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Resumo

Este trabalho tem a sua origem no que é hoje chamado a ‘redescoberta do corpo’. As
questdes sobre o corpo ganharam uma grande visibilidade e constituem nos Witimos tempos
temas centrais da agenda de diversos estudos em ciéncias sociais. Assim, 0 cOrpo enquanto
objecto fértil para uma andlise epistermolégica, antropol6gica, socioldgica ou pedagégica,
afigura-se como tema fundamental. Deste modo, os profissionais da Educagio Fisica,
confrontados ‘obrigatoriamente’ com o corpo, como sdo, no desempenho das suas actividades,
devem ter consciéncia da importincia que o corpo possui, enquanto categoria central dessa
mesma actividade. Urge, entfo, perceber a concepgdo de corpo que os profissionais da drea
possuem. Interessa-nos, pois, como objectivo do nosso trabalho, explorar do ponto de vista
axiolégico a posi¢ao do corpo na pés-modernidade através da lente de discursos (professores e
alunos) e de prédticas {(observacio de aulas) na Educacio Fisica e através disso perceber
possiveis caminhos para a Educac@o Fisica nos tempos de hoje.

O presente estudo foi realizado em seis escolas do Grande Porto, onde selecciondmos
em cada escola uma turma do 9°ano do Ensino Bisico. Em cada turma realizamos uma
entrevista ao professor, uma aos alunos e a observagio de dez aulas (num total de sessenta
observagdes). Para fazer falar o material, utiizdmos a técnica da andlise de conteiddo com
categorias definidas a priori (para as entrevistas) € a interpretacio fenomenolégica (para as
observagbes). Ap6s uma andlise ao material recolhido pudemos concluir que nem sempre 0s
discursos estio em concordincia com as préticas, havendo entre os dois um certo
distanciamento. De um modo generalizado a dominéncia das prdticas vai para a categoria do
corpo biolégico /mecanico, correspondendo a uma perspectiva fundamentaimente cartesiana do
corpo, embora ao nivel dos discursos ela nao seja muito enfatizada. Relativamente a categoria
do corpo expressivo, e especificamente a estética, poucas referéncias foram visiveis nas préticas
e os discursos também ndo lhe atribuiram um papel muito importante. Os aspectos do prazer
altamente valorizados pela literatura, também o sfo nos discursos dos professores e dos alunos
que se referem a eles como questSes importantes, cada um na sua éptica. No que se refere ao
corpo vivéncia, verificamos que a nivel das préticas esta categoria € quase nula, embora nos
discursos alguns professores lhe atribuam alguma importincia. A questdo do corpo como
construgiio social, tdo importante nos discursos actuais exteriores a escola, néio parece na escola
ser relevante, 0 que nos leva a supor que a consciencializagio acerca da importdncia da
Educagdo Fisica na construgiio social do corpo ndo existe, ou se existe, € de um modo muito
ténue.

A reflexdo proporcionada pelo material de andlise do nosso estudo, parece ir de
encontro ao que a literatura apresenta, quando afirma que actualmente a escola, ¢ dentro dela a
Educagio Fisica, ainda se situam num quadro axiolégico de referéncia dos tempos da
modernidade quando o contexto social aponta ja noutro sentido.



Abstract

This study is rooted in what is nowadays called the ‘resurgence of the body’. The
questions about the body have acquired increased visibility and are central topics in the agenda
of several social sciences studies. Thus, the body is a prolific object for an epistemological,
anthropological, sociological, and pedagogical analysis, and is a fundamental theme of the
current research. Since physical education practitioners are inescapably confronted with the
body while carrying out their activity, they have to be aware of the importance the body
possesses as a central category of this same activity. So it is needed to understand the
conceptions about the body that the physical education practitioners hold with them. It is our
interest, and it is the purpose of this inguiry to explore the position of the body in a post-modern
time from an axiological perspective, by looking trough the lenses of discourses (teachers and
students) and practices (observation of classes) in physical education, and to try to disclose
possible avenues for physical education in our times.

Data for this stady were collected from 6 schools in Grand Porto. One 9" grade class
per school was selected, the respective physical education teacher and students were
interviewed, and 10 class sessions were observed (amounting to 60 observations). In order to
inspect the material we have applied the content analysis technique (to the interviews),
introducing a priori-defined categories, along with a phenomenological interpretation (to the
observations). The analysis of the material reveals some discrepancy and some detachment
between discourse and practice. In general the biological/mechanical body category is
paramount in the practical domain, which corresponds essentially to a cartesian vision of the
body, although this view is not so salient at the discourse level. There are few references
concerning the expressive body, and especially the aesthetic one, neither the observed practices
nor the discourses assigned to any of them an important role. The elements of pleasure, so
highly valued in the literature, are also valued in the discourses of teachers and students, both
sustaining in their particular views the importance of such elements. The experiential body
category is almost non-existent at the practical level, although some teachers recognized some
importance in their discourse. The body as social construction, so important in the current
discourse outside school, does not seem to deserve any relevance within school settings, which
suggests that the awareness about the importance of physical education for the social
construction of the body does not yet exist, or if it exists it is in a very thinned way.

The reflection the analytical material allows seems to agree with the arguments in
literature, which claim that school and physical education, within school, remain enclosed in an
axiological framework reported to modernity times while the social context is already pointing
in another direction.

The Body in Physical Education: An axiological interpretation in view of practices and
discourses
Key words: VALUES. PHYSICAL EDUCATION. BODY. MODERNITY. POST-MODERNITY.



Résumé

Ce travail a comme point de départ ce que, aujourd’hui, on appelle ‘la redécouverte du
corps’. Les questions sur le corps ont gagné une grande visibilité et elles constituent, en ces
derniers temps, des themes centraux de 1'agenda de plusieurs études dans 'univers des sciences
sociales. Ainsi, le corps en tant qu'objet fécond pour une analyse épistémologique,
anthropologique, sociologique ou pédagogique, se présente comme un théme fondamental. De
cette maniere, les professionnels de I’Education Physique, placés ‘obligatoirement’ face au
corps, comme ils le sont, dans 1’accomplissement de leurs activités, doivent prendre conscience
de I'importance que le corps posséde, en tant que catégorie centrale de cette méme activité. Il
faut, dans ce cas, comprendre le concept de corps que possédent les professionnels de cet
univers. Il nous faut, donc, en tant qu’objectif de notre travail, explorer du point de vue
axiologique, la place du corps dans la pos-modernité a travers la lentille des discours (des
professeurs et des éleves) et des pratiques {observation des cours) dans le domaine de
I’Education Physique, et, & travers cela, essayer de percevoir des chemins possibles pour
I’Education Physique en ces temps actuels.

Cette recherche-ci a été réalisée en six écoles du Grand-Porto, ol nous avons
sélectionné, en chaque école, une classe de la IXéme année de |’ Enseignement Basique. Dans
chaque classe nous avons réalis€ une entrevue au professeur, une autre aux éleves et
I’observation de dix cours. Pour faire parler le matériau de notre analyse nous avons utilisé la
technique de I’analyse de contenue avec des catégories définies a priori (pour les entrevues) et
I'interprétation phénoménologique (pour les observations). Aprés une analyse au matériau
recueilli, nous avons pu conclure que les discours ne sont pas toujours en accord avec les
pratiques, existant entre les deux un certain €éloignement. D’une fagon généralisée ia dominance
des pratiques s’oriente vers la catégorie du corps biologique / mécanique, correspondant a une
perspective fondamentalement cartésienne du corps, méme-ci, au niveau des discours, elle ne
soit pas trés mise en exergue. En ce qui concerne la catégorie du corps expressif, et
spécifiquement I’esthétique, on a constaté tres peu de références dans les pratiques, et les
discours ne leur attribuaient non plus un rdle trés important. Les aspects du plaisir,
profondément valorisés dans la littérature, le sont aussi dans les discours des professeurs et des
éleves, quo en parlent comme étant des questions importantes, chacun dans son optique. En ce
qui concerne le corps vécu, nous constatons, qu’au niveau des pratiques, cette catégorie est
presque nulle, méme ci, dans les discours quelques professeurs lui attribuent une certaine
importance. La question du corps comme construction sociale, tellement importante dans les
discours extérieurs 4 I'école, ne semble pas étre significatif dans 1’école, ce qui nous laisse
supposer que la prise de conscience de 1'importance de 1'Education Physique dans la
construction sociale du corps n’existe pas, ou, si elle existe, c’est d’une facon trés légere.

