprender outro modo de dar
aula, “Reaprender”. Este modo de dar aula que se deve aprender segue outros
parametros do curriculo novo, atendé-los ndo € opcéo do entrevistado na cena: “/...J] A
gente é obrigado a seguir”. O curriculo é que faz a resisténcia sensivel ao seu modo
profissional de proceder. Isto, talvez, na trilha da pergunta que lhe foi feita.

Na sequéncia, perguntado sobre quais temas ou conteddos possui menos

afinidade para trabalhar, o entrevistado expde mais elementos do desafio de reaprender:

Quais contetidos ou temas vocé tem menos afinidade pra trabalhar na
Educacéo Fisica? Por qué?

A minha dificuldade era... Estar aqui, trabalhar com estas outras coisas
pertinentes ao curriculo. [...] Ndo que a gente ndo saiba, a gente tem que ta
sempre estudando... Mas assim, como trabalhar isso, reaprender a vivenciar
isso dentro de uma sala de aula? [...] em trés anos aqui acho que minha
evolugdo foi muita, eu tive que ralar, eu tive que voltar... Reaprender... Tive
que me adaptar ao sistema de trabalho aqui exigido. Tanto é que hoje, assim,
dentro do curriculo tem I4... N&o sei se vocé vai falar ai, mas eu vou adiantar
e a gente retoma.

Figue a vontade

Esportes radicais, terceiro ano, ta 14 no caderninho... Esporte radical...
Entdo eu trabalho seminarios com os alunos, a gente explica o que é o
esporte radical, fala sobre isso... Entdo assim, eu peco pra eles buscarem
esportes radicais e apresentarem aqui. Entdo assim, na apostila fala o que é
o0 esporte radical e te da um tdpico: e eu trago a mais, 0s alunos acabam
trazendo a mais... Entdo assim, eu consegui me achar dentro do curriculo
assim: trabalhando os semindrios e desenvolvendo a matéria dentro daquilo
que a molecada ta trazendo, entdo é uma coisa que ajuda muito. Eu aprendi
a trabalhar, eu tive que aprender a me adaptar dentro de um sistema. Nao
ficar engessado s6 dentro da apostila, do curriculo que a gente precisa
trabalhar, mas dentro do curriculo vocé abrir um leque pra ter mais, pra dar
mais conhecimento pra eles. Entdo assim, dentro da minha diversidade, a
tedrica, o como vou trabalhar isso, eu acabei me achando num mundo
diferente, né? No modo diferente para trabalhar. [...] Entdo assim, eu acho
que a Educagéo Fisica Escolar ela ndo se limita s6 ao caderninho... Volei,
futebol, basquete... A parte orgénica, a parte de doenca... Nao! Vocé pode
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trazer mais coisas para sua aula, vocé pode diversificar dentro do curriculo.
Vocé trabalha aquilo, mas vocé pode dar um conhecimento maior para os
alunos.

E possivel assinalar uma diferenca entre o que o entrevistado leva para a escola

’

-“Ndo que a gente ndo saiba, a gente tem que td sempre estudando...” -, € 0 que €
exigido dele na mesma: “/...] Reaprender a vivenciar isso dentro de uma sala de aula”.
Podemos supor que se trata de uma grande diferenca, dada a comparacdo metafdrica
com um mundo e o esforco de Joaquim para supera-la.

Ainda: para ocupar o lugar de professor de Educacdo Fisica, os entrevistados
devem adequar suas praticas a um modo particular de conceber Educacdo Fisica.
Todavia, parece ser necessario também superar as expectativas dos outros atores da
propria escola. E em Helena que este elemento da tensdo professor-profissional aparece
de maneira contundente:

Quiais contetdos ou temas na Educacao Fisica vocé tem mais afinidade pra
trabalhar?

Esse de ginastica ritmica, que eu gosto muito, né? Os assuntos relacionados
a saude, assuntos relacionados a fisiologia, que eu acho muito bacana, muito
interessante [...] Ja quando fala assim... Regras... Que por exemplo, maioria
dos professores de Educacdo Fisica estdo acostumados, né? Eu ja tenho
mais dificuldade... E, manjo muito de basico, mas se fosse pra dar um
treinamento mesmo, como deveria ser se fosse um técnico... Eu ja ndo posso
dizer que eu teria essa capacidade, pra ser uma técnica [...] s6 que as
pessoas ndo entendem isso... Entdo eles exigem: “Ah, professora de
Educacao Fisica? Tem que jogar bem!” So que eu nunca joguei, eu nunca
me destaquei em nada.. S6é que eu sempre gostei, por causa desse
envolvimento, desse movimentar, tal... Dessa dinamica. [...] Ja chego e vou
falando: “Gente do céu, se vocés estdo achando que vocés vdo encontrar
uma técnica, alguém pra falar sobre tudo, pra desmistificar tudo... Nao,
vamos descobrir tudo junto gente!”.

Temos na primeira cena do discurso da entrevistada a apresentacdo de uma
facilidade por gostar seguida por um limite: conhecer regras e possuir a capacidade de
ser uma técnica. A diferenciacdo entre o lugar que ocupa e o lugar que seria ocupado
por uma técnica aparece como uma necessidade que deve ser posta desde o inicio: “Ja
chego e vou falando”. Esta urgéncia esta relacionada a posicdo em que 0s seus
interlocutores ocupam nesta passagem, eles ndo entendem e exigem.

Mas o que ¢ exigido para ocupar o lugar de técnico? Parece que é indispensavel
possuir uma habilidade prética - “Tem que jogar bem!”-, além de ter a capacidade de
falar sobre e desmistificar um assunto. A extensdo destas capacidades € assinalada por
um pronome indefinido: “Tudo”. O teécnico desenhado no discurso de Helena
assemelha-se bastante ao profissional potente, do discurso de Joaquim anteriormente

citado.
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Como cada entrevistado resolve a tenséo gerada pela superposicéo de lugares?
Em Beatriz ela se dissipa através de um fazer de jeito proprio, pelo visto acima, parece
que é este modo de fazer Educacdo Fisica dentro da escola que precisa ser ocultado de
alguém: “/...] entdo eu dou minha aula do meu jeito, nao vou mentir”.

No discurso de Joaquim, é ao perceber-se em um mundo diferente, a escola e o
seu novo curriculo, que o entrevistado descobre nos seminarios um modo de se
reencontrar potente, mas ndo na mesma posicdo. Na subversdo dos limites desse
curriculo-mundo Joaquim se encontra, enfim, professor potente: “Fu acho que a
Educacdo Fisica Escolar ela ndo se limita so ao caderninho” “Eu consegui me achar
dentro do curriculo assim: trabalhando os seminarios e desenvolvendo a matéria
dentro daquilo que a molecada ta trazendo [...] N&o ficar engessado sé dentro da
apostila, do curriculo que a gente precisa trabalhar, mas dentro do curriculo vocé abrir
um leque pra ter mais”.

Ja em Helena, por sua vez, é ao apoiar-se na dimensdo de limite do seu
discurso -“ndo posso dizer que eu teria essa capacidade, pra ser uma técnica’ “eu
nunca me destaquei em nada” - que se fixa no lugar de professora de Educacéo Fisica.
Ironicamente, a poténcia do lugar que assume consiste em se reconhecer diferente da
maioria dos professores de Educacdo Fisica, através de um envolvimento e um
movimentar implicados em sua propria poténcia: a capacidade descobrir.

Ao contrario dos demais, em Vicente ndo se apresenta tensdo relacionada a
superposicao de lugares. Embora se posicione como um professor vigilante aos temas
da sociedade, da cultura e da Constituicdo Federal, o raio de agdo delineado pelo
curriculo ndo se negocia. O curriculo se impde ao professor e ao aluno:

Em seu programa de Educacédo Fisica, o que vocé ensina?

Esporte individual e esporte coletivo. A parte da ginéstica... E a parte do
lazer, que eu tento passar pra eles também, a importancia do lazer, que a
sociedade trata como algo pequeno, sem importancia... Se fosse sem
importancia ndo estaria na Constituicdo Federal. Entdo eu tento passar pra
eles isso. [...] A maioria gosta de futsal, isso ai por ser cultural mesmo. A
gente pega a proposta curricular no inicio do ano e eu passo pra eles o que a
proposta pede no primeiro e no segundo bimestre... A gente faz planejamento
semestral... 1sso eu falo pra eles que ndo da pra negociar, essas atividades.

Contudo, como veremos mais adiante, o0 aparecimento das artes marciais no
discurso de Vicente e dos demais entrevistados serd ocasido de intensificacdo da tenséo
entre o professor e o profissional com a seguinte peculiaridade: para assumir qualquer

um dos papéis, despreparados se sentem.
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O lugar do aluno

No discurso dos entrevistados, o aluno surge geralmente como a poténcia que
legitima a posicao destes no jogo de forcas com a escola e o seu curriculo. Se tratando
destas oposi¢Oes fizemos, no item anterior, alguns destaques sobre o lugar que a fala
dos entrevistados dispdem para o aluno quando se trata de posicionar o proprio oficio
do professor. Agora, apresentaremos outros aspectos que tornam esse personagem, O
aluno, mais complexo na cena do ensino escolar de Educacéo Fisica.

Como veremos adiante, ao aluno séo atribuidas algumas capacidades em
potencial: aprender, descobrir, construir, participar, gostar... E pela possibilidade de
trabalhar tais capacidades que os entrevistados ocupam o lugar de professor de
Educacao Fisica, de tal forma que o lugar que o aluno ocupa no discurso dos
entrevistados evidencia primeiramente a acdo do professor, capaz doravante de:
“colocar na cabega”, “embutir na cabega”, “passar o conteudo”, “conscientizar”,
“explicar o que fazer”.

Em Beatriz, o conhecimento explorado pela entrevistada promove um
encontro do aluno com ele mesmo, ou seja, € da e na sua préatica, que sabe quem ou o

que é o aluno, que este vird a se encontrar. Vejamos:

E tudo que eu vou explorar com eles com a ginastica no ensino fundamental,
né? Agora eu vou falar um pouquinho do fundamental, eu acho fantastico, é
um conhecimento... O aluno tem um dia com ele mesmo, né? Fala assim:
“poxa, ndo acredito que eu consigo, quer dizer que eu consigo ficar apoiado
86 com as minhas mdos?” E as vezes tem alunos que ja vem com... Alunos do
interior, que eu j& dei aula em outros lugares é... Eles j& tém uma
exploracdo, um conhecimento corporal muito maior. E um aluno que é
restrito, da grande cidade, né? Restrito mesmo, movimentos restritos,
quando ele descobre isso nele ele fala: “caramba!”. Aluno que é obeso, ou
assim fora do peso, ele fala: “ndo, eu ndo vou conseguir professora”. Eu
falei: “vai!” Eu dou até um limite, eu falo: “eu dou duas aulas pra te ensinar
isso, que vocé consegue ficar apoiado na sua cabe¢a e com as duas mados”
“ndo, ndo vou conseguir”... E é muito gostoso.

Os “alunos do interior” possuem a caracteristica de “jd terem” uma exploracao
que antecede a acdo da professora, desta forma eles “ja vem” com um conhecimento
corporal muito maior do que 0 segundo tipo, 0s “restritos”. Estes Ultimos por ndo terem
uma exploracdo que anteceda a acdo da professora, precisam da agdo desta para se
descobrir.

E importante destacar que apesar da nomeagdo ‘restrito”, Beatriz afirma
qualidades nesse tipo de aluno, por exemplo, a de descobrir: “Ele descobre”. Ai se

desenha, ao arrepio da consciéncia da entrevistada, a poténcia de sua acdo como
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professora: leva-lo a descobrir as suas poténcias. J& ndo aparece tensdo entre a
profissional de Educacdo Fisica e a professora na escola: é na superposicdo desses
lugares exatamente que este aluno restrito lhe d& prazer em ensinar: “E é muito
gostoso”.
No papel de professora, Beatriz afirma a possibilidade de uma boa aula
marcada por uma “verdade na relagdo”, algo que seria dificultado no ensino médio:
Com que turma vocé tem mais facilidade pra trabalhar? E por qué?

[respira fundo] Acho que é o ciclo I, de primeira a quarta série, quinto ano...
Eu acredito. Porque acho que existe uma... Uma verdade assim na relacéo...
Uma sinceridade da crianca que a gente perde depois, que eles perdem
depois de adolescentes... Assim, eles aprendem a dissimular o que eles estéo
sentindo... A ndo falar a verdade: “eu ndo gostei disso”, “eu ndo entendi”...
Eles querem que o tempo passe logo e que eles saiam da aula... As vezes néo,
né? Mas é o comum, entdo eu sinto isso neles, sabe?