La réflexion proportionnée par le matériau d’analyse de notre étude semble aller vers ce
que la littérature nous présente, quand elle affirme que, actuellement, 1’école, et a I'intérieur de
celle-ci, ’Education physique se situent encore dans un cadre de référence des temps de la
modernité, et cela au moment oil le contexte sociale s’oriente déja vers une autre direction.

Le Corps dans I'Education Physique: Lecture axiologique 2 la lumigre des pratiques et des
discours.
Mots-clef: VALEURS. EDUCATION PHYSIQUE. CORPS. MODERNITE. POS-MODERNITE.



Introducio

‘Realmente onde os barcos estdo mais seguros é no porto;
mas néo foram feitos para isso.

Foram construidos para cumprirem o destino

de navegar no mar sem fim...’

{Bento, 1999)



Introducido

Como em qualquer trabalho desta natureza, e como ponto de partida para o tragar de
uma caminho nem sempre o mais facil ou mais seguro, mas nem por isso menos gratificante,
cumpre-se explicitat a motivacio para a realizagio de tal tarefa.

Porqué um trabalho sobre o corpo? E porqué, também, um trabalho sobre os valores do corpo
na Educacio Fisica?

Tentaremos de seguida esbogar justificagSes, que de algum modo contribuam para demonstrar
a pertinéncia do nosso estudo.

Este trabalho tem a sua origem no que ¢é hoje chamado a ‘redescoberta do corpo’. Como
questiona Lucero (1995), o que significa dizer redescoberta do corpo? Estaria ele antes
encoberto e agora opera-se sobre ele uma accio de revelagior Se isso for significativo, quem
ou o que realizou tal efeito?

As questdes sobre o corpo ganharam uma grande visibilidade e constituem nos dltimos tempos
temas centrais da agenda de diversos estudos em ciéncias sociais sendo, no entanto, o interesse
por esta temdtica relativamente recente. Até ao inicio da década de oitenta, poucas abordagens
existiam relativamente as questdes do corpo, e as que existiam eram sobretudo influenciadas
pelos trabalhos de Foucault (Turner, 1996). Segundo o mesmo autor, o profundo interesse no
conhecimento do corpo € consequéncia das transformacGes das sociedades ocidentais
industriais. Brasio (1999) avanca outro tipo de justificaciio, para o grande interesse dedicado ao
cotpo pelo conjunto dos investigadores sociais. Considera a autora que é a partir da dupla
natureza biolbgica e cultural do corpo que ele se constitui como particularmente atraente do
ponto de vista das ciéncias sociais. Pela sua dupla natureza, e por ser gerador de diferencas, o
corpo € também gerador de identidades e consequentemente expressio de diversidade e de
unidade, o que torna aliciante o seu conhecimento ¢ o do qual resultam avangos sobre o

conhecimento do homem.
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Introducdo

E precisamente enquanto forma simbélica que o corpo se assume como objecto epistémico
privilegiado da contemporaneidade, pois, através da desconstrugio do seu significado, ¢
possivel analisar 0 movimento pelo qual se constitui um modo especifico de relagao com o
real. O corpo apresenta-se, entio, como um mapa dos territorios discursivos que concebem e
definem um determinado paradigma (Vilela, 1998). Mas como refere a mesma autora, 0 corpo
enquanto ofjecto de investigacio, tal como outros objecfos que resistem 20 regime moderno da
verdade, sio convertidos em objectos de uma racionalidade equivoca, pois dada a
impossibilidade completa da sua apropriagio, sio ‘objectos mudos’ que detém um sentido
secundirio. Esta complexidade de tratar o corpo como ebjecto, implica modos de abordagem
que apreendam a complexidade das suas manifestagdes. Como aponta Cunha e Silva (1999,
p-22), “o corpo exige ser olhado por um tipo de conhecimento menos preocupado com
problemas de demarcagio e mais preocupado com o objecto. O corpo exige uma corporologia,
(...) um conhecimento que o entenda na multiplicidade, por vezes contraditdria, dos seus
| trajectos”.

Assim, o corpo enquanto objecto fértil para uma anilise - epistemoldgica, antropolégica,
sociologica ou pedagdgica -, afigura-se como tema fundamental: ele é um lugar de cruzamento
de significagdes sociais, culturais e cientificas que nos leva, simultaneamente, 20 dmago das

sociedades e dos individuos humanos, ao centro do conhecimento e da verdade (Vilela, 1998).

B evidente entio, que os profissionais da Educagio Fisica, confrontados ‘obrigatoriamente’
com o corpo no desempenho das suas actividades, devam ter consciéncia da importincia que
cle possui, enquanto categotia central da sua actividade, bem como ter presente todos os seus
significados, mesmo que exteriores 2 mesma actividade. Utge entdo perceber a concepgio de
corpo que os profissionais da area possuem. Em outros termos, é necessirio descobrir qual ¢ a
apropriagio de corpo que a Educagio Fisica realiza por intermédio dos seus agentes,
analisando-se os valores, conceitos, e as praticas através das quais essa mesma concepgio de
corpo se vai formando e transmitindo.

No entanto, como nota Theberg (1991) numa tentativa de estabelecer o significado social do
desporto e das actividades fisicas, vemos que estas dreas tém muito pouco a dizer acerca do
cotpo. E irénico que ao estudar o desporto e as actividades fisicas, onde o corpo € essencial 2

experiéncia, perdemos largamente o seu significado e a sua importancia. Armour (1999)
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Introducdo

corrobora dizendo que 2 Escola nio dedica muita atencio a educacio da corporalidade dos
seus alunos. O corpo na Escola € uma presenca ausente. Torna-se claro para a autora que a
Educagio Fisica ganhada muito mais se estabelecesse a legiimidade do jfocws do corpo na

educacio.

Interessa-nos, pois, explorar a posigio do corpo na pés-modemidade através da lente de
discursos e de praticas na Educacio Fisica na Escola e através disso perceber possiveis

caminhos para a Educagio Fisica nos tempos de hoje.

Mas como entender determinada leitura do corpo na Educagio Fisica, sem antes termos
percebido como é a Escola onde tudo isto se passa, e sem antes ainda termos situado 2
sociedade que enquadra esta mesma Escola? Parece-nos claro que essa seria uma tarefa
impossivel, ou pelo menos pouco vidvel, ji que as interpretagdes que dai poderiamos fazer
seriam sem duvida enviesadas. Usge, pois, iniciar esta caminhada por uma tentativa de
entendimento da sociedade contempotinea de modo a que esta nos sirva de ‘pano de fundo’, a
luz da qual melhor conseguiremos ler e interpretar o que se passa nos diferentes cendrios que
nela se vio desenrolando.

Parece ser um fendmeno comum as sociedades contemporineas a discussio gerada em torno
da definicdo do momento social que atravessam. Referimo-nos, mais concretamente, ao
enquadramento da nossa sociedade neste tempo que parece ser de passagem da modernidade
para a pés-modernidade. Acerca da modernidade e da pés-modernidade, as discussdes geradas
sio muitas, mas Os consensos nem tantos. As opinides dividem-se, criando inevitavelmente
grupos de partidirios entre uma e entre a outra opgio. Entre os dois extremos podemos
observar posicdes mais ou menos ponderadas, mais ou menos radicais, mas resta-nos a
impressdo, de que 2 questdo estd ainda longe de ser esclarecida, podendo mesmo nunca o vir a
ser.

De qualquer modo, parece existit algum consenso relativamente ao facto de a pds-
modernidade estar inequivocamente associada 2 modernidade, podendo essa relagdo ser uma
relacio de oposicio, critica, ruptura, ou apenas distanciamento da modernidade. Parece, pois,
ficar claro que a pds-modernidade é um marco caracterizado por uma nova forma de pensat e

de viver, uma nova forma de o Homem se entender e entender a sua posi¢ido na sociedade e



Introdugdo

no mundo. O nosso objectvo ptincipal nio € tanto discudr as diferentes denominagOes
atribuidas a cada um dos periodos, mas sobretudo reflectir acerca deles e poder interpretar um
conjunto de sinais que dai advém.

Giddens (1995) caractetiza a modernidade através de um conjunto de descontinwudades,
relativamente ao periodo pré-moderno em que as crengas irracionais dominavam, bem como
uma visdo naturalista e ciclica do curso do mundo. Gervilla (1997) di-nos conta disso, quando
diz que o Século das Luzes ¢ da Revoluciio Francesa confirmou o valor da razio, ja
anteriormente enfatzada por Descartes, o qual, no seu Discurso do Métods, marcou a confianga
absoluta na razdo como meio de conhecimento certo e da autonomia da inteligéncia, sem as
qual a liberdade do homem seria inexistente. Podemos dizer que a modernidade nasceu com os
filésofos das Luzes e visualizou-se no periodo da industrializacio maci¢a. De facto, um dos
eixos marcantes da modernidade, 2 volta do qual tudo parece girar, é o da racionalizagao. E, no
dizer de Touraine (1994), o triunfo da razio em todos os sentidos e dominios (na ciéncia, na
vida social e econémica, na educacio, entre outros), e serd a volta dela que se ird organizar
toda a vida pessoal e colectiva. Este processo de racionalizacio teve como resultado o grande
aumento e a proliferacio de conhecimentos em todos os dominios. Provavelmente, ndo existiu
outro periodo na histéria com uma produgio de saberes tio grande quanto o da modernidade.
Estamos, certamente, perante algumas das caracteristicas mais importantes da modernidade,
quais sejam, 0 antropocentrismo e o racionalismo, bem como a consequente elevada producio
de conhecimentos. Estes conceitos-chave encontram-se fortemente associados a outros e que
podemos apontar como indicadores caracteristicos da modernidade, ¢ que sdo consequéncia
dos antetiores. A saber: visio panteista do mundo; dominio do mundo; a crise do espinito,
esvaziamento de sentido do pensamento, crise de valores, esquecimento do set com o dominio
do sujeito, individualismo, progresso, desenvolvimento e emancipagao (Pereira, 1990).
Podemos apontar a transigio da racionalizacdo para a subjectivagio, como o marco deste
processo de passagem da modernidade para a pds-modernidade. A emergéncia do sujeito é
uma das caracteristicas fundamentais da mudanga constituindo-se como um elemento
fundamental para uma nova forma de pensar. A figura do dever, como nos diz Lipovetsky
(1998), 2 nossa época opde uma cultura hedonista-utilitarista ‘do cada um por si’. Deste modo,
podemos apontar, indiscutivelmente, como caracteristicas da poés-modernidade, o

individualismo e o direito de liberdade do individuo e de realizacio pessoal. Este valor de
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Introdugdo

realizacio pessoal, de respeito pela singularidade subjectiva, faz parte do que Lipovetsky (1983)
chama de ‘processo de personalizacio” o direito de cada um ser absolutamente ele proprio e
de aproveitar 20 maximo a vida sdo inseparaveis de uma sociedade que elevou o individuo livre
a valor principal. Passam a ser, doravante, legitimos, os valores hedonistas, o respeito pelas
diferencas, desaparecendo assim o conceito de subordinagio do individual ao colectivo e
dando origem a uma sociedade mais flexivel, mais assente nas necessidades individuais, com
um novo modo de organizagio e orientagio.

Mas estas alteracOes resultam fundamentalmente do aparecimento do consumo de massa nos
Estados Unidos da América. Foram talvez as transformacdes dos estilos de vida associada a
revolugio do consumo que conduziu ao desenvolvimento dos direitos e desejos do individuo.
Podemos considerar o capitalismo como o grande responsivel por esta cultura hedonista,
centrada na realizacio do eu, onde novos estilos de vida passam a imperar (Lipovetsky,1983).
Na sociedade portuguesa reconhecemos, igualmente, tragos caracteristicos dos constatados nas
sociedades actuais. No estudo recente, coordenado por José Machado Pais (1998, p.45), acerca
dos valotes na sociedade portuguesa contemporanea, podemos verificar que os valores de
cunho individualista e hedonista, sio também, valores de topo na hierarquia axiologica
portuguesa, nomeadamente, entre os mais jovens. Estes novos valores individualistas, a que
Pais (1998) chama de éizas individunalistas com marcado cunho bedonista, aparecem sobretudo
nos jovens, como contraponto as éf#as sociais com marcado cunho puritanista, caracteristicas
das geracdes mais velhas. Estas éticas individualistas, fazem parte do que o mesmo autor
chama de “sociedades somatdfilas, onde o corpo € exaltado, amado, valorizado™ (Pais, 1998,
p-45). Estas escolhas, devem ser entendida nos tempos modernos, nio como uma ruptura com
o passado, mas sobretudo, como uma ‘negociagio’ com o presente.

Qualquer quadro axiolégico de qualquer sociedade constitui-se sempre como a retaguarda de
todas as accbes humanas. Neste sentido os diferentes tipos de valores de cada sociedade
traduzem-se em diferentes e especificas formas culturais. A Escola enquanto instituigio nao
sobrevive isolada, e funciona de modo generalizado como um ‘espelho’ da sociedade. Em
estreita relacio com o sistema séclo-politico vigente, a Escola caminha na procura de formar o
tipo de homem ideal para cada época.

Dito de outro modo, teremos que analisar a educagio 3 luz dos referenciais da sociedade da

qual faz parte, e a Escola como polo dinamizador da educagio e cultura do meio em que se
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insere (Bento, 1999). Mas até que ponto a Escola esti sensivel ao sentido de mudanga da
sociedade? Sera que a Escola muda (porque muda) i velocidade de mudanga da sociedade?
Serd que se¢ pauta por valores que estio de acordo com os valores dos jovens actuais, e que sio
os que ela acolhe? Qual o motivo que nos leva a ouvit sem cessar, que a Escola esta em crise?
Provavelmente, quando actualmente ouvimos falar em ‘crise da educagio’ (crise de sentido e
de complexidade), nio estejamos sendo a querer falar em ‘crise da modernidade’, ou ‘crise da
passagem da modernidade para a pds-modernidade’. Pourtois e Desmet (1999), seguindo o
pensamento de Touraine, questionam o mesmo, vendo na crise da educagio o reconhecimento
dessas contradicdes culturais e da decomposicio do sistema de valores e de normas, que 2
Escola, a familia e todos os érgios de socializagio sio supostos transmitir 4s criangas.

Bento (1999) fala da preocupacao de educar o homem sitnado, € de o posicionar no seu tempo,
nos seus problemas e necessidades. A Escola, como institui¢io dinamizadora da educacio e da
cultura, deve-o fazer sem nunca perder de vista o referencial do meio em que se insere. No
entanto a educacdo de uma forma geral nio parece apontar (ainda) no mesmo sentido da
sociedade.

A educagio actual, ou ‘educacio constrangedora’, como lhe chamam Pourtois € Desmet
(1999), visa o dominio de si mesmo e a aprendizagem do dever tendo a personalidade
individual que ser escondida. A Escola, segundo os mesmos autores, inscreveu-se claramente
(¢ continua ainda a inscrever-se largamente) nesta orientagio positivista: dominio da
aprendizagem do pensamento racional, resisténcia 4 nogio de desejo e de prazer, rejeicio da
imaginacio, alinhamento dos bancos, entre outras caracteristicas. Sousa Santos (1997) refere-se
i crise da ideia da universidade moderna, assente no paradigma da ciéncia moderna. O mesmo
poderemos dizer da institui¢io Escola em geral. Neste paradigma impera a hegemonia da
racionalidade cognitivo-instrumental, em detrimento dos outros dois tipos de racionalidades,
apontadas pelo mesmo autor, que sio a racionalidade moral-pratica (do direito e da ética) e a
racionalidade estético-expressiva (das artes e da literatura).

Entio, qual o papel da Escola na sociedade actual? Como entender a fungio docente, e qual o
tipo de formagio mais adequada para dar resposta aos desafios actuais num fututo de
incerteza? Qual o papel das instituicdes de formagio e quais as mudangas requeridas para dar
resposta 4 formacio ao longo da vida? Que conhecimentos, competéncias, atitudes e valores, e

quais os processos mais adequados para a sua aquisicio?; eis algumas das questdes colocadas
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por Alonso (1998) relativamente ao panorama educativo nacional, e a crise de identidade e de
finalidade a respeito da nova ‘missdao da Escola’.

E fundamental aceitar a Inovagio, se queremos sobreviver. E, se o fazemos na sociedade,
também o teremos de fazer na educagdo. "Educar numa cultura de mudanga é educar para a
constante readaptacio” (Estébanez, 1991, p.59), evitando assim desfasamentos entre a vida real
e a vida escolar, ji que os conhecimentos adquiridos hoje, neste processo de continuidade,
muito provavelmente, pouco valor terdo no futuro. Dubet (1997, p.184) vaticina inclusive: "se
a Escola nio fundar um projecto educativo novo, ela nio resistird", j4 que podemos
considerar, o homem, novo a cada momento.

Os professores de hoje tém obrigatoriamente de aprender a ensinar para a incerteza (Moreira,
2001). De facto, as mudangas culturais e as mudancgas educativas tém necessariamente de ser
paralelas, sob pena de se produzir desfasamento entre a vida real e a vida escolar. E para o
evitar sobretudo nas sociedades multculturais, requer-se um tacto especial, uma atitude critica,
uma investigagio permanente e um seguimento responsivel das inovagbes introduzidas
(Estébanez, 1991).