Como veremos abaixo, Beatriz destaca também a importancia de ainda formar
os alunos e diz ja encontrd-los formados no primeiro ano do Ensino Médio. De onde
surgiria esta formacdo dos alunos? Parece que ela se da antes de seu encontro com 0s

mesmos e que possui um efeito contundente, oferecer resisténcia a sua acéo:

Vocé fala: “vamos dangar?” E eles: “Vaamos!”... Vocé fala pro Ensino
Meédio: “‘vamos dangar, a gente vai criar uma danga!” E eles: “Como assim
criar uma danga? Tem um video? Vocé vai mostrar pra gente como é que
faz? Vocé vai fazer na frente e a gente copia?”... Isso ndo acontece ld e é
muito legal, e... Eu acho que... Eu colaborava muito quando eu dava aula
pra eles, e hoje eu ndo... Eu falo: - Caramba! Eu ja pego esses marmanjos
formados! Eu ndo consigo colocar as coisas na cabeca deles, né? Pra eles se
libertarem de alguns... Ah, de alguns preconceitos né?

Formar, entdo, aparece como colocar na cabeca, nessa direcdo mesmo: da
professora para os alunos. No Ciclo | os alunos aderem facilmente as propostas da
professora — ha pouca resisténcia -, tem-se facilidade para trabalhar. No Ensino Médio,
por outro lado, as objecGes que os alunos recorrentemente apresentam as suas propostas
aparecem como indicio de que sua acdo de “colocar as coisas na cabeg¢a deles” €
“livra-los de alguns preconceitos” tem sido ineficaz. Em Gltima instancia, a professora
reconhece como uma formacdo de verdade, “a mais significativa do ser humano”, a de

15,

“se-movimentar—”. Essa possibilidade de formacgdo sustenta seu fazer contra os pré-

conceitos dos alunos:

Entdo é... E dificil, eu pego eles formados, né? No primeiro ano no ensino
médio, ndo adianta, ndo posso negar isso, eu encontro eles formados...
Agora primeira série, até a quarta... Vocé ajuda na formagao, vocé faz parte

15 «Se-movimentar” é o conceito norteador do Curriculo do Estado, expressa nos cadernos do professor e
do aluno. No discurso de Beatriz, o “se-movimentar” da Curriculo ndo é visto apenas como um conceito,
mas como algo da “formagdo mais significativa do ser humano” .
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da formacdo mais significativa do ser humano, né? Explorar o se-
movimentar, da maneira menos inibida, menos restrita que pode existir.

Em Joaquim, a primazia da acdo do professor sobre o lugar delineado para o
aluno no discurso também aparece. Ao ser perguntado qual tipo de aula os alunos mais
gostam, o entrevistado diz que seus alunos gostam de recreacdo e atividade fisica.
Destaca, contudo, que este gosto seria incomum no Ensino Médio:

Que tipo de aula vocé percebe que os alunos gostam mais? Como é essa
aula? Porque eles gostam?

As aulas praticas... E fatal, né?... O que eles gostam muito, apesar de ser
Ensino Médio, sdo atividades recreativas, por incrivel que parega... Aqui
assim, eles adoram brincar... Vocé pode dar pega-pega eles gostam... Dar
pega-pega corrente, duro ou mole, brinquei até de esconde-esconde aqui
com eles na escola... [...] aqui a molecada, por incrivel que pareca, eles
participam... Porque como eu falei, no aquecimento eu costumo dar
brincadeira de pega-pega... A molecada se diverte, ai duro-ou-mole... Correr
e passar por debaixo da perna... Faz atividade em dupla com “zoeira’...
Nossa, eles adoram. Nossa, aqui assim, eu consegui embutir na cabega
deles... Também tem todo esse trabalho, né? Que vocé acaba fazendo, né?
Da importancia... N&o que seja so isso que eles irdo fazer, ndo! [...] e eu me
divirto com eles, eu dou muita risada, porque sdo todos descoordenados!

[..] O que eles gostam muito de fazer aqui, por incrivel que pareca, é
atividade fisica. Que eu trabalho com circuito, com exercicio: “Po professor,
vamos fazer uns abdominais que a gente precisa fortalecer aqui...” Muitos
falam: “Preciso perder a barriga, entdo me dd abdominal” Mas vocé
“Abdominal ndo perde barriga”. Mas assim, naquela consciéncia de que
eles querem emagrecer e querem ficar com um corpinho saudével, porque
ndo tém grana para pagar uma academia ou porque ndo da tempo de ir em
uma academia, quando vocé tem na escola essa oportunidade eles querem
fazer... Gostam de fazer atividade. Porque eu ja venho trabalhando essa
conscientizacao, da importancia de fazer alguma coisa.

O gosto de seus alunos é apresentado ao interlocutor como algo incomum: “por
incrivel que pare¢a”. A particularidade de seus alunos concretos aparece no discurso
como resultado da ac¢do do entrevistado: “Nossa, aqui assim, eu consegui embutir na
cabeca deles... Também tem todo esse trabalho, né?” “Porque eu jd venho trabalhando
essa conscientiza¢do, da importdncia de fazer alguma coisa”.

Como veremos adiante, a acdo de Joaquim para “embutir” na cabeca ou
“conscientizar” N80 ocorre sem resisténcia dos alunos. Ao ser questionado sobre o que
é mais dificil no seu trabalho, Joaquim diz que “fazé-los fazer” € 0 mais dificil, e atrela
a sua dificuldade a “‘falta de conscientizagdo ™ nas séries anteriores:

O que é mais dificil no seu trabalho?

[respira fundo] Fazé-los fazer... N&o vou dizer que sdo todos, mas aquele
aluno ou aquela aluna que nos ensinos bdasicos ai nunca tiveram a
conscientizacdo da importancia da Educac¢do Fisica, eu acho que a pior
parte é vocé conscientizar o aluno da importancia de vocé fazer a aula... Da
importéncia de vocé saber pular corda... Vocé pega alunos de 15 anos que
ndo sabem pular corda, que ndo sabem andar de bicicleta... Porque nunca
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vivenciaram isso na sua fase Prézinho... Ensino Fundamental I... Ensino
Fundamental I1... Nunca fizeram nada... Eu acho que a pior parte, ndo vou
nem dizer material, porque material vocé adapta. [...] Mas, vocé fazé-los
fazer? Eu acho que ¢ a briga do dia-a-dia com o aluno, vocé cobrar do aluno
que ndo gosta de fazer e conscientizar que ele tem que fazer... Sabe, eu acho
que essa € a pior parte da Educacdo Fisica Escolar, a conscientizacédo
realmente da importéncia de vocé fazer... [...] Eu ja venho trabalhando essa
conscientizacdo, da importancia de fazer alguma coisa. Entdo a partir do
momento que vocé trabalha isso a aula se torna mais facil, vocé ndo se
desgasta em pedir pra fazer: “Meu, vocé ndo quer fazer fique sentado. vocé é
dono dos seus atos? Se vocé acha que vocé pode responder por vocé com 14
ou 15 anos entdo beleza... Segura a bronca ld na frente, falou?” O moleque
enfia o rabinho no meio das pernas e vai fazer porque ndo tem peito de
segurar, entdo vocé impde a partir disso. Vocé conscientizou? Tudo é facil!

Em que consistiria tal conscientizacdo? Parece que se trata de embutir na
cabeca do aluno a importancia de fazer aulas, a “importincia da Educagdo Fisica”. NO
discurso de Joaquim, conscientizar aparece como a capacidade de impor algo: “Vocé
impoe a partir disso”. Nesta relacdo, o tamanho da resisténcia do aluno é dado através
de uma comparacio metaférica com uma briga: “E a briga do dia-a-dia com o aluno”,
esta briga é concebida como parte da Educacdo Fisica Escolar, “a pior parte”.

Semelhante ao que ocorre em Beatriz, a professora e 0 “Se-Movimentar” se
confrontando com o aluno e sua relutancia em se livrar de preconceitos, em Joaquim
tem-se de um lado o entrevistado e o conhecimento da Educacdo Fisica, do outro o
aluno e sua resisténcia. Como veremos adiante, esta cena ndo aparece em Vicente,
devido a proximidade entre o entrevistado e 0 “contetido em si”.

Ao ser perguntado sobre com que turma h& mais facilidade para trabalhar,
Vicente diz que possui a mesma facilidade desde o Ensino Fundamental 11 ao Ensino
Médio:

Com que turma vocé tem mais facilidade pra trabalhar? E por qué?

Tenho mais facilidade pra trabalhar com Fundamental 1l e Médio... Sempre
tive muita dificuldade pra trabalhar com Infantil e Fundamental I... Pra mim
de quinta série até terceiro ano a facilidade é a mesma.

O discurso do entrevistado aponta para duas turmas: uma em que se tem
“muita dificuldade” para trabalhar, e outra em que “a facilidade é a mesma”. DO
ensino Infantil ao Fundamental | sua turma de trabalho € homogeneizada, da mesma
forma que da “quinta série até terceiro ano”. Aparece apenas uma mesma
“dificuldade” ou mesma “facilidade” .

Na sequéncia, Vicente apresentara outros elementos que permitem

compreender esta mesma facilidade para trabalhar:

Quais temas ou contetdos vocé tem mais afinidade para trabalhar na
Educacéo Fisica?
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Todos eu tenho, assim... Eu gosto muito de dar aula de ginastica localizada...
Isso ndo quer dizer que necessariamente os alunos gostem daquilo, né? Mas
eu gosto muito, aqui na escola a gente faz bastante aula de ginastica
localizada... Tenho facilidade [...] O que eu acho mais facil é passar o
contetdo em si, né? Acho que, modéstia a parte, é um conteldo que eu
estudo todo dia... Conhego bastante... Eu tenho muita facilidade em
transmitir ele. Eu ndo tenho nenhuma dificuldade em pegar, por exemplo, o
Caderno do Aluno... Ficar por exemplo: “Nossa, eu vou ter que dar isso
amanhd?” Provavelmente em pouco tempo eu vou ler e vou compreender ele.
Essa é a minha maior facilidade na hora da aula [...] Porque assim, eu sou
um leitor de Esportes, e nao é de agora... Desde crianca... Assim, eu fui
assinante de Placar, fui assinante muito tempo... Eu compro jornal de
esporte... Eu vejo esporte pela TV. Entdo assim, é algo que eu gosto de ver
fora, mesmo que... Mesmo quando eu n&o estou trabalhando, entdo isso traz
uma facilidade na hora de trabalhar.

Na cena, Vicente aparece proximo a todos os temas/contetdos trabalhados na
Educacdo Fisica. Embora o topico que possua mais afinidade para trabalhar surja em
tensdo com o aluno, sua aula parece pouco depender deste: “Aqui na escola a gente faz
bastante aula de gindstica localizada” “Isso ndo quer dizer que necessariamente os
alunos gostem daquilo”. E através de uma proximidade com o “si” do conteddo,
entendido como esporte, que Vicente encontra facilidade para trabalhar, ndo obstante a
possibilidade de resisténcia do aluno.

No discurso dos entrevistados, a tensdo mostrada entre o lugar do professor e o
lugar do aluno aparece como proporcional a proximidade do entrevistado em relagcdo a
um conhecimento da Educacdo Fisica. Talvez por isso no discurso de Helena, ao
contréario de Joaquim, Beatriz e Vicente, a cenografia que marca o lugar do aluno como
a origem da resisténcia simplesmente ndo se apresenta. Como j& apontamos
anteriormente, Helena assume um lugar de professora que considera diferente da
maioria ao reconhecer que ndo possui as habilidades que os interlocutores da escola
esperam. De maneira intrigante, como veremos no proximo item, o aparecimento das
artes marciais no discurso dos entrevistados redesenhara o lugar do aluno, inaugurando

a inversdo desta e de outras cenografias.

Das baguncas, lutas sangrentas e do esporte de verdade: o lugar das artes marciais
no discurso de Beatriz

O trabalho com lutas é apresentado por Beatriz como um dos grandes eixos das

aulas ministradas, ela diz fazé-lo conforme o curriculo:

Em seu programa de Educacao Fisica, o que vocé ensina?
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O conteldo é dividido em grandes eixos: lutas; corpo salde beleza, que a
gente discute bastante os conceitos padroes de beleza e esteredtipos;
modalidades esportivas coletivas; modalidades individuais... Bom, é tudo que
ta dentro do curriculo, né?

A primeira vez que artes marciais aparecem no discurso da entrevistada é de
maneira indireta, através da voz dos alunos. Estes as trazem juntamente com objecbes

em relacdo a possibilidade de trabalha-las na Educacdo Fisica:

“Mas calma ai, eu vou lutar judo? Ndo tem nem onde, eu vou fazer isso?
Como que eu vou fazer isso aqui? Vocé foi lutadora de judo?” “Nao, mas é
possivel a gente aprender um pouco de judo”. Dai eles ficam indignados:
“Mas calma ai, eu ndo quero! Que capoeira, professora, mas vocé é mestre?
A senhora manja? Ja foi em uma roda?” Ai eu falei: “Jd, mas eu ndo...
vamos construir junto, acho que vocés ja viram até mais do que eu, né?”
Inverter esses papéis, eles ndo entendem muito bem néo, eles querem uma
lideranga bem marcada.

E também a primeira vez que a entrevistada apresenta uma possibilidade de
inversdo de papéis na cena genérica professor-aluno, mas a nova cenografia ndo se
consolida por resisténcia dos alunos, que insistiriam em contraria-la justamente quando
ela mais precisa: no eixo de conhecimentos que nenhum professor tem. O aparecimento
das artes marciais no discurso retoma a tensdo entre a professora de Educacao Fisica e a

profissional de Educacéo Fisica:

Como voceé vé o trabalho com lutas ou Artes Marciais na Educacéo Fisica?

Uma piada grande, né? [risos] E uma piada grande, se o professor néo for
buscar o conhecimento que n&o... Que ele ndo tem, por exemplo, de esgrima,
né? Eu j& vi esgrima na olimpiada, acho bonito, mas nunca houve uma
intencdo de descobrir realmente o que era. Entdo, depende muito do
profissional, entdo se vocé quer dar uma aula... Dai vocé pega um video na
internet e joga aqui pra eles, eles vao... 1sso ndo vai fazer nenhum sentido
pra eles, s6 que dai vocé tem que adaptar instrumento; adapta video, adapta
tudo! E dificil, professor tem que ter muita voz, tem que ter se apaixonado
uns dez minutos por esta modalidade pra falar dela.

No papel de professor o trabalho com artes marciais é visto como “uma piada
grande”, cujo resultado “depende muito do profissional”. O discurso aponta para um
desalinhamento entre a formacéo profissional e a funcdo de professor: o trabalho com
artes marciais na Educacgdo Fisica aparece como “dificil, professor tem que ter muita
voz [...] ", tratar-se-ia de uma tematica para qual ele ndo € capacitado: “Se o professor
ndo for buscar o conhecimento que ndo... Que ele ndo tem”.

Como veremos a seguir, a combinacdo da falta de conhecimento do
profissional com a necessidade de adaptar as condi¢cGes materiais delineiam limites ao
trabalho. As artes marciais vdo aparecer no limite da impossibilidade de serem

apresentadas aos alunos:
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E bem dificil, porque quando eu fui dar judo [...] Eles caiam no chdo, né?
Porque era tapetinho, colchonete, e colchonete escorrega, ndo tem
condicoes. Entdo era dificil, eles falavam: “Pé professora, t6 com as costas
no chdo, né? Ndo da!” Entdo ensinar um rolamento pro seu aluno, que ele
vai rolar horizontalmente, s6 que ele ndo tem onde terminar o giro do
rolamento, é muito triste, é ruim. Entdo é uma adaptacao que sé ocorre no
ideal, na cabeca do professor, porque na pratica ele ndo tem condicdes de
acontecer. Eu dei agora boxe pro terceiro ano também, é bastante dificil,
porque vocé adapta todas as condicbes que vocé pode [..] é até um
pouquinho constrangedor, mas é valido, quando vocé pensa que na escola
esta faltando caderno, né? Ta faltando caneta; ta faltando um som bom, ta
faltando um microfone... Quando vocé pensa nos artigos do boxe, que eu vou
tratar em um bimestre s6, em um ano na vida deles, talvez eles ndo vejam
iSs0, eu penso até que é justo, vocé falar — deixa, eu vou ter que adaptar
mesmo, porque tem outras coisas na frente. Até vocé desmerece a sua
profissdo, é uma pena, né?

Na cena, a frustragcdo e o constrangimento derivados do trabalho com artes
marciais se tornam “vdlidos” e “justos” apenas perante outras precariedades da escola:
“Tad faltando caneta; ta faltando um som bom, ta faltando um microfone [...] — deixa, eu
vou ter que adaptar mesmo, porque tem outras coisas na frente. Até vocé desmerece a
sua profissdo”’. Paralelamente, estabelece-se uma diferenciacdo entre o0 que ocorre no
“ideal, na cabeg¢a do professor” € 0 que acontece “na prdtica”. 0S exemplos de
trabalno com artes marciais citados pela entrevistada, apesar de ocorrerem
concretamente em suas aulas, ndo corresponderiam a “prdtica”. Em que se baseia tal
diferenciacéo entre o que os alunos fazem em suas aulas e “a prdtica”? Parece que 0

dominio da técnica € o elemento que dita a concretude apropriada de uma atividade:

Entdo é a possibilidade que o professor da, né? De eles descobrirem o
mundo fora da tela... Fora da tela da globo, e é bem legal, mas é ridiculo, a
forma que a gente é obrigado a dar... O ideal seria convidar um grupo pra
vir aqui, convidar o pessoal do Pinheiros, falar assim: “Olha, venham,
demonstrem!”. Um dia, uma hora de aula os alunos vdo descobrir que
realmente ndo é o jornal a arma, a arma é diferente, né? Eles veem no
Caderno do Aluno? Veem, mas eles querem tocar. “Como que é essa roupa?
Como que é essa capa que eles usam? Nossa que legal, né? Tudo conectado
a um computador, que legal!” Mas s6 olhar e imaginar? Eu quero que eles
sintam, né? Acho que é muito mais valioso, acho que fica pro resto da vida,
né? Quando a gente tem contato realmente. [...]

Ah, acho que experimentar da forma correta deve ser valido assim... Atrai
muito mais o aluno, né? Quando vocé adapta ele te vé um pouco como boba,
né? Principalmente no terceiro ano agora, o que me veio a cabeca foram as
aulas de boxe que a gente teve... Entdo, foi meio assim: “poxa professora,
nao consegue uma luva? PO professora, ndo consegue um saco de areia?
Que trash né? Que ruim!”. Acho que eles veem a gente um pouco como
boba, eu ndo sei, eu acho que € isso...

[...] O professor minimamente tem que ser humilde, primeiro pra buscar o
conhecimento, e seja ele de onde for, né? Pode vir de uma crianca de onze
anos, pode vir de um adolescente de dezessete, ja aconteceu comigo duas
vezes [...] Ele me deu suporte na aula, e o interessante é que os alunos me
viram de outra forma quando eles viram aquilo, eles ndo viram uma
adaptacdo, eles viram a professora buscando um aluno que sabe lutar...
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Agora quando eu faco... Quando eu adapto um instrumento, ai eles vém a
idiota.

Beatriz reconhece como “forma correta”, “ideal” em relacdo ao trabalho com
artes marciais a que poderia ser desenvolvida por quem domina a técnica: “convidar o
pessoal do Pinheiros” oU “um adolescente de dezessete”. Ainda que o0 contato com as
artes marciais seja concebido como “a possibilidade que o professor da”, 0 que 0S
alunos fazem nas aulas que a professora ministra, apesar da concretude - “Po
professora, t6 com as costas no chdo, né? Ndo da!” -, parece ndo ser uma referéncia
auténtica de sentir. Os limites materiais da escola favoreceriam a depreciacéo da figura
do professor diante do aluno, Beatriz parece ndo se ver com forgas para impedir ou
reverter isso e, portanto, carece de um especialista que lhe empreste legitimidade:
“Olha, venham, demonstrem! [...] Eu quero que eles sintam, né? Acho que é muito mais
valioso, acho que fica pro resto da vida, né? Quando a gente tem contato realmente”.

Perguntada sobre a presenca das artes marciais no curso de Educagdo Fisica
que frequentou, a entrevistada diz que o tema “luta” foi pensado em uma aula, mas que
ndo foi praticado. Diz também, de maneira indireta, que esta tematica exige ‘“mente
aberta”, apontando para a saida que encontrou na posicdo de professora de Educagdo
Fisica:

Na sua formacdo inicial vocé teve contato com alguma disciplina que
tratava de artes marciais?

N&o, nem um pingo... Eu tive uma formagéo... E... Muito... Hoje eu olho e
vejo diferenca, assim, manifestacdes culturais, dai nas manifestacdes
culturais a gente pensou um dia la na luta, mas pensamos, ndo praticamos.
Entdo refletimos... Dai eu lembro de um professor se posicionando, falando
que realmente a gente precisa ter a mente aberta, né? Falava assim: “Olha,
vocés vao ter que ter a mente aberta porque vao cobrar de vocés que VOCés
ensinem lutas sem ao menos ter lutado” [...] Eu ndo tive a formagéo, mas eu
ndo me acho menos apta. Eu consigo receber de um aluno que fala:
“Professora, eu fiz luta, professora eu fiz Tackwondo”, dai eu falo: “olha,
entdo vocé vai me ajudar, vocé vai ficar do meu lado...” [...] Eu tive um
aluno assim, ano passado, ele era do Taekwondo s6 que eu apliquei boxe no
terceiro ano, eu ndo faco a minima... Mas ele falou: “Professora, eu sei
bastante, porque eu fazia aula de boxe antes... Um professor me encontrou
no boxe e me levou pro taekwondo, entdo eu posso te ajudar”. E ele me
ajudou assim, muito, muito. J& chamei alunos de outra sala pra me ajudar na
aula e... Tem que ser humilde, né? [...] Ta certo assim, vocé vai procurar
onde tem, eu ndo tenho como ter todo conhecimento, toda a bagagem do
mundo, entdo acho que tem que ter humildade pra buscar de onde vier, se
vier de um menino de onze anos vocé vai trazer um menino de onze anos pra
dar aula, te ajudar na aula, vai fazer o que?

A importancia de saber executar para poder ensinar € sinalizada pela professora
e logo em seguida enfatizada pelo professor que traz em seu discurso: “Olha, vocés vao

ter que ter a mente aberta porque vao cobrar de vocés que vocés ensinem lutas sem ao
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menos ter lutado”. Todavia, 0 pouco contato com o tema na formagao inicial seria
suplantado por uma qualidade que ela possui e enxerga como indispensavel ao papel de
professor: humildade, entendida como a capacidade de “buscar conhecimento” e de
“receber de um aluno” que possua a habilidade. Ao encontrar-se tdo restrita quanto o
aluno restrito, ocorre um nivelamento na relacdo da professora com estes: “E ele me
ajudou assim, muito, muito”, Beatriz entdo descobre sua propria capacidade de
descobrir. E isto lhe basta, para suprir as lacunas curriculares no seu curso de formagéo

e na formacéo de seus alunos:

Como aluna de Educagdo Fisica eu ndo sabia todo esse potencial! E ai
quando vocé sai... Eu ndo tive ginastica ritmica, eu tive ginastica artistica s6,
eu ndo tive atletismo, e ai eu me deparei com vontade de estudar, entdo eles
percebem: “Mas professora, a senhora sabe esgrima? Vocé ja lutou
esgrima?” “Ndo, mas eu sei, eu descobri que eu sei como é que faz, ne?
Olha é isso! A perna, analisar o movimento humano”.

Por fim, a Educacdo Fisica aparece como um dos poucos lugares em que 0s

alunos podem ser apresentados as artes marciais:

[...] Entdo tem alunos que realmente e, incrivelmente, falaram assim: “Eu
nunca vi esgrima, o que é isso? Passa na TV?” [...] Foi no final do primeiro
ano, entdo eu fiquei assustada, porque na primeira série eu nunca tinha
praticado, quando estava na idade deles, mas eu sabia que existia, eu
reconhecia isso como um esporte, ndo era nem uma bagung¢a, uma luta
sangrenta, ndo era... Era realmente esporte, eu falava: “Nossa, como é
bonito”, eu ja sabia que aquilo era bonito com, sei la... 11 anos, que eu via
isso pela TV. Entéo, eu acho muito importante, vai ser o Unico... Pode ser o
Unico lugar onde eles sejam apresentados pra essa modalidade, tira eles de
uma ignorancia esportiva, ignorancia cultural e a Educagdo Fisica tem...
Tem... Tem que tirar, tem que promover isso, né? As vezes o Unico lugar que
eles vao ver judo, minimamente, boxe minimamente.

Na cena, o esporte € destacado como algo “bonito”, ao contrario da
“bagunca” e da “luta sangrenta”: Beatriz se surpreende com este ndo saber dos alunos
e, portanto, sua acdo € a de apresentar minimamente uma modalidade para tirar o aluno
de uma “ignordncia esportiva e cultural”. Apesar de as Artes Marciais aparecerem no
discurso da professora obstaculizando o trabalho na Educacdo Fisica, elas se apresentam
também como ocasido de mostrar aos alunos outras formas de “Se-Movimentar” na
cultura. Educacéo Fisica, no entanto, ascende como ocasido privilegiada de ver e, com
isso, tirar da ignorancia nas modalidades marciais do esporte. Um minimo que, para

Beatriz, parece mostrar-se insuficiente...
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Lutas, um dos cinco elementos da Educacéao Fisica escolar: o lugar das Artes
Marciais no discurso de Vicente

No discurso de Vicente as lutas aparecem como um conteldo oposto aos
outros, o que possui dificuldade para trabalhar:
Quais conteidos ou temas vocé tem menos afinidade para trabalhar?
As lutas.
Por qué?

Eu acho que me falta talvez a didatica de saber transmitir. Que nem eu falei,
eu tenho facilidade na maioria em saber transmitir esse conhecimento pra
eles, eu acho que da luta eu acho que eu tenho dificuldade [...] Eu acho que
falta conhecimento, pra mim e pra grande maioria dos professores... Porque
assim, eu nunca lutei nenhuma luta especifica durante a minha vida... Ent&o
assim, eu ndo tenho esse conhecimento, meu conhecimento é como um
apreciador, mas ndo tenho conhecimento de como ensinar isso. E eu acho
que nesse ponto, as atividades que a Proposta traz sdo muito vagas, ndo
sdo... Eles trazem sugestdes de atividades que eu tenho certeza: se eu tentar
fazer com os alunos eles ndo vao se interessar... Eu dou o exemplo da
esgrima: tem uma das sugestfes de atividades de uma aula que eles sugerem
que a gente faca uma espada com jornal. Desculpe, mas quem fez isso nunca
deu aula pro Ensino Médio! Se eu chegar com essa proposta na sala “Hoje
vamos fazer uma espada de jornal!” — vao todos olhar pra minha cara e
mandar eu enfiar a espada naquele lugar... Essa é uma verdade.