Fundamentalmente, o objectivo desta pedagogia, pés-moderna, € o de restituir ao sujeito o seu
estatuto, ou seja, colocar a pessoa no centro do seu modo de desenvolvimento. Ora, a isto,
chama Adalberto Dias de Carvalho (1992) ‘a educac¢io como projecto antropoldgico’, onde o
homem se situa em primeiro plano nas preocupagdes educativas e onde se impde a denvincia
da obsessio da rentabilizacio de sistemas e processos, onde a logica destes substitw a do
homem. Bento (1999) também o refere, quando menciona a necessidade de uma ‘configuragio
antropoldgica da Pedagogia’, dos seus problemas, modelos e técnicas.

As Escolas devem deixar de ser locais de passagem para estarem sobretudo atentas a pessoa
de cada aluno, capazes de criar, com autonomia, respostas crediveis e eficientes a

heterogeneidade social que caracteriza a sua populagiao (Azevedo, 2000).

Mas regressemos ao corpo, ofjecto fundamental do nosso estudo. Do modo como 2 sociedade

valoriza o corpo, se infere a percepgio que tem de si e o valor que atribui 4 pessoa humana,
: : : = t ' ' ST

pois existe uma profunda interaccdo entre 'corpo pessoal' e 'corpo social. Corpo e cultura

caminham neste sentido de maos dadas. Esta profunda interaccao é traduzida por Brasio

(1999, p.19) do seguinte modo: "reflectir sobre o corpo é reflectir sobre o que é deixado ao
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corpo ser, que regras e formas soclals o sujeitam, que espacos e tempos propros o 1dentficam
nas suas manifestacdes quotidianas™. A dindmica entre sujeito, sociedade e corpo s6 pode
assim ser percebida de forma inteiramente dependente. Podemos concluir que o corpo
humano transporta em si a sociedade em que se formou e em que vive, enfim, onde existe. O
tratamento social e cultural do qual o corpo € objecto, os valores que o distinguem falam-nos
da pessoa e das variagdes que a definicao de pessoa conhecem. Quer isto dizer que podemos
ver nos valores que o corpo encarna a expressio de uma dada realidade cultural, ou seja
podemos dizer que o corpo corporiza uma cultura, e por isso, qualquer reflexio sobre as
representagdes sociais-historicas do corpo, constitui um contributo para conhecer melhor o

modo com as sociedades se organizam e se tepresentam a si proptias.

Se fizermos uma breve retrospectiva historica, percebemos que Platdo significou um passo
importante na tematizagio do corpo na racionalidade classica ocidental, dando forma a uma
reflexio filoséfica que The vem de trds e que acentua uma visio negativa da corporalidade
Rocchetta (1993). A contribuigio decisiva de Platdo parece ser (a partir da velha tradigio orfica
e pitagorica) a clara oposigio entre alma e corpo assumindo uma atitude negativa face a este. A
antropologia platénica é nitidamente dualista, com a alma a assumir um papel hegeménico
relativamente ao corpo.

Poder-se-hd questionar a decisiva importancia do pensamento platénico na concepgao
ocidental de cotpo e de existéncia humana, e das repercussdes que isso teve durante tanto
tempo (e qui¢d tem ainda nos dias de hoje), tendo a cultura ocidental uma forte raiz crists, cujo
pensamento se traduz pelos textos biblicos, e nos quais esta dualidade e oposigéo entre o
corpo e a alma parece nio existir. Esta questio parece poder ser explicada pelo longo e
profundo saber da Academia, que se manteve cerca de um milénio, e através do qual o

pensamento platénico fez sentir a sua influéncta.

Descartes (1590-1650) marca uma outra etapa particularmente importante na historia do
corpo, sendo um dos protagonistas de uma radical mudanga de paradigma que ira dar origem e
dominar a modernidade. A concepgio da instrumentalidade do corpo transforma-se com ele
num verdadeiro dualismo da pessoa humana, como jamais se havia verificado anteriormente.

Trata-se de um dualismo radical: o homem é essencialmente res cogitans (coisa pensante),
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embora sujeito a uma uniio com o corpo, 7es extensa (coisa extensa). Descartes segue a linha
platonica de reduzir 0 homem 4 alma. Porém admite que existe comunicagio entre a alma e o
corpo, O que nac acontece no pensamento platénico que separa estas duas entidades.
Fundamentado entio em Descartes, e com base na obra de Vesalio, instaura-se o paradigma
aniatomo-fisiologico que tera repercussdes no sistema geral do saber. O corpo passa a
constituir-se como um foco de interesse e de curiosidade cientifica, e nio é outra coisa senio o
corpo, que deve ser conhecido em si mesmo, o corpo objecto. Isto reflecte-se numa tentativa
de o conhecer o mais exaustivamente quanto possivel. Sera a medicina a partir de agora que se
iri ocupar deste corpo mecanico e tentar dividi-lo, disseca-lo, analisa-lo ao mais infimo

pormenor, mas sempre numa perspectiva isolada e mecanicista (Jana, 1995).

Uma outra abordagem surge com a fenomenologia de Merleau-Ponty onde o homem nio s
tem corpo como é o préprio corpo. E o "corpo préprio”, experiéncia da vivéncia do corpo do
proprio homem. Este conceito de corpo préprio ira servir de base ao pensamento de outros
autores, como veremos mais a frente. Com Merleau-Ponty o corpo passa a ocupar um lugar
fundamental face 2 consciéncia, nomeadamente através da percepgio. Alguns autores
(Castanheira, 1997; Fontoura, 1996; Oliveira, 1993 e Santos, 1998) que se debrugaram sobre as
obras de Merleau-Ponty, encontraram no autor uma reflexdo sistematica em torno da questio
central da intersubjectividade. E como a intersubjectividade estd intimamente ligada 2 questio
da corporeidade, confrontaram-se com uma nova nogio do corpo, enquanto corpo proprio ou
subjectividade encarnada.

De facto, o desafio de Merleau-Ponty parece ser contra a visao mecanicista de Descartes, que
resultou num extenso rol de consequéncias advindas da cisio entre ‘coisa pensante’ e ‘coisa

extensa’, entre consciéncia e natureza,

O problema do corpo assume-se também como central nos intetesses de Foucault, embora
fluma outra perspectiva, onde este nos aparece como sujeito de uma disciplina, bem como de
uma regulacio e controlo governamental através de um conjunto de priticas e de utilizagao de
instituicdes sociais para o efeito. O corpo surge entdo como lugar privilegiado do controlo dos
mdividuos por um Estado repressor (Foucault, 1995). Os estudos de Foucault representam um

marco e uma perspectiva especifica relativamente aos olhares e as tematizagbes sobre o corpo.
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Apesar de, como qualquer corrente de pensamento, as teotias de Foucault suscitarem criticas
por parte de alguns estudos recentes, Vale de Almeida (1996, p.13-14) contrapde afirmando
que isso “nio impede o reconhecimento das contdbui¢des positivas do fildésofo francés,
comegando pela realidade do corpo e seus desejos como historicamente determinados, sendo

que esta determinacio € essencialmente politica.

J4 no fim do século XX Pedro Lain Entralgo situa-se noutro paradigma. Ao contririo do
paradigma clissico, em que o corpo humano era considerado como um objecto do mundo
exterior, Entralgo assume o corpo como realidade material que se sente a si mesmo. Entralgo
assume-se na continuidade de outros autores (especialmente Ortega y Gasset, Xavier Zubiri,
Merleau-Ponty), mas pretende ir mais além formulando uma teoria actual do corpo humano
em oposicio e como superagio do dualismo clissico: corpo / alma. Jana (1995) porém, num
estudo recente acerca do pensamento do fildsofo, e no qual analisou diversas obras suas,
aponta algumas limitacdes a0 seu pensamento, e algumas criticas a uma teoria que se pretendia
romper decisivamente com qualquer dualismo, mas que se mantém ainda, de algum modo,
sujeito ao paradigma anitomo-fisiolégico da modernidade, isto é, a um conceito de corpo
isolado, de corpo ilha onde se hipervaloriza o sujeito, agora reduzido ao corpo,
independentemente dos outros, 0 que, como critica o autor, ndo € viivel porque o corpo

humano entregue a si mesmo, nem sequer chega a atingir 2 humanidade

Entre os fenémenos que caracterizam a segunda metade do século XX no ocidente, impotta
salientar uma reapropriacio do corpo como nunca se verificou nos séculos anteriores, pelo
menos no modo em que é feita. As grandes transformagdes técnico-cientificas alteraram a
posicio relativa de um conjunto de valores que se irdo constituir como definidores de uma
nova cultura. Estamos 2 assistir nestas ultimas décadas a uma verdadeira explosdo na atengao e
no cuidado do corpo. E isto passa-se a todos os niveis. O retorno aoc corpo representa um
fenémeno de tal maneira macico e generalizado, que ndo se limita a uma classe privilegiada,
mas sim a todas de um modo geral e a todos os niveis da cultura actual, quer na esfera do
publico quer na do privado. Rocchetta (1993) aponta para uma verdadeira viragem na cultura

ocidental, que com caracteristicas essencialmente 'logocéntricas’ durante muitos séculos passa
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para uma perspectiva mais 'somatocéntrica’, na qual se da ao corpo o seu lugar e o seu valor
real.