Quando as artes marciais surgem no discurso do entrevistado também aparece
uma tensdo ligada as atribuicbes do professor de Educacdo Fisica na escola: o
entrevistado se posiciona em um grupo composto pela grande maioria dos professores,
a tensdo opera porque a grande maioria possui dificuldades para transmitir
conhecimentos sobre artes marciais. Mas a qual “conhecimento” e “diddtica” Vicente
esta se referindo? Parece se tratar de um reconhecimento de que para poder ensinar e
necessario saber fazer: “/...] Eu nunca lutei nenhuma luta especifica durante a minha
vida... Entdo assim, eu ndo tenho esse conhecimento, meu conhecimento é como um
apreciador, mas ndo tenho conhecimento de como ensinar isso”. Nesse momento, 0s
exemplos de Vicente se tornam concretos e, subitamente, a posi¢do do aluno recebe
destaque. Ainda que o lugar do aluno seja destacado para potencializar a posicao do
professor em relacdo ao curriculo, esta sustentagdo ndo se d& sem a inversdo de uma
cenografia de seu discurso que apontamos anteriormente: a de um trabalho que parece
independer do aluno.

Quando a proximidade com o0 “si”” do conteudo se dissipa, 0 professor passa a
considerar o aluno em si, ou a0 menos a sua possibilidade de exercer resisténcia: “Se eu

chegar com essa proposta na sala “Hoje vamos fazer uma espada de jornal! ’— vao
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todos olhar pra minha cara e mandar eu enfiar a espada naquele lugar... Essa € uma
verdade”.

Como veremos a seguir, Vicente destaca a importancia do trabalho com artes
marciais por serem “um dos cinco elementos da Educac¢do Fisica”, mas 0 mais
segregado. Diz também de uma qualidade e de um limite do curriculo ao se dar énfase a
este elemento:

Qual importancia vocé atribui ao trabalho com as artes marciais quando o
faz?

Olha, primeiro que ela é um dos cinco elementos da Educagédo Fisica... S6
que assim, ela sempre foi um dos cinco elementos, sé que por outro lado ela
sempre foi, vamos dizer assim, segregada... Até fazerem a proposta
curricular. Estava la como um dos cinco elementos, que seria legal
trabalhar, que seria interessante, seria importante... Mas nunca ninguém deu
énfase: “Olha, vocé tem que fazer!”. Agora existe, isso, mas eu acho que
falta melhor fazer o “Como vocé tem que fazer isso?”. Ta la que vocé tem
que fazer, mas eu acho que tem que ter sugestées melhores de “Como fazer
isso?”. E o que falta.

Na cena, Vicente reconhece as lutas como “/...] um dos cinco elementos da
Educagao Fisica”, desconhecendo, todavia, a relatividade deste fazer: “/...] Ela sempre
foi um dos cinco elementos”. A Proposta Curricular aparece no discurso como
responsavel pelo resgate deste “elemento” da Educacdo Fisica, sua acao opera no
imperativo: “Olha, vocé tem que fazer!”. Na obrigacdo de fazé-lo o professor exerce
resisténcia: “Ta ld que vocé tem que fazer, mas eu acho que tem que ter sugestdes
melhores de “Como fazer isso?”. E o que falta”.

Perguntado entdo sobre o seu contato com as artes marciais o professor diz que
seu contato € de apenas “gostar de apreciar”. Contudo, menciona também uma matéria

na universidade que tratou exclusivamente de judo:

Vocé ja tocou nesse assunto, mas vou lhe perguntar: qual o seu contato
com as artes marciais?

Eu tive na universidade sé... A gente tinha como matéria o judo, que, alias,
gostei muito de fazer durante... E o resto é de gostar de apreciar [...] apenas
COMO uma pessoa que gosta de assistir.

Como eram as aulas nesta matéria judo da sua universidade?

Ah, eu fiz aula com o Hércules [nome ficticio] medalhista olimpico
brasileiro, né? Na verdade um baita cara, eu costumo dizer que ele é um dos
dois melhores professores que eu tive desde o ensino infantil até a graduacéo
[..]. A aula era assim, ele passava a parte tedrica, mas a parte assim de
como ensinar ele deu uma base boa... Ele comegou, por exemplo, ensinando
apenas a cair... Depois que ele ensinou a gente a cair ele ensinou mais
golpes... No final do ano ele fez... A gente precisou fazer um campeonato, em
que ele sorteava o que cada um ia fazer: entdo tinha aquele que ia lutar,
tinha aquele que ia ser o arbitro... Tinha aquele que ia ser o treinador,
enfim. Ent&o assim, o contetdo dele eu gostei muito, foi algo que eu senti até
vontade de fazer mais, depois que acabou.
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Em oposicdo ao seu conhecimento de “apenas uma pessoa que gosta de
assistir”’, Vicente apresenta a habilidade de Hercules logo de inicio: “Medalhista
olimpico brasileiro”. A aula com Hércules possuia uma “parte teérica’” e uma parte de
“como ensinar”. O “como ensinar” aparece em termos de técnicas aprendidas: “Ele
comecou, por exemplo, ensinando apenas a cair... Depois que ele ensinou a gente a cair
ele ensinou mais golpes”. A conclusdo da disciplina da-se aos moldes de uma
competicdo esportiva oficial, Vicente avalia a experiéncia positivamente: “A gente
precisou fazer um campeonato, em que ele sorteava o que cada um ia fazer: entdo tinha
aquele que ia lutar, tinha aquele que ia ser o arbitro... Tinha aquele que ia ser o
treinador, enfim. [...] o contedo dele eu gostei muito, foi algo que eu senti até vontade
de fazer mais, depois que acabou .

Ao ser questionado se a experiéncia concreta de judo que estudou na
universidade ndo poderia suplantar o curriculo “vago”, o professor diz que “ajudou

bastante”, mas que no trabalho com lutas “existem algumas limita¢des”:

Estavamos falando do curriculo e vocé disse que as propostas envolvendo
as artes marciais s80 um pouco vagas... Mas a matéria que vocé teve na
universidade nao foi. Ela lhe ajudou? Vocé ja tentou implementar algo?

Ajudou bastante, mas entdo... Existem algumas limitac6es, no caso do judo
especifico a questdo do kimono é muito importante, né? Que vocé tem que
pegar pra conseguir lutar. Entdo assim, aqui na escola vocé nado vai
encontrar nenhum tipo disso... Da roupa adequada. E essa questdo da roupa
nao é s6 na luta, né? [...] Que é a questdo da roupa apropriada pra pratica
da atividade fisica. A questdo do kimono, que fica uma dificuldade a mais
sem o kimono.

O discurso do professor aponta para um “judo especifico”, cuja préatica
demanda condi¢Bes materiais igualmente especificas: “no caso do judo especifico a
questdo do kimono é muito importante, né? Que vocé tem que pegar pra conseguir
lutar”. Talvez ndo seja exagerado supor que as condicBes especificas requeridas por
Vicente em seu trabalho sdo aquelas oficialmente reguladas, como também sugerem

exemplos do seu trabalho com boxe e karate:

Vocé ja teve alguma experiéncia em adaptar alguma atividade de Artes
Marciais?

Ja!
Como foi isso?

Assim por exemplo, a questdo do boxe, eu aproveitei algumas sugestdes deles
[cadernos] e a gente fazia golpes com bexigas: Entdo eu ficava de frente pra
vocé, vocé segurava a bexiga e eu passava determinados golpes pro aluno
fazer. Sinceramente, eu achei que teve pouca... Eles ndo gostaram muito,
achei que realmente assim, foi algo... N&o sei se era por ser uma bexiga, por
ser algo muito leve pra ele dar um soco... Entdo néo sei se ele achou isso
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chato, desmotivador... Mas a gente... Eu tentei ja, algumas... Hoje como eu
falei: Essa parte do boxe que eu ja fiz com outras turmas eu ja ndo faco
mais. A parte do karate da sétima série, oitavo ano, quando eu dou aula eu
faco com eles porque é a questdo do.. Como é que vocé da o golpe
imaginario? Tem um nome especifico pra isso € o... Fugiu agora...

O kata

Isso, exatamente, o kata. Entdo eu faco isso, agora ndo t6 dando mais aula
pra sétima série mais era uma atividade que aproveitava bastante... Eu dava
em média trés aulas pra eles fazerem em conjunto 15 golpes iguais, entdo
podiam fazer grupos de cinco alunos e eles tinham que durante trés aulas
tentar, pra chegar na quarta aula eles fazerem 15 golpes iguais os cinco. E
iSso eu aproveitei, aproveito até hoje quando estou dando aula... Mas pro
Fundamental 11.

Esse tipo de atividade, envolvendo o karate, ndo poderia ser adaptada para
0 Ensino Médio?

Entéo, é porque do karate... Do Médio eles falam o boxe, entédo a gente meio
que respeita a luta que ta 1a no curriculo... Esse do kata daria certo no
Médio, mas é que no Ensino Médio eles ndo pedem o karate especifico, mas
eu acho que daria sim... Eu acho que daria até melhor pro Médio do que a
sétima série [...].

Se no caso do judo a falta do material oficial impedia a atividade, o exemplo do
boxe, por outro lado, alinha no discurso adaptacdo e fracasso. Quem certifica esse
alinhamento é o aluno: “Eles nao gostaram muito, achei que realmente assim, foi
algo... N&o sei se era por ser uma bexiga, por ser algo muito leve pra ele dar um soco...
Entdo ndo sei se ele achou isso chato, desmotivador”. Vicente diz que as atividades
com o karate no Ensino Fundamental Il “aproveitavam bastante”, e reconhece que tais
atividades poderiam ser bem aproveitadas agora com seus alunos de Ensino Médio: “Eu
acho que daria até melhor pro Médio do que a sétima série [...] . Contudo, diz ndo
desenvolver tais atividades por ndo serem as mesmas solicitadas pelo curriculo: “Do
Meédio eles falam o boxe, entdo a gente meio que respeita a luta que ta ld no curriculo”.

Em Vicente, o curriculo se mantém como algo que precisa ser “respeitado”.
No que tange as artes marciais, parece ser preciso seguir uma proposta oficialmente

regulada mesmo que, no limite, isso possa significar ndo fazer nada.

Quando o curriculo ndo déa certo: o lugar das Artes Marciais no discurso de
Helena

As artes marciais aparecem no discurso de Helena como a primeira tensao
entre ela e o curriculo. Como veremos a seguir, a entrevistada diz que nem toda

proposta do curriculo déa certo:
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[...] 1sso, ai nés fizemos, né? Com o segundo ano os testes: flexibilidade;
forga abdominal; teste de cooper... E 0 pessoal ta gostando bastante desta
dindmica, s6 que é ldgico que nem sempre assim da certo, né? Toda proposta
do curriculo. Entdo por exemplo, teve um contelido que era sobre boxe... Eu
néo domino, né?

O néo dar certo da luta proposta pelo curriculo aparece relacionado com o ndo
dominio do contetdo pela entrevistada: “Eu nao domino, né?”. Em que consistiria dar
certo? Se olharmos para as aulas de ginastica ritmica e os testes fisicos apresentados por
Helena como exemplos de sucesso, parece que o dar certo esta relacionado, de alguma
forma, a possibilidade de a entrevistada explicar ao aluno o que ele tem que fazer:

Vocé poderia me contar uma aula de Educacéo Fisica?

Entdo, essa foi uma, de Ginastica Ritmica que o pessoal ta tendo bastante
retorno positivo mesmo, né? [...] Expliquei um pouco sobre a Ginéstica
Ritmica: historico, como funciona, sobre as regras e tal... Agora a gente ta
com a parte pratica: possibilidades de movimentos [...] Depende muito da
sala e do contelido. No segundo ano, uma aula que estamos trabalhando
agora é sobre avaliagdo fisica [...] Ano passado eu n&o dei essas avaliagdes,
esse ano dei e fiquei até meio assim... Preocupada... “serd que eles vdo
gostar?”. Porque por exemplo, o teste de cooper: ele... Vocé tem que correr
12 minutos, falei assim “o pessoal vai me matar! 12 minutos correndo la?
Porgue eles gostam é de brincar.” Ndo, o resultado foi outro, eles adoraram,
falaram “Nossa professora, foi a melhor aula, ndo sei o que... Como que foi
ai minha média? Foi boa? Cadé a tabela? Quero ver!” Entdo fizeram o teste
de cooper, o teste de forca abdominal, o teste de flexibilidade... Entdo, como
a gente ndo tinha aquele banco, né? De flexibilidade, a gente pegou fita
métrica, expliquei como tem que fazer... Pegamos fita crepe, eles mesmos né?
Colocaram no chéo e cada um mediu né? A sua flexibilidade.

Perguntada sobre algum contato com as Artes Marciais em disciplinas de sua
formacdo inicial, Helena conta que teve uma disciplina de tai chi chuan. Exemplifica
também o uso dos conhecimentos desta disciplina no papel de professora de Educacéo

Fisica e de profissional de Educacéo Fisica:

Vocé teve alguma disciplina que tratava de Artes Marciais na sua formacao
inicial?

Olha, ndo seria... Envolve... Foi o tai chi chuan... S6 que ele é... Ele tem
movimentos de luta... Tivemos a disciplina de tai chi chuan, eu amava
inclusive. Ele era da China, inclusive ele até tinha muito sotaque, ele era
médico e professor de Educacdo Fisica, né? [...] Entdo eu aprendi... Esse
contato com tai chi chuan, o que € o tai chi chuan com esse professor.

E como eram as aulas desta disciplina?

Nossa, era muito legal, muito legal... Praticamente era pratica mesmo, né?
Que nés ficavamos... Ele falava muito da questdo da energizagdo, né? Do
céu, da terra... Do porque bater palma, né? E ai ele ensinava toda a
coreografia pra gente... Tudo em siléncio, ndo era uma coreografia facil,
tinha avaliagdo... Bem interessante.

Vocé ja tentou implementar na escola os conhecimentos adquiridos na
disciplina de tai chi chuan?
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Sim, ja.. Na escola também, e também quando eu dava aula de
hidroginastica. Entdo na hidroginastica pra relaxar, nossa, a mulherada
adorava... Adorava, imbativel.

E na escola, como foi?

Na escola, o pessoal gostava porque assim... Eles davam risada também, s6
que tinham alguns movimentos que eram mais complexos que pra eles eram
um desafio. Era o primeiro ano... Em outros movimentos eles davam risada,
porgue tinha que gritar, né? Entéo tinha movimentos que vocé tem que estar
com a empunhadura aqui ai vocé tem que dar um soco e falar: “Wu!” Al eu
dizia: “todo mundo junto, Wu!” Eles rachavam o bico... Eu dizia “respira,
respira... abre a palma da mado, respira... puxou ja da o soco! Wu!” Entdo
nisso o pessoal adorava, adorava... Tinha um movimento também que a
gente tinha que ficar fazendo a circunducéo, 14 embaixo... Ai todo mundo
entrava na onda como se fosse uma montanha russa... E néo era porque eu
estava  falando, eles comecam a imaginar:  “Woooooooohhh!”
“Wooooooooohh!”. Entdo assim, ai tem momentos que conseguem relaxar e
momentos que j& vira diversdo, entendeu... Mas a gente acaba conseguindo
trabalhar todo o corpo, e tal... Mas era bem bacana assim...

Temos no primeiro momento uma hesitacdo da entrevistada sobre o tai thi
chuan ser ou ndo uma arte marcial: ”Olha, ndo seria... Envolve... Foi o Tai Chi Chuan...
S6 que ele é... Ele tem movimentos de luta...”. Em seguida apresenta caracteristicas do
seu professor, que produzem um ethos de sua maestria em tai chi chuan: “Ele era da
China, inclusive ele até tinha muito sotaque” “Ele falava muito da questdo da
energizagdo, né? Do céu, da terra...” “ele ensinava toda a coreografia pra gente...
Tudo em siléncio”.

A aula de tai chi chuan ministrada por Helena é adjetivada como ‘“bem
bacana”, ou seja, uma aula que da certo. E importante destacar também que tratando de
tai chi chuan a entrevistada permanece nos lugares que a Educacdo Fisica possibilita,
profissional ou professora buscando o0s objetivos desta Educacdo Fisica: na
hidroginastica “pra relaxar” e na escola para “trabalhar todo o corpo”.

Como veremos a seguir, ao ser questionada sobre possiveis obstaculos no
trabalho com as artes marciais Helena diz achar perigoso e ndo se sentir apta por ndo
dominar as técnicas. Exemplifica que nas academias apenas pessoas em nivel avancado

podem dar aula:

Vocé vé algum obstaculo no trabalho com as artes marciais nas aulas de
Educacéo Fisica?

Vejo, eu acho muito perigoso, porque pra vocé lesionar... Por exemplo, se eu
de repente... Eu ndo domino a técnica, eu quero explicar pra eles como
derrubar inocentemente como, por exemplo, no judo. Nisso eu posso acabar
lesionando, porque eu ndo sei de todas as técnicas, ndo sei quais sdo 0s
pontos frageis, né? E tanto é que se vocé for a uma academia o professor néo
vao deixar um aluno dar aula, a ndo ser que ele esteja em um nivel, em uma
faixa mais avancada... Agora eu ndo me sinto apta ndo, eu ndo tenho
seguranca, mas nos temos alunos aqui que fazem, por exemplo, taekwondo.
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Ele ja pediu permissao para o professor... Porque como tem o horario do
clube, eles fizeram um clube de taeckwondo, de luta. Entdo eles mesmos se
organizam, e como o professor ja liberou, acho que ele é faixa marrom, ndo
sei... Entdo ele ensina os colegas dele, quem tem interesse. Entdo quem tem
interesse vai 14 e luta com ele, né? E ai de vez em quando eu passo, pra ver
se esta tudo bem e tal... Mas ele sabe até que ponto ele pode ir, 0 que ele
pode explicar ou nédo dentro de uma luta. S6 que ele tem mais conhecimento
do que eu... Entendeu? Agora eu como professora ja ndo teria coragem de
tentar ensinar algo que eu ndo domino. [...] Eu tento abordar essa questdo
da luta dentro da ginastica aerdbica, aerofight, esse tipo de movimentacao
que eu acho bacana, que ai ja me atrai. Agora o esporte em si, a luta em si...
Eu ja ndo... Ndo me atrai tanto.

No discurso da entrevistada o ndo dominio da técnica produz inaptiddo e
inseguranca: “Eu ndo me sinto apta ndo, eu ndo tenho seguranga”, € 0 obstaculo que
torna o trabalho perigoso. Helena legitima sua posicdo baseando-se em um exemplo que
seria proprio das academias de artes marciais: “E tanto é que se vocé for a uma
academia o professor ndo vao deixar um aluno dar aula, a ndo ser que ele esteja em um
nivel, em uma faixa mais avangada”.

O limite do discurso de Helena no campo das artes marciais encontra apoios no
clube de taekwondo organizado por um de seus alunos: “ele tem mais conhecimento do
que eu” “ele sabe até que ponto ele pode ir, 0 que ele pode explicar ou ndo dentro de
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uma luta” “quem tem interesse vai la e luta com ele, né?”. Ensinar algo que ndo se
domina exigiria coragem, a importancia que o dominio da técnica recebe no discurso de
Helena ao tratar das artes marciais comeca a forcar as fronteiras entre o lugar de
professora de Educacdo Fisica e o lugar de técnica que seu discurso desenhara até entdo:
“Eu como professora ja ndo teria coragem de tentar ensinar algo que eu ndo domino”.
Prestes a sobrepor estes dois lugares, Helena aponta para um modo de permanecer com
as artes marciais no lugar de professora de Educacdo Fisica e ainda em um campo que
se domina: “Eu tento abordar essa questdo da luta dentro da gindstica aerdbica,
aerofight, esse tipo de movimentagdo que eu acho bacana, que ai ja me atrai”.
Questionada na sequéncia sobre o trabalho de seu aluno na escola com o clube
de taekwondo, a entrevistada diz que o apoia e que traz as vezes o conhecimento dele
para as aulas de Educacéo Fisica. Exemplifica também os beneficios desta relacdo com

um trabalho desenvolvido na escola anterior:

E como que vocé vé o trabalho de seu aluno do clube de taekwondo na
escola?

Nossa, eu acho 6timo, super apoio! Inclusive assim... A gente de vez em
quando traz pra Educagdo Fisica os conhecimentos dele, a gente traz... Na
outra escola, como eu tinha essa dificuldade e queria realmente que os
alunos vivenciassem, né? E que aqui eu ndo conheco, dava aula em [diz o
nome da cidade], e em [diz 0 nome da cidade] é mais facil o contato com as
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academias. Entdo eu fiz parceria com a academia e na academia eles
estavam deixando eles fazerem aulas gratuitas... A proposta era o seguinte
no trabalho deles: “Olha, vocés vdo ter que se dividir em grupos, vdo ter que
procurar a academia e fazer uma entrevista com o professor da academia,
perguntar se vocés podem vivenciar uma aula: vocés vao ter que filmar e
apresentar em um semindrio... E tirar foto pra gente fazer um painel”. Entdo
essa experiéncia ela foi muito, muito legal, porque teve muita gente que
acabou se descobrindo e continuou a fazer luta... Foi a forma que eu conheci
que sabe... Que resolveu, pra eles realmente entrarem em contato com o que
é de fato aquela luta. Entdo cada escolheu a modalidade que se interessou,
entdo teve gente que trouxe... Ai fizemos o seminario e foi aquela troca de
conhecimentos com os videos, imagens, sabe? As experiéncias, os relatos... E
todo mundo trazendo relatos assim, maravilhosos:” Nossa, tackwondo é
muito bacana!” “Aikido...” Aikido eu ndo conhecia, fiquei conhecendo pelos
alunos essa modalidade. Entdo achei muito bacana, foi uma experiéncia
muito rica. [...] Ai eu acho que a troca é bacana, porque sé o professor nao
da conta... [...] Agora essas parcerias eu acho que enriquece bastante pros
alunos. Eu acho super legal, essa questdo do clube e da Educacéo Fisica,
fazer essa jungdo, sabe? Essa troca.

O conhecimento do aluno do clube de taekwondo aparece marcado no discurso
da entrevistada como um conhecimento diferente daquele do professor de Educagéo
Fisica, podem ser trocados: “A gente de vez em quando traz pra Educagdo Fisica os
conhecimentos dele, a gente traz” “Eu acho super legal, essa questdo do clube e da
Educagdo Fisica, fazer essa jungdo, sabe? Essa troca”. A parceria entre o clube da
escola ou as academias e a Educacdo Fisica é apresentada como solucdo: “Foi a forma
que eu conheci gque sabe... Que resolveu, pra eles realmente entrarem em contato com o
que ¢ de fato aquela luta”, mas solucdo de qual probleméatica? Parece que se trata de
uma na qual se encontra ndo somente a entrevistada, mas o lugar de professor de
Educacdo Fisica: “Porque s6 o professor ndo da conta”.

A experiéncia de trocar conhecimentos sobre artes marciais com as academias
e/ou os alunos é apresentada pela entrevistada como algo “muito bacana” “uma
experiéncia muito rica” este posicionamento pode também ser encontrado na seguinte

passagem:

Eu ndo domino né? Sobre boxe, mas aprendi, a gente acaba... Aprendendo
também, a gente estuda sobre a historia, né? Tenta compreender... A gente
pega auxilio dos proprios alunos, né? No caso o tema boxe é da... E do
terceiro ano do ensino médio, né? Mas a gente vé, né? Sempre tem um aluno
ou outro que faz esse tipo de luta e a gente acaba trocando essas
experiéncias, entdo é um aprendendo com o outro. [...] Eu na verdade, desde
crianga nunca gostei de luta, entdo eu estou aprendendo a apreciar por
causa do curriculo, ent&o junto com eles.

O nao dominio do boxe proporciona uma inversao na cena genérica professor-
aluno: “A gente pega auxilio dos préprios alunos [...] entdo € um aprendendo com o
outro”. O desdobramento deste ndo dominio no campo das artes marciais posiciona

Helena, talvez a revelia de sua consciéncia, exatamente no lugar de professora que seu
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discurso reconhece como ideal: divergindo do lugar de técnica e com a poténcia de
descobrir em uma relac@o de proximidade com o aluno. Neste momento, o curriculo
aparece ndo apenas como agente que promove um desafio ao professor de Educacdo
Fisica, mas também como uma oportunidade de aprender a apreciar as artes marciais:
“Eu na verdade, desde crianga nunca gostei de luta, entdo eu estou aprendendo a
apreciar por causa do curriculo, entdo junto com eles”.

Por fim, como veremos abaixo, o desafio das artes marciais no curriculo divide
espaco no discurso da entrevistada com a possibilidade de que o aluno tenha mais uma
chance de descobrir as suas proprias poténcias. Enquanto aprende a apreciar as artes
marciais, Helena reconhece o potencial do seu trabalho para além dos muros da escola:

Vocé atribui alguma importancia especifica ao trabalho com as Artes
Marciais na Educagdo Fisica?