Nas ciéncias sociais ¢ humanas das dltimas décadas passa-se o mesmo; um auténtico boow
sobre o tema do corpo tem surgido, através quer de estudos sobre o tema com abordagens
diversas, quer de producdes académico-cientificas. Agora, nio ¢ apenas nas tradicionais
ciéncias médicas e bioldgicas que o corpo serve de ‘objecto’. Como nos ¢é realgado por Vale de
Almeida (1996, p.2), “o tema ganhou estatuto de coqueluche nos grandes centros de produgio
académica, especialmente no mundo anglo-saxénico™; o tema do corpo propagou-se sem

divida a0s territdrios e aos interesses cientificos e académicos.

O cotpo ocupa um lugar muito alto na hierarquiz axiolégica da pés-modernidade. Nos meios
de comunicagio social apela-se a wm modelo estético de corpo: alto, magro, jovem. E
necessario aparentar dinamismo, beleza, desportivistno, ser sexy e atraente. O corpo nio € s6 o
que temos mas também o que somos, um instrumento e um objecto de prazer que nos
identifica e nos facilita ou dificulta a relagio com os outros, ja que 0 corpo que temos parece
nio passar de um “corpo rascunho’, para udlizarmos as palavras de Le Breton (1999), e que por
isso mesmo estd semptre em situagio provisétia, sujeito a qualquer intervengio, que o aproxime
da ‘obra final’, que na majoria dos casos teima em nio aparecer. Tal é a luta no sentido de
atingir determinado dpo de corpo, que Sousa Santos (1997) considera que todas estas praticas
se constituem para os individuos de hoje como um verdadeiro ‘segundo turno de trabalho’.

Segundo Lipovetsky (1983) nas sociedades pds-modernas hi um investimento narcisico do
corpo que pode ser observado através das inimeras priticas quotidianas, a que quase todos
nos ‘sujeitamos’. O prazer, o desejo, 0 consumismo contemporineos fazem parte de um
envolvimento cultural das sociedades chamadas pds-industriais ou pds-modemas, onde um
forte interesse comercial e consumista aparece a cercar o corpo. S0, pois, caracteristicas pds-
modernas o individualismo hedonista que corresponde a uma elevagio da afectividade, do
sentimento e do prazer imediato. E neste cenétio que o culto do corpo vai ganhar terreno.
Frente a uma educacio tradicional onde o prazer e o corpo foram pouco valorizados (e por
vezes até desapreciados) em favor do esforo, da razio e do espiritual, a pés-modernidade
realgou o valor do prazer e do cotpo, retirando-lhe a sua conotagdo negativa para o elevar 2

categoria de "culto". Deste modo, 0 corpo, ¢ muito rapidamente, deixou de ser o inimigo da
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alma para ser o objecto de culto (ou Deus), de prazer e até de estatuto social (Gervilla, 1997).
As sociedades contemporineas passam a ser aquilo a que Turner (1996) chama de somatic society,
e Shilling (1997) de body pryjects, onde os maiores problemas politicos, culturais e pessoais sio

exptessos através das condutas do corpo humano.

Mas mesmo que o corpo tenha sofrido um aumento de atengdo por parte dos media e anahistas
culturais, as escolas, como locais de construcio e constituicio do corpo tém tido tendéncia
para ser esquecidas. A Educagio Fisica e o desporto escolar constituem-se como ¢lementos
chave de interesse para esta anilise, mas sdo temas que continuam um pouco 4 margem dos
interesses dos investigadores. No contexto de uma cultura intelectual que aceitou o corpo
como um fenémeno fundamentalmente biolégico (parte de uma tradigdo intelectualista das
sociedades ocidentais), esta omissio ndo serd afinal tio dificil de compreender. Como
demonstra Kirk (1993), fazendo uma anilise ao desporto ¢ as actividades fisicas na literatura,
verificam-se apenas algumas referéncias de passagem 4 Educagio Fisica, o que é surpreendente
j4 que nos parece que a Educacio Fisica é um ébvio local ou terreno para se estudarem as
questdes da corporalidade.

Ao mesmo se refere Bento (1995) quando acusa a Pedagogia Geral de ‘abstinéncia corporal’.
Nio se pode perder a ocasiio de educar o homem no seu corpo, de o deixar assumir
plenamente as suas limitages e possibilidades. O corpo como ‘instancia’ do homem, o seu
conhecimento e experimentacio devem pois estar na base de qualquer concepgio educativa,
constituindo-se em ‘oportunidade de educagio e formacao’, ja que, nas palavras de Cagigal
(1996), nio existe um ‘homem-nio-corporal’.

As escolas sio locals importantes nos quais estes processos sio trabalhados de forma
institucional, e a Educagio Fisica e o desporto constituem um conjunto de praticas
especializadas dentro deste local (a Escola), que contribuem de forma crucial para a construgao
social do corpo. Mas, de um modo geral, ficamos com a impressdo que a Escola forma seres
incorpéreos, tais sdo as atitudes perante o corpo ocorridas nessa instituigdo. A acentuacio da
dimensio meméria do ensino, mesmo nas aulas de Educacéo Fisica, leva a crer que o jovem é

presente 20 mundo sem aquela entidade fisico-bioldgica a que se di o nome de corpo (Garcia,

1999).
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Como refere Bento (1999), continua a ser um argumento central a favor da presenga da
Educacio Fisica no curriculo escolar o facto de ser a Wnica disciplina que visa
preferencialmente a corporalidade, criando possibilidades de movimento, e evitando
consequentemente que a Escola se tome ainda mais intelectualizada e inimiga do corpo. A
Educacio Fisica é deste modo a disciplina na qual o corpo se constitui como objecto de
tratamento pedagégico. A primeira impressio que nos assola, quando nos debrugamos um
pouco sobre a Educacio Fisica, € a de que actualmente estamos a assistir a uma Educacio
Fisica assente num modelo e num entendimento de corpo submetidos 4 racionalidade técnica,
caracteristica do desporto da sociedade industrial, onde reina um entendimento unilateral e
meramente instrumental do corpo. A abordagem cartesiana foi de tal maneira coroada de
exito, especialmente nas dreas biolégicas e médicas, que se passou a reduzir o entendimento do
homem, ao funcionamento de uma maéquina. Esta adesdo ao modelo cartesiano do corpo
humano, como um mecanismo de reldgio, teve consequéncias para a Educagdo Fisica,
(estando esta assente nas ciéncias biomédicas), ja que conduziu a perda da visdo holistica do
ser humano, acentuando pelo contririo uma visdo instrumentalista da Educagao Fisica e do
desporto (Sérgio, 2001).

Esta concepgio, ainda hoje dominante na Educagio Fisica, que reduz o corpo a expressio do
cartesianismo, é alvo de fortes criticas. Bento (1992, p.78) fa-lo veementemente denunciando
um corpo humano restringido ao ‘aparato motor métrico’, e um ‘corpo escolar’ que se traduz
numa pobreza notdra de experiéncia, com uma assinaldvel diminuigio de subjectividade. Diz
o autor: “a predominancia do ‘corpo instrumental’, como produto de uma cultura marcada
pelo cientificismo, dizima o mundo da experéncia subjectiva. I sobre esta ‘pobreza do corpo
escolar’ que teremos que reflectr, no sentido de equacionarmos novas formas de actuagio
mais compativeis com o desenvolvimento pessoal e social do aluno na actualidade.

Como ja intimeras vezes referimos, os tempos actuais sio de mudanga, e essas mudangas
decorrentes das transformacdes mais gerals operadas nas sociedades ocidentals, fazem-se
ignalmente sentir no campo das actividades fisicas e desportivas, criando algum desconforto
que comega a ser perceptivel sobretudo pelos diversos agentes intervenientes neste dominio, e
que se comecam a Interrogat até que ponto as actividades fisicas e desportivas se ajustam as

novas sensibilidades e expectativas dos praticantes desportivos.