Eu acho super... Olha, no comeco eu ndo gostava ndo, quando eu vi boxe eu
mesmo fui preconceituosa, eu mesmo disse assim: ‘“‘gente, vou falar pros
alunos: eu ndo gosto de boxe, eu sou super contra”’ E realmente, eu ndo
consigo nem assistir o MMA, mas eu acho super rico, interessante, porque
vocé... Como eu posso dizer... Os alunos acabam tendo a possibilidade de
conhecer outras modalidades, ter outros contatos, que de repente eles ndo
teriam essa visdo... De repente quebrar aquele conceito “ah, ndo sabia, né?
Que era téo dificil fazer tal movimento! Boxe nado é s bater! tem toda uma
agilidade, uma velocidade! Tem todo um treinamento de condicionamento
fisico, Muito mais do que simplesmente vocé tentar derrubar”... Entdo acho
que tem essa questdo cultural sim, que eu acho bacana esse olhar. E ai outra
coisa, mas o que eu acho bacana mesmo é que os alunos acabam tendo mais
oportunidade pra achar uma modalidade que eles se identificam, né? Porque
se a gente ficar s6 na quadra, s6 na quadra jogando as modalidades
tradicionais, o aluno ele n&o vai descobrir... Porque tem muito aluno que
ndo gosta de quadra, as vezes tem medo, mas de repente ele poderia estar
fazendo outra coisa fora da escola. E o que eu falo pra eles: “Nio é
importante que vocés fagam, mas que vocés busquem la fora o que vocé
gosta de fazer”. E eu acho que isso acaba abrindo mais portas e janelas...

Conhecimento das lutas x conhecimento da Educacao Fisica escolar: o lugar das
Artes Marciais no discurso de Joaquim

Como veremos a seguir, 0 surgimento das artes marciais no discurso de
Joaquim colocara em jogo o lugar de profissional potente em que se posiciona.
Perguntado sobre o que ensina em seu programa de Educacéo Fisica, o entrevistado diz
que procura trabalhar tudo pertinente & Educacéo Fisica. Contudo, diz também que néo
se limita ao curriculo:

No seu programa de Educacéo Fisica, o que vocé ensina?

Eu procuro trabalhar tudo pertinente & Educagdo Fisica: A gente tem que
trabalhar o curriculo, o que ta la estipulado pelo estado, mas nada impede
da gente aumentar isso. [...] Por exemplo, eu ndo sou especialista em boxe,
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entdo ndo tenho como... O que a gente faz com relagéo as lutas, por exemplo,
as lutas fazem parte do curriculo, e eu acho que no terceiro ano... Primeiro
bimestre do terceiro ano... [...] Dentro do curriculo da luta em si eu trabalho
o seminario [...]. Entdo eu divido em grupos, falamos sobre a luta... Tanto é
que eu pergunto nas provas que a gente faz, as tedricas sobre as lutas, ja
ligado a capacidade fisica, porque a luta envolve: forca; resisténcia;
velocidade... Todas as capacidades fisicas envolvem a luta. [...] Eu procuro
vivenciar a luta como... Uma parte tedrica, mas uma abrangéncia maior.
Ent&o vocé divide em grupos e vocé ndo vai falar s sobre boxe. Vocé tem no
curriculo boxe, a luta, o exemplo que eles deram, mas vocé pode falar de jiu-
jitsu, krav maga, da capoeira... [...] ai eles trazem a luta como uma vivéncia
em seminarios, entdo eles demonstram... “Olha, o golpe X vocé faz...” no
karate, sabe... Entdo assim, eu trago a luta mais tedrica porque ndo tenho
essa... Eu tenho habilidade de luta judo, jiu-jitsu... Porque eu lutei, eu
pratiquei, entdo eu posso em alguns golpes... Entdo assim, a molecada vai
falar de jiu-jitsu, eles falam de um golpe X, e eu particularmente acabo
muitas vezes demonstrando pra eles como é... Como aplica o golpe, como
faz... Porque eu vivenciei... Entdo essa pratica eu tenho, eu posso demonstrar
e fazer... Agora eu vou demonstrar uma pratica de karate? Nunca vivenciei...
Vou demonstrar uma pratica de boxe? Nunca vivenciei... Eu sei que vocé tem
que ter a protecdo, eu sei que existe o golpe assim, o golpe assado... [...]
Aquilo que a gente conhece a gente pode fazer uma demonstracdo melhor...
A vivencia € essa com relagdo a isso, € 0 que a gente tem.

As artes marciais aparecem como algo pertinente ao curriculo, algo a que o
entrevistado tenta dar “uma abrangéncia maior” com 0s seminarios: “Vocé tem no
curriculo boxe, a luta, o exemplo que eles deram, mas vocé pode falar de jiu-jitsu, krav
maga, da capoeira...”. O discurso do entrevistado aponta um limite: “eu ndo sou
especialista em boxe, entdo ndo tenho como...” “Entdo assim, eu trago a luta mais
teorica porque ndo tenho essa...”. Se por um lado esse limite Ihe permite trabalhar com
as artes marciais dentro das linhas da Educacdo Fisica (“Tanto é que eu pergunto nas
provas que a gente faz, as tedricas sobre as lutas, ja ligado a capacidade fisica, porque
a luta envolve: forca; resisténcia; velocidade... Todas as capacidades fisicas envolvem
a luta.”), por outro parece haver certa insatisfagdo em ndo poder desenvolver um
trabalho ou uma “demonstracdo melhor”: “E o que a gente tem” .

Quando perguntado sobre qual sentido atribui ao trabalho com artes marciais o
entrevistado diz que o aluno deve conhecer e aprender, apontando para um modo
correto de se fazer isso:

Que sentido vocé atribui ao trabalho com as artes marciais na escola
quando o faz?

Imagino que o aluno, ele tem que aprender. Ele tem que conhecer, ele tem
que aprender. O correto seria ele vivenciar na pratica isso [...] O ano
passado eu tinha umas aluninhas aqui que faziam aulas de taekwondo, fazia
nao sei o que.. E algumas até em aula elas davam aula, ajudavam a
demonstrar uns golpes, faziam acontecer algumas coisas assim... Porque
elas vivenciavam o esporte. A gente, como profissional da area que néo
vivencia, é complicado ensinar. Porque vocé ndo é um profissional da area...
Como é que eu vou ensinar capoeira? Sabe... Eu sei fazer uma estrela?
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“Vocé sabe por que vocé aprendeu” Eu sei fazer um rodante? “Vocé sabe
por que vocé aprendeu” “De repente sabe fazer uma ponte?” Vocé sabe
ensinar que tem que alongar, sabe que tem todo um processo pra vocé
chegar la na ponte, ndo é de uma hora pra outra que vocé vai fazer o cara
fazer uma ponte, né? Mas na lingua da capoeira, sei ld... “O que é o
macaquinho?” Sei ld! Vocé entendeu? Entdo assim... Botar a perna la em
cima, plantar bananeira, fazer parada de maos? “Vocé sabe por que faz
parte da ginastica olimpica e vocé vivenciou na faculdade, ndo que vocé seja
atleta”. Fu digo que a faculdade vocé ndo vai sair de la um atleta, vocé vai
sair de la um professor. Vocé pode ser um excelente professor de natacao e
nunca cair em uma piscina. Vocé sabe a técnica correta, vocé sabe o
movimento, vocé sabe corrigir... Ver o tedrico e traduzir na pratica para o
seu atleta e vocé ser um baita de um técnico de alto nivel, mas sem saber
nadar... Como vocé pode ser um baita técnico de futebol sem saber chutar
uma bola... Mas sabe dos movimentos, sabe do posicionamento... Entdo é
diferente... Educacéo Fisica é a mesma coisa, vocé ndo sai da faculdade um
atleta, pelo menos a tendéncia é vocé sair de la um professor, saber ensinar.
Agora luta, eu penso que é uma coisa muito individualizada, que é uma coisa
que ¢é dificil de vocé ensinar se vocé ndo vivenciar [...] A bola vocé ensina, a
dar toque, dar manchete, chutar... Arremessar na cesta... Agora a luta é
técnica, é a vivéncia, a luta é a pratica... Nao tem como.

O entrevistado reconhece um modo “correto” para 0 aluno aprender e
conhecer: “O correto seria ele vivenciar na pratica isso”. A facilidade das suas alunas
em fazer acontecer o taekwondo e ajuda-lo na aula aparece como derivada da vivéncia
que elas possuem. Mas ele, profissional que ndo possui a vivéncia, trava um embate
com um interlocutor que insiste em apontar o que do seu conhecimento se relaciona
com as artes marciais. Joaquim aponta que se pode aprender sem vivenciar. Aprender
aqui é tomar conhecimento de que existe e como se faz. Se se quiser ensinar, basta ao
professor identificar a técnica. Dai que a faculdade pode formar professores sem quase
vivenciarem 0s esportes para 0s quais qualificaria a ensinar. Tudo isso se legitima na
fala de Joaquim,

As lutas, todavia, resistiriam a este quadro: no discurso de Joaquim sao
herdadas, exigem vivéncia pratica de quem aprende e de quem ensina; ou seja, ndo se
enquadra no perfil de formacdo oferecido pela faculdade de Educacéo Fisica.

Mas, como veremos a seguir, se 0 ensino regular, na faculdade ou na escola, ndo da
conta das artes marciais, 0 entrevistado resolve o impasse despertando, no aluno, a
paixao pelo esporte, levando-o a conhecer a “parte teorica”.

E, como nos outros casos de entrevista, € no circuito do ensino da teoria que as
artes marciais sdo reconhecidas como parte da Educacéo Fisica presente no curriculo.
Apesar de reconhecer diferencas entre Educacdo Fisica e artes marciais, Joaquim

reserva para o seu trabalho uma possibilidade de agéo:

“Entdo o que vocé pode trazer para o aluno?” Essa parte teorica... Ele
conhecer o esporte e de repente ele pode se apaixonar pelo esporte. Por
incrivel que pareca, neste trabalho, uma das lutas que a molecada mais
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adorou e mais perguntou para os alunos que estavam apresentando o
trabalho era o sumé. Vocé entendeu? E uma arte marcial, no Japdo muito
praticada... Entdo foi o trabalho que mais assim... Era um seminario pra ser
apresentado em 15 minutos e ficamos quase que a aula inteira s6 falando de
sumo. E perguntas atras de perguntas... Por incrivel que pareca, o moleque
que apresentou o trabalho é um... Nissei, sansei, nikei... Ndo sei, um dos sei
da vida, e a familia praticava o esporte, os avos praticaram no Japao...
Entdo assim, muitas vezes praticavam em casa, entdo o moleque ele tinha a
vivéncia pratica disso. Entao ele trouxe o equipamento, trouxe isso, trouxe
aquilo... Entdo a molecada ficou assim: deslumbrada sobre o sumd. Entdo
entendeu? E a vivéncia, ele tinha a vivéncia pratica e trouxe pra molecada
ver, e a molecada nédo conhecia. Todos os seminarios a molecada bota video
pra conhecer a luta e tal.. Entdo... Uma outra menininha que “Ah,
professor, acho que eu vou fazer Taekwondo”. A menina comegou a praticar
o taekwondo, ela tem uma academia perto de casa e falou: “professor, o que
é que vocé acha?” Eu disse: “Poxa, excelente! Pra vocé melhorar a
qualidade fisica, técnica... coordenagdo, a cabega...” P6 a menina pratica o
esporte mediante ao que ela aprendeu a ver, gostou, esta fazendo... Entdo eu
acho que assim... O esporte, a luta em si em aula... Uma que €é perigoso, né?
A luta é uma coisa que vocé tem que saber aplicar e desenvolver sendo vocé
machuca, mata! E conscientizar o aluno de que na escola vocé ta
aprendendo vocé néo vai sair dando porrada em todo mundo, né? Vocé ndo
vai sair lutando na escola inteira com todo mundo. E vivenciar e aprender.
Eu penso que a dificuldade dela € vocé ter a pratica pra poder ensinar, as
lutas em si. Se vocé tem a prética se torna mais facil! Se vocé ndo tem... Vocé
tem que ou trazer um profissional pra falar: uma palestra, mostrar, fazer
alguma coisa... [...] Acho que a luta é legal, é uma proposta legal... Pra
alguns profissionais. ”O que vocé pode fazer?” E dar ao aluno a
oportunidade de conhecer... “como?” Na teoria... Lutar ou ndo, fazer parte,
querer lutar... Gostar... Ai depende dele, mas vocé tem que mostrar pro
aluno o que é a luta, a luta em si. [...] A luta para conhecimento, nés
professores normais podemos ensinar, na teoria... Agora na prética tem que
ser por alguém habilitado a ensinar ele a fazer.

No que diz respeito as artes marciais, o profissional potente se reconhece, por
fim, como um “professor normal”. Apesar de nao pertencer ao seleto grupo de
profissionais (“alguns profissionais”’) habilitados para trabalharem com as Lutas que o
seu discurso desenha, o fazer do entrevistado nas aulas de Educacdo Fisica é aquele que
possibilita, € 0 que pode “dar ao aluno a oportunidade de conhecer”. Deste lugar de
“professor normal”, seu esforco consiste em “mostrar pro aluno o que é a luta, a luta
em si”. Se a poténcia desta acdo é demonstrada por Joaquim através de dois exemplos
concretos, é talvez a sua revelia que se desenha uma nova poténcia: no trabalho do
“professor normal” 0 aluno ganha um lugar de enunciac¢do: “Lutar ou ndo, fazer parte,

querer lutar... Gostar... Al depende dele”.
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7 ESCOLA, EDUCACAO FISICA, ARTES MARCIAIS: DO LUGAR DO
PROFESSOR AO DESAFIO NA APROPRIACAO DAS ARTES MARCIAIS
COMO OBJETO DE ENSINO E APRENDIZAGEM NAS AULAS DE
EDUCACAO FIiSICA

Com as andlises devidamente apresentadas, esta se¢do dedicar-se-4 a discussao.
Estd dividida em duas partes. Na primeira estdo destacados aspectos recorrentes no
discurso dos entrevistados, bem como aqueles que surgem como diferencas entre um e
outro. Na segunda parte estd situado 0 modo como as artes marciais aparecem no
discurso dos professores em relacdo as outras atividades do curriculo de Educacdo
Fisica. Consta também uma contraposicao deste quadro com o apresentado sobre Artes

Marciais na sec¢éo II.