23



Introducdo

E deste modo fundamental percebermos quais os valores da culmura fisica veiculados pela
sociedade, quais os veiculados pela Escola e especificamente pela Educagio Fisica, em que
medida eles se adequam ou desajustam uns dos outros, enfim, perceber qual a relagio entre as
praticas corporais sociais, exteriores 4 Escola, e aquelas que sizo protagonizadas na Escola, em
especial na aula de Educagio Fisica. E urgente entao repensat a Instituigao Escola de modo a
que esta permita que as praticas da Educagio Fisica se articulem de um modo mais coerente
com as praticas corporais dos outros locais sociais, pois é impossivel separar as actividades da
Escola das suas referéncias sociais e das praticas corporais enraizadas na cultura da qual faz
parte.

Esta pois em causa um esfor¢o de inovagio na educagdo em geral, e na Educagio Fisica em
particular, que devera conduzir a uma redefinicio dos seus objectivos fundamentats, dos seus
contetidos e objecto, bem como a uma elevagio da qualidade das formas de organizagio, dos
métodos e dos resultado do ensino, e nio nos devemos esquecer que a abertura a inovagdo é
um conceito fortemente associado ao conceito de profissionalismo, o que quer dizer que
estamos simultaneamente perante uma questio de profissionalismo na drea da Educagio
Fisica, o que obriga de facto, todos os agentes intervenientes nestes dominios a reflectir sobre
0 assunto e a repensat as suas formas de intervencio.

A pritica dos professores preocupados com as possibilidades educativas do corporal mostrou-
se uma via frutifera para desenvolver a sua actividade profissional de forma que reverta em
praticas mais enriquecedoras e justas para os alunos. A eleicio dos conteiidos deve abrir portas
e possibilitar habilidades e conhecimentos, que nio sirvam sé para consumir na Escola sem
nenhuma possibilidade de aplicacio extra-escolar (Alvarez & Monge, 1997). E preciso que na
Educacio Fisica e no desporto se torne visivel o paradigma emergente, ji visivel em outras
areas, paradigma esse que é predominantemente holistico ou sistémico, visando o homem na

sua globalidade enquanto ser bioldgico e cultural.

Com este texto pensamos ter justificado os propésitos de realizagio do nosso estudo. Cabe-
nos agora estabelecer o objectivo central da presente dissertagido que se traduz em fazer uma
leitura axiolégica do corpo na Educacio Fisica. Uma drea como esta levanta desde logo um
conjunto de questdes: como tratar o cotpo, esse objecto fugaz e incerto, que mesmo que o

tentemos apreender como objecto, ele nio deixara nunca de ser simultaneamente supeitor
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Introducdo

Conscientes disso mesmo, e apesar de todas as limitagdes, tentaremos no entanto fazer do
corpo a leitura possivel. Nio buscaremos leis gerais, mas procuraremos a compreensio tedrica
do assunto que motiva o nosso estudo.

Partiremos entio do pressuposto que o corpo na Educagio Fisica se orienta ainda por um
conjunto de valores mais proximos da racionalidade caracteristica da modernidade, do que por

valores que representam a conjuntura dos tempos actuais, ou seja da pos-modernidade.

A presente dissertacio encontra-se estruturada em trés partes fundamentais. Na primeira parte
tentaremos fazer o que consideramos ser o enquadramento tedrico do nosso trabalho. Esta
parte seré por isso estruturada em quatro capitulos. Em qualquer trabalho que pretenda fazer
uma anidlise 2 contextos contemporaneos, ¢ fundamental que se comece por fazer uma
contextualizacio social, sob pena de nio entendermos correctamente os factos que se nos
revelam, ja que a leitura que deles podemos fazer s6 serd vilida se contextualizada. Deste
modo, para fazermos uma leitura do cotpo na Educagio Fisica contemporinea, teremos
inequivocamente que iniciar 0 nosso percurso pelo entendimento da sociedade que € hoje a
nossa (cap.1), patra nela percebermos e enquadrarmos a Escola (cap. 2). Seguidamente faremos
um conjunto de consideragdes acerca do corpo (cap. 3), apds o que tragaremos um quadro da
disciplina de Educacio Fisica que por sua vez nos revelard um determinado modo de nela

olhar o corpo {cap.4). Este percurso constituird a primeira parte do nosso trabalho.

Da segunda parte consistird a metodologia do nosso trabalho. A escolha de um método € uma
estratégia integrada na pesquisa, que organiza criticamente as priticas de investigagzo, no
sentido da melhor escolha (Costa, 1986). Foi o que tentamos fazer nesta parte do nosso
trabalho. Como indica o titulo do trabalho, o objectivo desta investigagdo € fazer uma leitura
axiolégica do corpo na Educagio Fisica, tendo por base praticas e discursos, ou seja partindo
de entrevistas efectuadas a professores e alunos ¢ de observacdes de aulas de Educagio Fisica.
O que entendem os professores, como verdadeiros motores da mudanga, acerca dos valores do
corpor Qual a opinido dos alunos acerca do mesmo assunto? E as praticas? Irdo de encontro as
suas palavras? Assim, neste parte iremos justificar as opgbes metodologicas bem como todos

os procedimentos de realizacio do estudo, assim como as formas de tratar o nosso material.
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Introdugéo

A partir da terceira patte deste trabalho, inicia-se um outro momento fundamental da reflexao
sobfe o corpo. Nesta fase do trabalho, tentaremos fager falar o material recolhido.

Numa tentativa de dar cumprimento ao objectivo do nosso trabalho, iremos efectuar a analise
axiologica do corpo a partir de discursos (professores e alunos) e de praticas (observaciao de
aulas), apresentando-se esse ponto como uma tarefa de descri¢io/interpretagio. Iremos por
conseguinte, procurar compreender o que pensam os entrevistados acerca do valor do corpo
na Educacio Fisica, através das suas falas, e quais os valores do corpo explicitados pelas
praticas, através daquilo que os nossos olhos puderam captar e agora tentaremos esclarecer.
Assim sendo, esta tarefa constitui-se como uma tarefa descrtiva / interpretativa. Lessard-
Hébert et al (1994) consideram que a redacgio de um relatdrio de investigacdo qualitativa
impde implicitamente um formato de pensamento. Como referem os autores, a este tipo de
investigadores coloca-se o problema de frequentemente ter de traduzir de modo linear aquilo
que foi, na maioria dos casos, um processo bastante circular. Deste modo, o relatério nio
possui exclusivamente uma funcio de exposi¢io, mas possui também uma fungio
argumentativa, no sentido em que o autor do relatério deve levar o leitor a desempenhar um

papel de co-analista do seu processo de investigacio.

As conclusdes do estudo seriio apresentadas no ponto seguinte, onde se expdem as principais
inferéncias que permitem ‘confirmar’ ou ‘rejeitar’ a hipitese inicialmente formulada.
Tentaremos dadas as caracteristicas deste estudo, reflectir acerca do que os resultados nos
permitirem inferir, sem nunca esquecer que ndo poderemos fazer deles lei geral.

Como denota Cunha e Silva (1999, p.19), “um trabalho destes devera ser sempre o trabalho de

quem o produz e, por isso, sera necessariamente um trabalho subjectivo™.
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Parte 1

Enquadramento Teodrico

‘O pensador assemelha-se muito ao desenhador
cujo objectivo € representar todas as inter-relacbes entre coisas’

(Wittgenstein)




Para um entendimento

da sociedade contemporinea




Para um Entendimento da Sociedade Contempordinea

1.1 Sociedade contemporénea: sociedade de crise?

Como oportunamente referimos na introdugio do nosso trabalho, este primeiro capitulo
terd como objectivo fundamental situar e enquadrar o contexto social no qual se realizard
o cerne do nosso estudo. Como entender determinada leitura do corpo na Educagao
Fisica, sem antes termos percebido como € a Escola onde tudo isto se passa, € sem antes
ainda termos situado a sociedade que enquadra esta mesma Escola? Parece-nos claro que
essa seria uma tarefa impossivel, ou pelo menos pouco vidvel, ja que as interpretagdes
que dai poderiamos fazer setiam sem divida enviesadas. Urge, pois, iniciar esta
caminhada por uma tentativa de entendimento da sociedade contemporanea de modo a
que esta nos sirva de ‘pano de fundo’, a luz da qual melhor conseguiremos ler e

interpretar o que se passa nos diferentes cenérios que nela se vio desenrolando.

Deste modo, pata situarmos e caractetizarmos a sociedade portuguesa contemporinea
necessitamos de recuar no tempo, € porventura no espago, para melhor percebermos o
contexto em que ela se insere. Teremos necessariamente que situar a sociedade
portuguesa no contexto da Europa, sendo esta parte integrante do chamado mundo
ocidental, ou nas palavras de alguns historiadores, da civilizagdo actual ocidental”

Esta civilizagio, procurou activamente desde que se organizou, o contacto com cada uma
das outras civilizacdes que lhe eram contemporineas. A partir do século dezassels, como
refere Santos (1987), o Ocidente, alargando o mundo, reconhece a diferenciagio das
outras civilizacdes e pretende transformi-las em virtude da convicgio da sua
superioridade, em diversas ordens, nomeadamente a religiosa, a politica e a técnica. Tal
facto despertou nas referidas civilizagdes a maior desconfianga relativamente a tudo o
que provinha do Ocidente, podendo a civilizagdo ocidental ser considerada como a

grande agressora dos tempos modernos. Como refere o mesmo autor, “o ocidental,

] Toynbee (1998 e 1998a) desenvolve uma teoria acerca das diferentes civilizagGes. Considera o autor
serem vinte & uma civilizagGes existentes em virias épocas ao longo do curso da hist6ria humana.
Apresenta, no entanto, cinco civilizagBes que considera serem contemporéneas da nossa (civilizagao
cristd ocidental). A saber: civilizagdo cristd ocidental, civilizagic cristd oriental, civilizagio
mugulmana, civilizagio hindu e civilizagiio chinesa.
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ancorado no seu contetido histérico, considera a histéria que ele mesmo viveu como a
mais importante e a 1inica possivel. Os seus juizos de valor, porém, nio sio coincidentes,
decerto, com os juizos de valor que sobre a acgio do Ocidente formulam os
historiadores das outras civilizacdes™ (Santos, 1987, p.531).

Toynbee (1988) tira conclusdes relativas ao futuro reservado a civilizagio ocidental
contemporinea que “nio entrou ainda irremediavelmente - parece ele supor - no periodo
de declinio e dissolugio”™ (Gardiner, 1995, p.245), bem como aconteceu a outras
civilizacdes que entraram em colapso resultando daf a sua dissolugio. Esta hipdtese de
‘sobrevivéncia’ deve-se, segundo Toynbee (1998), ao facto de a civilizagdo ocidental
possuir algo de novo relativamente as civilizagbes desaparecidas: a compreensio do
passado, que lhe permitiu a nio subordinagio passiva as circunstincias, permitindo-lhe
lancat-se na aventura do novo. E nesta aposta do novo que pode situar-se o futuro da
Europa como patte integrante do mundo ocidental.

Mas, como questiona Vasconcelos (1999), qual ¢ a identidade da Unido Europeia e qual é
o principio de identidade colectiva que permitird levar a bom termo o ptojecto de
construcio de uma Unifo politica democritica de mais de 370 milhdes de pessoas, com
uma enormme diversidade cultural e linguistica? O que € que esti em causa quando
falamos da identidade da Europa?cﬁ Europa, no dizer de Patricio (1993), é uma realidade
complexa, cuja identidade é feita de uma pluralidade tensional de identidades. Stoetzel
(1983, p.173), num estudo acerca dos valores dos europeus, afirma: “cada Europeu vive
numa sociedade bem determinada: 2 Europa. Quando nasceu, ji a encontrou constituida.
Ela compotta em diversos dominios valores que lhe sio proprios. E preciso orientar-se
nesses dominios, escolher entre esses valores, optar”. E que, no dizer do mesmo ﬁutor,
estamos numa época em que a Europa se encontra numa encruzilhada nos seus mais
diversos dominios de valores. E’oxmgal também nio escapa ao fenémeno de mudanga
cultural que se tem observado nas sociedades ocidentais contemporaneas. Tal como em
outros paises considerados desenvolvidos ou em vias de desenvolvimento, existem no
nosso pais bastantes indicios de significativas transformagdes em curso a nivel da sua
estrutura simbdlico-ideolégica e da sua estrutura axiologica (Ferreira V., 1998).2

Mas, como refere Patricio (1993), para existir um projecto europeu é necessirio que

exista uma forte consciéncia da identidade europeia, e consequentemente o assumir de

2

Estes dados referentes a Portugal fazem parte do retrato sociogrifico da amostra efectuado por Vitor
Ferreira e integrado no estudo recente acerca das Geracdes e Valores na Sociedade Portuguesa
Contempordnea coordenado por José Machado Pais (1998).
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uma axiologia europeia prépria e distinta de outras. E imperativa, pois, para 2
consolidacio da construcdo europeia uma clarificacio dos valores por que se rege, da
identidade que a caracteriza e dos objectivos que prossegue (Vasconcelos, 1999). E
s importante e crucial que o continente europeu assuma um projecto comum, Sem 1o
entanto “renunciarmos a qualquer das nossas referéncias histéricas”, como nos diz
. Guilherme d’Oliveira Martins (1999, p.11).
Desse projecto comum terd inevitavelmente de fazer parte uma ldégica de
complementaridade e de convergéncia. Complementaridade, no sentido da compreensao
do pluralismo como valor e do respeito pela diversidade e pela distingéo de ‘identidades’.
Convergéncia, no sentido de afirmar uma civilizagio em que haja uma confluéncia de
interesses e valores comuns a defender e preservar, quais sejam o respeito pela
autonomia ¢ liberdade individual dos cidadios, na legitimidade democratica, no primado
do diteito e dos direitos e deveres de cidadania, na solidariedade e no humanismo. A
uniio europeia terd, assim, de assentar na integracio aberta de sociedades livres e
democriticas, capazes de valorizar o factor humano. As ‘fronteiras invisiveis’ constituir-
se-io, deste modo, em elementos de aproximacdo e de complementaridade e ndo de
‘harmonizacio’ educativa ou cultural ja que a cultura ¢ o conhecimento nio sao
normalizaveis (Martins, 1999).

Vasconcelos (19992) secunda esta opiniao, afirmando:

a integragfio aberta € o conceito que melhor traduz a natureza da Unido Europeia:
implica uma sociedade plural que defenda os valores da democracia politica, da
diversidade cultural e religiosa, da participag@o dos cidaddos, do associativismo ¢ da
solidariedade voluntdria e da soberania partilhada, projectando e promovendo estes

valores nas relagfes externas (p.84).

Ttrata-se, no fundo, de respeitar cada identidade propria, de promover cada estrutura
;axiolégica. Como conclui Patricio (1993, p.24) trata-se “de respeitar e ptomover a sua
propria alma”. E neste contexto axiolégico da Europa que teremos que situar a sociedade
portuguesa. A sua caracterizacio axiolégica terd que ser entendida em fungdo da sua
inser¢Ao num contexto mais vasto, qual seja o da Europa e o do mundo ocidental.

Ao olharmos entio para a sociedade contemporinea, vemo-la frequentemente associada
a uma sociedade de crise. Gervilla (1997, p.17) assim o entende, quando nos diz
claramente: “no final do segundo milénio depois de Cristo, calhou-nos viver - nio o

elegemos - numa sociedade de permanente crise; na sociedade e cultura do efémero e
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transitorio, frente ao estivel e duradouro de apenas umas décadas”. Este caracter de
mutabilidade, caracteristico das sociedades actuais, deve-se fundamentalmente ao avango
extremamente ripido das investigacdes tecnolégicas e cientificas, dos meios de
comunicagio social e das repercussdes que dai advém. O mesmo autor, a propésito da
vertigem da mudanca, refere com algum humor que as mudangas se sucedem com tal
velocidade, que quase podemos dizer que com cada década se inaugura um novo século.
| A expressdo popular ‘passou 4 histéria’, caracteriza bem a sociedade actual. De facto, nos
ii tempos de hoje, tudo ‘passa rapidamente 3 histéria’. O passado perde o sentido, sendo
;"valorizado fundamentalmente o presente. Estas mudancas reflectem-se do ponto de vista
axiolégico quer num pluralismo, quer num relativismo, o que se traduz num alargamento

do leque de valores o que consequentemente esbate as suas hierarquias. Como acentua

Gervilla (1997):

agora tudo vale, porque ndo hd nada que possa mostrar com forga suficiente o seu
maior valor.(...) Ndo vivemos pois numa sociedade cega perante os valores, mas sim
numa sociedade com tantos valores que se torna dificil ou impossivel diferenciar o

valor do anti-valor (p.19).