7.1 O PROFISSIONAL, O PROFESSOR, AS ARTES MARCIAIS E O ALUNO:
OPOSICOES, EMBATES E SOLUCOES CONFIGURADAS EM UM CURRICULO
OBRIGATORIO

Comecaremos apontando as semelhancas entre o discurso dos entrevistados.
Conforme pudemos acompanhar na analise, a pratica concreta do professor de Educacao
Fisica se d& em uma superposicdo de lugares entre o professor e o profissional de
Educacdo Fisica. Uma pergunta aqui cabivel é: porque o discurso dos entrevistados
aponta para esta superposicao?

Parece-nos razoavel supor que isto seja possivel porque agentes da Educacédo
Fisica estdo presente também na escola, ndo somente nela, universidades, clubes,
academias, organizagdes ndo governamentais, etc. sdo palcos de atuagdo possiveis para
estes atores: pergunta-se para Helena, dentro da escola, sobre o seu trabalho envolvendo
Artes Marciais. A resposta dela com o exemplo das aulas de hidroginastica na
academia, aparentemente descabida ao contexto, marca que mesmo atuando em uma
modalidade especifica da Educacdo Fisica, a escolar, o professor ndo deixa de se
reconhecer como pertencente a uma ordem geral da Educagéo Fisica. Outro exemplo: 0s
entrevistados posicionam o entrevistador como um professor ou profissional parceiro de
atuacdo, ainda que este ndo tenha se identificado como professor de Educacédo Fisica

escolar.
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Além disso, devemos considerar que antes mesmo destes profissionais
assumirem o lugar de professor de Educagdo Fisica na escola, ja reconhecem um
conjunto de praticas concretas que se repetem como praticas da Educacdo Fisica.
Reconhecem estas préaticas e se reconhecem nelas, desconhecem, contudo a relatividade
deste modo de reconhecer... Em poucas palavras: fora da escola a Educacéo Fisica ja se
configura como instituicdo concreta.

Nesse sentido, as praticas concretas dos entrevistados mostra 0 embate na
tentativa de assumir o lugar de professor de Educacdo Fisica na escola. Os entrevistados
disputam, com a instituicdo guardid do ensino formal, sobre quais praticas pedagdgicas
serdo consideradas validas.

Todos os entrevistados apontam para a obrigatoriedade do curriculo, parece
que as praticas escolares ndo se posicionavam tdo firmemente para receber as praticas
da Educacdo Fisica como agora o faz. Praticas escolares versus praticas da Educacao
Fisica, instituicdo versus instituicdo, os entrevistados reconhecem a relatividade da
imposicdo do curriculo: nem sempre foi assim, € um modo novo gque passou a ser
obrigatdrio. Neste ponto, as expectativas que aparecem como provindas dos alunos e de
outros interlocutores da escola se mostram extremamente potentes, uma vez que
mobilizam a existéncia de outros modos de fazer Educacéo Fisica e, invariavelmente,
legitimam o posicionamento do entrevistado em relagdo ao curriculo.

Todavia, os entrevistados desconhecem que é também em suas praticas que a
escola se faz instituicdo, instituicdo concreta. Desta forma, assume-se um lugar de
professor de Educacdo Fisica nesta tensdo entre o que trazem para a escola, o que nela
se faz e 0 que destes se espera.

Como vimos na secdo Ill, o objeto com que lidam as praticas pedagdgicas em
Educacdo Fisica tem se modificado ao longo das Gltimas décadas. E possivel destacar
no discurso dos entrevistados elementos daquelas diferentes perspectivas: Vicente
apresentara sua chave de leitura para a Educacdo Fisica como o esporte, mas se
posicionara também como um professor vigilante a temas da sociedade, da cultura e da
constituicdo federal; Joaquim, por sua vez, adota uma linha de trabalho que envolve
esporte e zela pela saude; Beatriz e Helena posicionam a Educacéo Fisica como pratica
que cuida do esporte, do corpo e da saude, mas principalmente do movimento humano:
um se-movimentar para a primeira e as possibilidades de movimento para a segunda.

De maneiras distintas, os entrevistados posicionam a Educacdo Fisica como

uma pratica que responde pelas implicacdes do movimento do corpo humano, enguanto
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o curriculo reconhece como ensino formal em Educacdo Fisica uma pratica que trate de
um se-movimentar em uma cultura de movimento. Nesse sentido, a diferenca entre a
Educacao Fisica que os entrevistados trazem para a escola e a delineada pelo curriculo
pode estar na ordem do método ou do contedldo, mas ndo na amplitude do raio de acéo,
e isto permite que a tensdo entre o professor e o profissional eventualmente se dissipe.
Em Beatriz, por exemplo, conceitos do curriculo passam a ser apresentados como algo
pertencente a uma natureza humana.

E exatamente nesta superposicdo de lugares que surge no discurso uma
clientela portadora de potencialidades: um aluno capaz de participar, descobrir, gostar,
aprender, etc. Paralelamente, produz-se um professor capaz de explicar o que fazer,
passar o contetdo, colocar/embutir na cabeca do aluno, conscientizar, enfim, capaz de
dar conta das poténcias a ele atribuidas.

Em tempo: o lugar do aluno no discurso dos entrevistados configura-se em um
escopo que vai da limitacdo a superacdo, tudo pela acdo do professor. Em Beatriz, o
personagem aluno € um restrito que descobre; em Joaquim, um descoordenado que
gosta e quer fazer; em Vicente um homogéneo que resiste; em Helena é o que vai
descobrir e, aprende. E apenas nos limites deste escopo que o fazer do professor se
legitima.

O aparecimento das artes marciais no discurso dos entrevistados marca o
progressivo rompimento com esta cenografia através da retomada e intensificacdo na
tensdo entre o que seria 0 papel do professor e o que seria 0 papel do profissional. Mas
porque isso ocorre?

Parece que, assim como as praticas ndo escolares da Educacdo Fisica a
institucionalizam mesmo fora da escola, as praticas conhecidas como artes marciais tem
se institucionalizado ndo obstante a acdo dos agentes da escola ou da Educacdo Fisica.
Contudo, vale destacar que, exceto Helena, todos os entrevistados desconhecem a
relatividade da relagdo entre Educacdo Fisica e Artes Marciais: em Vicente, as lutas séo
um dos cinco elementos da Educacdo Fisica que o curriculo apenas evidenciou, em
Joaquim ¢é algo pertinente a Educacdo Fisica e em Beatriz ¢ um dos grandes eixos da
Educacdo Fisica. Ou seja, apesar dos entrevistados reconhecerem a relatividade da
obrigatoriedade do curriculo, desconhecem a relatividade do seu contetdo, desenhado
no discurso como a verdade inconteste da Educacdo Fisica. O trabalho com artes

marciais seria uma acgdo natural para o professor de Educacgéo Fisica. Seria.
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Concretamente, a pratica dos entrevistados mostra que este entroncamento
institucional os posiciona em uma situacdo ardilosa: o objeto das artes marciais ndo
pode ser detido pelas praticas em Educacdo Fisica ou, ao menos, ndo pode ser detido
pelo modo que estas praticas tém instrumentalizado seus agentes a fazé-lo: ensinar a
fazer. Retomaremos esta discussdo de maneira pormenorizada no préximo item, aqui
gostariamos de destacar que € justamente quando o discurso parece fadado a tensao e
repeticdo, que os entrevistados mobilizam saidas provisérias para o trabalho com as
artes marciais. Estas se apoiam na inversdo de dois quadros: a pressuposta poténcia do
professor-profissional e o lugar do aluno.

As artes marciais se apresentam, em todos 0s entrevistados, como 0
conhecimento que nenhum professor de Educacdo Fisica tem. Com efeito, Vicente
deixa de fazer uma imagem de si como o professor capaz de transmitir um conteudo de
maneira independente do aluno; Helena se percebe incapaz de explicar ao aluno o que
fazer; Joaquim da-se conta que o conhecimento das artes marciais é diferente do
conhecimento da Educacéo Fisica e Beatriz se descobre tdo restrita quanto o aluno que
delineia em seu discurso.

Na inversdo da cena-genérica professor-aluno os entrevistados encontram
alternativas para escaparem das exigéncias curriculares ou, ao menos, das implica¢des
do curriculo que lhe parecem descabidas, como a producdo de espadas de jornal: em
Joaquim, através dos seminarios sobre artes marciais, a capacidade de conscientizar no
imperativo cede espaco para o reconhecimento de que o aluno deve possuir um lugar de
enunciacdo; Em Beatriz, a inversdo da cena-genérica possibilita o aparecimento das
habilidades do aluno e o trabalho da professora através de uma humildade para deles
receber; Em Helena, sdo os trabalhos em conjunto com o seu aluno responsavel pelo
clube de taekwondo que véo suprir o ndo dominio do contetdo pela professora; Em
Vicente, a inversdo da cena evidencia o afastamento do professor em relacdo as artes
marciais, o que possibilita ao lugar do aluno exercer resisténcia em ndo querer trabalhar
com atividades que seriam precarias, como as espadas de jornal.

As artes marciais ocupam o limite da impossibilidade de serem apresentadas
aos alunos, por uma incompatibilidade entre as exigéncias que seriam das proprias lutas
e as condicOes concretas de ensino nas escolas. Existem portanto, nas praticas em
Educacéo Fisica, ocupando um lugar privilegiado no circuito da teoria. N&o obstante, é
exatamente dai que emana uma valiosa contribuicdo: delinear limites para as préaticas do

professor e do profissional. Por efeito, é nos limites do discurso da Educacéo Fisica que
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0s entrevistados tateiam, a revelia de suas consciéncias, um dos mais sofisticados

desafios do campo das artes marciais: o estudo dos limites da propria prética.

7.2 ARTES MARCIAIS E EDUCACAO FISICA: OS LIMITES DA TEORIA, OS
LIMITES DA PRATICA

As artes marciais aparecem no discurso dos entrevistados como conteddo
oposto em relacdo aos demais do curriculo: seja pela dificuldade em trabalha-lo, seja
pelo perigo que supostamente trariam as aulas de Educacdo Fisica. Esta oposicdo surge
em todos os entrevistados: em Beatriz € o conhecimento que o professor ndo tem; em
Helena é o conhecimento que o professor ndo da conta; em Vicente € o conhecimento
que falta para a grande maioria dos professores e em Joaquim é o conhecimento apenas
de alguns profissionais, e ndo do professor normal. Torna-se possivel delinear o quadro
das artes marciais no discurso dos entrevistados atraves do seguinte enunciado: Artes
Marciais, conhecimento que o professor de Educacéo Fisica ndo tem.

O enunciado anteriormente produzido guarda semelhangcas com o que
Maingueneau (1997) chamou de indice de heterogeneidade mostrada, a negacdo. Em

dialogo com Ducrot, Maingueneau (1997, p.80) escreveu:

[...] a enunciagdo da maior parte dos enunciados negativos e analisavel
como encenagdo do choque entre duas atitudes antagénicas, atribuidas a
dois "enunciadores" diferentes: o primeiro personagem assume o ponto de
vista rejeitado e o segundo, a rejei¢do deste ponto de vista.

Nesse sentido, ao enunciado produzido por nossa sintese do quadro das artes
marciais no discurso dos professores opde-se a seguinte assercdo: Artes Marciais,
conhecimento que o professor de Educacdo Fisica deveria ter. Esta assercdo explicita-
se pelos desafios encontrados nas préaticas concretas em Educacdo Fisica, sua poténcia é
surpreendente uma vez que redistribui os lugares na cena de ensino, justificando
inclusive a ndo poténcia dos entrevistados: se as artes marciais sao o conhecimento que
o professor ndo tem, mas deveria ter, € nos cursos de formacdo destes agentes que o

desafio desemboca.

A esta altura do nosso trabalho desafiaremos - com base na cena histérica sobre
artes marciais configurada na secédo Il - tanto o quadro das artes marciais no discurso

dos professores de Educagdo Fisica como a asser¢do que ele contesta. A pergunta é:
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tratam-se, as Artes Marciais, de um conhecimento que o professor de Educacéo Fisica
escolar deveria ter?

Primeiramente devemos recuperar 0 topico deixado em suspensdo no item
anterior. Como pudemos acompanhar nas analises, as praticas em Educacdo Fisica
apresentadas pelos professores gravitam em torno de uma concepgdo de que ensinar é
ensinar o aluno a fazer. As praticas descritas no discurso como exitosas sustentam-se
sobre este modo profissional de proceder. Ja que as artes marciais se apresentam como a
tematica na qual o modo profissional de proceder encontra os maiores obstaculos
poderiamos concluir, em uma analise apressada, que os cursos de formacdo em
Educacdo Fisica ndo tem preparado seus agentes para proceder em relagdo as artes
marciais.

No entanto, como vimos, Vicente e Helena cursaram disciplinas que tratavam
especificamente de artes marciais, e isto ndo torna a relacdo concreta destes menos
conturbada do que a de Joaquim ou Beatriz. De fato, a andlise das aulas destas
disciplinas de artes marciais, narradas por Helena e Vicente de maneira bastante
elogiosa, mostra uma semelhanca intrigante: a aula de Vicente possui uma parte de
como ensinar, na qual ele aprende técnicas com Hércules enquanto a aula de Helena é
praticamente pratica e ela aprende com o mestre Chinés a coreografia. Ou seja: ndo ha
desalinhamento entre o modo profissional de proceder apresentado como bem-sucedido
nas aulas de Educacdo Fisica na escola - ensinar o aluno a fazer - e a disciplina de
artes marciais que estes agentes cursaram na faculdade.

Se ndo ha necessariamente um desalinhamento entre a preparagdo para o
trabalho com artes marciais e 0 modo bem-sucedido de proceder nas praticas escolares
da Educacdo Fisica, porque as artes marciais se imp8em no discurso dos entrevistados
como a lacuna entre o professor e o profissional?

Talvez porque, conforme destacado na secéo Il, a objeto das artes marciais ndo
diz respeito apenas a execucdo de técnicas de combate corporal, uma vez que estas
praticas também sustentam concepcdes bastante especificas de corpo, harmonia,
energia, movimento, eficécia, etc. De modo geral, as artes marciais nao se detém em um
contexto prescritivo e escapam até mesmo a uma oposicao teoria-pratica. Enquanto os
entrevistados buscam a legitimidade para as suas proposi¢cOes a respeito das artes
marciais nas aulas de Educagdo Fisica simplesmente na reproducdo das técnicas, a
concretude das aulas impde desafios, por exemplo, a falta de subsidios para que uma

técnica marcial n&o se apresente como perigosa.
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Poderiamos aqui sustentar: que se repense este modo profissional de proceder,
pois ele ndo d& conta da tematica das artes marciais nas praticas da Educacéo Fisica.
Talvez até seja necessario repensa-lo, mas, paralelamente, vale destacar que elementos
deste ensinar a fazer encontrado nas praticas dos entrevistados também sustentam o
discurso das artes marciais: estas se circunscrevem a partir de suas técnicas concretas,
das técnicas surgem e nas técnicas se apoiam 0s desdobramentos possiveis destas
praticas. Claro que o que se pode entender como técnica no ambito das praticas marciais
pode diferir bastante em relacdo ao que se considera técnica no ambito das praticas da
Educacdo Fisica e da escola.

Retomando a pergunta que nos fizemos no inicio deste item: as Artes Marciais
tratam se de um conhecimento que os entrevistados, professores de Educacdo Fisica
escolar, deveriam ter?

A contrariedade se instaura sobre a relacdo institucional entre as préaticas da
Educacdo Fisica e as Artes Marciais, uma vez que as respostas sim e ndo para a questdo
anterior podem ser falsas simultaneamente. Quanto mais se insiste exclusivamente no
ensino de técnicas, mais o0 modo profissional de proceder aparece deslocado e, por
decorréncia, as artes marciais seguem em um sem-lugar nas préticas da Educacgdo Fisica
na escola. Paralelamente, quanto menos se ensinam técnicas, mais as Artes Marciais
aparecem apenas no circuito da teoria, menos se tratam de Artes Marciais
concretamente e, por decorréncia, as Artes Marciais seguem em um sem-lugar nas

praticas da Educacdo Fisica na escola.

77



8 CONSIDERACOES FINAIS: ARTES MARCIAIS E EDUCACAO FISICA
ESCOLAR, POR ARTICULACOES CONCRETAS POSSIVEIS NO ENSINO

Esta se¢éo elenca o que pode ser apontado sobre a relacdo entre Artes Marciais
e Educacdo Fisica escolar a partir do corpus configurado e analisado neste estudo:

a) na pratica dos professores, ensinar aparece como ensinar a fazer:

- este € 0 modo profissional de proceder em Educacéo Fisica;

b) as praticas escolares ndo se posicionavam tdo firmemente para receber as
praticas da Educagdo Fisica como agora o fazem, e isto gera uma tensao:

- os professores reconhecem a relatividade da imposi¢do do curriculo,
contudo, desconhecem a relatividade do seu conteddo, que se fixa como
verdade inconteste da Educacéo Fisica;

c) hd uma diferenca entre o conhecimento que os professores levam para a
escola e o que deles se espera, isto gera uma tensao:

- todavia, ndo héa diferenca entre a imagem potente que o professor faz de si e

a imagem potente que o curriculo delineia, e isto permite que a tensdo entre
eles eventualmente se dissipe;

d) o lugar do aluno no discurso dos professores configura-se em um escopo que
vai de uma limitacdo a sua superacdo, ambas pela agdo do professor:

- as potencialidades dos alunos sdo descritas apenas na medida em que
possam ser satisfeitas pelas potencialidades do professor;

- € apenas no limite deste escopo que o trabalho do professor se legitima;

e) o aparecimento das Artes Marciais no discurso dos professores marca o
progressivo rompimento com a cenografia descrita na alinea d, através da
retomada da tensdo exposta nas alineas b e c;

f) nem todos os professores desconhecem a relatividade do trabalho com as
Artes Marciais na Educacdo Fisica Escolar, ainda assim, todos possuem
dificuldades com o tema. Portanto, além de confirmar a hipdtese deste estudo,
este cenario destaca que mesmo professores que relativizam o tema possuem
dificuldades;

g) as saidas encontradas pelos professores para o trabalho com as Artes Marciais
apoiam-se no declinio de sua pressuposta poténcia e no reconhecimento de

que o aluno deve possuir um lugar de enunciagao;
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h) as Artes marciais ocupam um lugar privilegiado no circuito da teoria nas aulas

de Educagdo Fisica na escola, mas € exatamente dai que sinalizam para a

releitura dos limites da propria pratica pedagdgica;

i) 0 quadro das Artes Marciais no discurso dos professores pode ser delineado

)

através do seguinte enunciado: Artes Marciais, conhecimento que o professor

de Educacédo Fisica ndo tem:

- a este enunciado opde-se uma assercdo que redistribui os lugares em relacéo
ao desafio das Artes Marciais nas aulas de Educagdo Fisica, justificando
inclusive a ndo-poténcia dos professores: Artes Marciais, conhecimento que o
professor de Educacéo Fisica deveria ter;
com a assercao que se opde ao enunciado explicito na alinea i, o desafio das

Artes Marciais na Educacédo Fisica escolar desemboca nos cursos de formacao

inicial dos professores;

k) analisando o discurso dos entrevistados sob o prisma da problematica exposta

na alinea j foi possivel constatar que ndo ha desalinhamento entre 0 modo
como os professores sdo instrumentalizados a trabalhar as Artes Marciais em
seus cursos de formacéo inicial e 0 modo exitoso que estes trabalham na
escola com outras atividades do curriculo:

- desta forma, a problematica que a alinea j propGe é potente, mas ndo se
sustenta;

a andlise do questionamento “fratam-se, as Artes Marciais, de um
conhecimento que o professor de Educagdo Fisica escolar deveria ter?”
mostra um desafio de contrariedade na relacdo institucional entre as préaticas
da Educacdo Fisica e as Artes Marciais:

- as préaticas dos professores expostas nas alineas a e h fazem com que as
respostas sim e ndo para 0 questionamento anterior possam ser falsas

simultaneamente;

m) enquanto as praticas expostas na alinea a ndo sdo reconsideradas pelos

professores, as possibilidades de articulagbes concretas entre Educagéo
Fisica e Artes Marciais se tornam exiguas:
- as Artes Marciais tendem a seguir em um sem-lugar nas aulas de Educacéo

Fisica na escola.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista

1. Como é um dia seu de trabalho na escola?

2. Poderia me contar uma aula de Educacdo Fisica?

3. Que tipo de aula vocé percebe que os alunos gostam mais? Como ¢é esta aula? Porque
voceé acha que eles gostam?

4. Com que turma ha mais facilidade para trabalhar? Por qué?

5. Com que turma ha mais dificuldade para trabalhar? Por qué?

6. H& Algum fato de destaque, de qualquer tipo, de que vocé se lembre do seu trabalho
como professor de Educacéo Fisica e possa me contar?

7. O que é mais dificil para vocé no seu trabalho?

8. O que é mais facil para vocé no seu trabalho?

9. Com qual conteldo ou temas vocé tem mais afinidade para trabalhar na Educacao
Fisica?

10. Com qual conteudo ou temas vocé tem menos afinidade para trabalhar na Educacéo
Fisica?

11. Em seu programa de Educacdo Fisica o que vocé ensina?

12. Qual o seu contato com as Artes Marciais?

13. Como vocé imagina o trabalho com as Artes Marciais na escola?

14. Como € o trabalho com as Artes Marciais nas aulas de Educacéo Fisica?

15. Existe algum tipo de impedimento?

16. Vocé teve alguma disciplina que tratou de Artes Marciais em sua formacdo inicial?
(caso sim, como eram as aulas desta disciplina?).
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APENDICE B — Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE DE S,5~\O PAULO
ESCOLA DE EDUCACAO FISICA E ESPORTE
Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

I - DADOS DE IDENTIFICAGCAO DO SUJEITO DA PESQUISA OU RESPONSAVEL LEGAL

1. DADOS DO INDIVIDUO
Nome completo

Sexo Masculino
Feminino

RG

Data de nascimento

Endereco completo

CEP

Fone

e-mail

2. RESPONSAVEL LEGAL
Nome completo

Natureza (grau de parentesco, tutor, curador, etc.)

Sexo Masculino
Feminino

RG

Data de nascimento

Enderego completo

CEP

Fone

e-mail

11 - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA

1. Titulo do Projeto de Pesquisa

| Artes marciais como contetido das aulas de educagdo fisica no ensino médio: o discurso docente

2. Pesquisador Responsével

| Walter Roberto Correia

3. Cargo/Fungéo

| Professor Doutor

4. Avaliacdo do risco da pesquisa:
RISCOMINIMO [ | RISCO BAIXO [ ] RISCO MEDIO [ ] RISCO MAIOR
(probabilidade de que o individuo sofra algum dano como conseqiiéncia imediata ou tardia do estudo)

5. Duragdo da Pesquisa

| 24 meses
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111 - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO INDIVIDUO OU SEU REPRESENTANTE LEGAL SOBRE
A PESQUISA, DE FORMA CLARA E SIMPLES, CONSIGNANDO:

Este projeto faz parte da pesquisa que o professor Lazaro Rocha Oliveira esta realizando na Escola de
Educaco Fisica e Esporte da Universidade de Sdo Paulo, em seu curso de Mestrado.

O objetivo desta pesquisa € estudar o discurso de professores de Educacéo Fisica do Ensino Médio no que
diz respeito ao tema das Artes Marciais como possivel objeto de ensino/aprendizagem nas aulas de Educacéo Fisica.
Serdo realizadas entrevistas semiabertas, que seguirdo um roteiro apenas orientador para que 0s mesmos temas sejam
tratados com todos os entrevistados.

As entrevistas serdo gravadas em audio e transcritas para analise posterior. Tanto as transcrigdes como as
gravacOes serdo mantidas em sigilo, sob posse do entrevistador. A analise do discurso pode permitir a compreensédo
de como a relagdo dos professores de Educagdo Fisica do Ensino Médio se da concretamente com o tema Artes
Marciais na escola.

Os resultados serdo utilizados para a elaboracéo da dissertacdo de mestrado e possivelmente para produzir
materiais de divulgacdo cientifica (artigos e/ou livros), desde que assegurado o anonimato.

IV - ESCLARECIMENTOS DADOS PELO PESQUISADOR SOBRE GARANTIAS DO SUJEITO DA
PESQUISA:

E garantida, a qualquer tempo, informagdes sobre procedimentos, riscos e beneficios relacionados & pesquisa,
inclusive para dirimir eventuais dividas. O entrevistado possui liberdade para retirar seu consentimento a qualquer
momento e de deixar de participar do estudo, sem que isto Ihe traga prejuizo.

Sera garantida a salvaguarda da confidencialidade, sigilo e privacidade tanto da identidade do entrevistado
quanto de qualquer tipo de identificacdo mencionada, direta ou indiretamente.

Haverd disponibilidade de assisténcia no HU ou HCFMUSP, por eventuais danos & salde, decorrentes da
pesquisa.

V - INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS RESPONSAVEISA PELO
ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO EM CASO DE INTERCORRENCIAS
CLINICAS E REACOES ADVERSAS.

Lazaro Rocha Oliveira (11) 95970-8769 — lazarorocha@usp.br
Walter Roberto Correia (11) 3091-2143 — wr.correia@usp.br

VI. - OBSERVACOES COMPLEMENTARES

VII - CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO
Declaro que, apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e ter entendido o que me foi explicado, consinto
em participar do presente Projeto de Pesquisa.

Séo Paulo, / /
assinatura do sujeito da pesquisa assinatura do pesquisador
ou responsavel legal (carimbo ou nome legivel)
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