Sousa Santos (1997) perspectiva, no entanto, que toda esta situagio se deve ao periodo
de transicio que atravessamos (¢ que mais 4 frente desenvolveremos) Pelo facto de o
perdodo que acabamos de abandonar, a modernidade, ndo ter satisfeito na integra todas
as expectativas nela ctiadas, as sociedades actuais confrontam-se com uma ‘crise entre
mﬁos’..
Contudo, Pais (1998) questiona se serd por esta razdo que se fala, correctamente, numa
| crise de valores, ou mesmo perda ou decadéncia de valores, na sociedade
contemporinea? Serdi que os valores terio de ser, necessariamente, de natureza
transcendente, nio podendo ter um uso meramente referencial, ou seja, nio poderio os
valores ter distintos valores?
{/ Pensamos que ndo se pode afirmar que na sociedade actual nfo existam valores, ja que
;-e]es sio intrinsecos 2 vida do homem e da sociedade. Podemos, sim, em nosso entendert,
H dizer que estamos perante uma sociedade onde o pluralismo de valores, conduz muitas
i vezes a situagdes de alguma inseguranca, especialmente entre aqueles que necessitam
| mais fortemente de uma bussola axiolégica, como € o caso dos jovens. E quantas vezes

nio ouvimos dizer que os jovens constituem uma geracio perdida e sem valores? Ou que

inultrapassaveis conflitos de valotes colocam em choque diferentes geragdes, abalando as
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estruturas mais solidas da sociedade? Patricio (1997, p.8), a propésito dos valores da
i juventude actual, afirma que esta se confronta com uma crise do vazio axiolégico, onde

impera uma “auséncia de valores genuinos ¢ ¢levados, mobilizadores do seu ideal”. Esta
| crise, segundo o autor, sera a responsavel pela crise da auséncia de ideias e ideais, “duas

profundas necessidades da juventude actual”.

No entanto, num estudo recente sobre os valores da sociedade portuguesa, através de

uma consideravel bateria de indicadores, parece ser rejeitada a hipotese de que a

sociedade portuguesa esteja 6rfa de valores ou de moralidades. Os jovens portugueses,
'|‘| como afirma Pais (1998), parecem encontrar-se confrontados nio com uma auséncia de
‘ valores mas com uma coexisténcia nivelada dos mesmos, dada a ‘enorme diversidade de
" referéncias sociais e culturais a que estio sujeitos, e que vao da familia 4 Escola, passando
I

» por todos os meios de comunicagio social. Os indicadores reunidos no estudo indiciam

. moralidades plurais que coexistem e competem entre si, mas nio auséncia de referenciais

' axiologicos.

1.2 Modernidade e Pds-modernidade: consensos e contra-sensos

Parece ser um fendmeno comum as sociedades contemporineas a discussio gerada em
torno da definigio do momento social que atravessam. Referimo-nos, mais
concretamente, a0 enquadramento da nossa sociedade neste tempo que parece ser de
passagem da modernidade para a pds-modernidade. Acerca da modernidade e da pds-
modernidade, as discussdes geradas s@o muitas, mas os consensos nem sempre. As
opinides dividem-se, criando inevitavelmente grupos de partidirios entre uma e entre 2
outra op¢iao. Entre os dois extremos podemos observar posigdes mais ou menos
ponderadas, mais ou menos radicais, mas resta-nos a impressio, de que 2 questdo estd
ainda longe de ser esclarecida, podendo mesmo nunca o vir a ser. Apresentamos de
seguida alguns consensos e contra-sensos dos dois conceitos em questio.

Através da leitura de alguns autores, percebe-se alguma controvérsia na definigio do
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concelto pés-modernidades' Para Gervilla (1997) esta dificuldade radica, por um lado, na
sua recente aparicio e, por outro, na dispersio e diversidade de formas e facetas de que
se reveste, diversidade esta que resulta de uma sociedade tio cheia de complexidades.
Hargreaves (1998), por seu lado, afirma que a pés-modernidade, como fenémeno recente
que €, ainda estd em formacio, a desabrochar e, portanto, ainda muito havera para dizer.

Touraine (1994) utiliza como sinénimo de pds-modernidade o conceito de ‘modernidade

plena’. Diz o autor:

chegada ao final do século XX, a modernidade desapareceu, esmagada pelos seus
proprios agentes, reduzindo-se agora a um vanguardismo acelerado que se transforma
em pés-modernidade desorientada. E desta crise da proto-modernidade que nasce (...)

a modernidade mais completa na qual entramos (p.434).

Assim aparece o conceito de ‘modernidade plena’ como contraponto ao de ‘modernidade
limitada’, que nas palavras do mesmo autor diz respeito aos dois séculos que agora
terminam.

Giddens (1995), por sua vez, partilha da opinifio da nido udlizacio do termo pos-
modernidade, afirmando que ainda ndo avangimos para além da modernidade, mas
vivemnos apenas uma fase da sua radicalizagdo. Em trabalhos mais recentes, o autor
adopta o conceito de ‘modernidade tardia’, e que segundo ele se caractetiza por um
cepticismo generalizado acerca da razio, conjuntamente com o reconhecimento de que 2
ciéncia e a tecnologia sio um ‘pau de dois bicos’, j4 que a0 mesmo tempo que podem
criar novos parimetros de risco e perigo, também podem oferecer possibilidades
benéficas para a humanidade (Giddens, 1997).

Também no panorama portugués Sousa Santos (1997) reflecte a questio da transigao da
modernidade para a pds-modernidade, nao estando completamente de acordo com a
utilizagio desta vlima expressio, embora também a utilize nos seus escritos. Como ele

proprio afirma:

? Tentaremos distinguir aqui dois conceitos utilizado muitas vezes com ¢ mesmo significado (pés-
modernidade e pSs-modernismo), mas que de facto ndo significam o mesmo. Utilizaremos para isso as
palavras de Hargreaves (1998, p.42): “o pds-modernismo & um fenémeno estético, cultural ¢ intelectual
que engloba um conjunto particular de estilos, de préticas e de formas cuiturais presentes na arte, na
literatura, na muisica, na arquitectura, na filosofia e no discurse intelectual mais global (...) Pelo
contrério, a pés-modernidade € uma condigio social que compreende padrdes particulares de relagdes
sociais, econdmicas, politicas € culturais. Deste ponto de vista, o pds-modernismo faz parte do
fenémeno mais amplo da pds-medernidade. Na verdade, é uma componente e uma consequéncia da
condicdio social pés-moderna. Em muitos sentidos, o pés-modernismo ¢ um efeito da pés-
modernidade™.

34



Para wn Entendimento da Sociedade Contemporéinea

todas as transi¢des sdo simultaneamente semicegas e semi-invisiveis, e nfo € possivel
nomear adequadamente a presente situagdo. Por esta razio lhe tem sido dado o nome
inadequado de pés-modernidade. Mas a falta de melhor, € um nome auténtico na sua

inadequac@o {p.70).

Segundo este autor o projecto da modernidade, como projecto rico que &, dada a
diversidade de ideias novas que comporta, e com as inumeras possibilidades ainda por
explorar que apresenta, é um projecto inacabado. Deste modo, o que chamimos de pds-
modernidade pode apenas ser uma intensificacio das condicdes que a precederam e nao
algo completamente novo. Como tal, considera que zainda estamos a viver o projecto da
modernidade, que a partit de meados do século XIX esta intrinsecamente ligado ao
desenvolvimento do capitalismo. Aponta o autor trés petiodos do desenvolvimento do
capitalismo nos paises centrais, comecando o terceiro periodo por volta dos anos
sessenta, ¢ ndo tendo ainda terminado. Deste modo, Sousa Santos (1997) nao da por
terminado o projecto da modernidade.

Habermas (1998), na sua obra O Discurse Filosdfico da Modernidade, examina os contornos
filoséficos e tedricos da era moderna, da qual ele é defensor, reportando-se ao ‘aparente
fim da modernidade’.

De igual modo, Magalhdes (1998) afirma que a pés-modernidade pode ser entendida
como a modernidade consciente da sua verdadeira natureza, ou seja a ‘modernidade em
st’, reforcando esta ideia no seguimento do pensamento de Habermas, dizendo que o
projecto da modernidade nio é de modo algum uma causa perdida, que esteja ja

encerrada no ‘decreto do fim da histdria’.

Lyotard, por sua vez, em .4 Condigio Pis-moderna (1989) utliza o conceito de pos-
modernidade para designar um determinado estado da cultura seguinte as transformacoes
que afectaram a ciéncia, a literatura e as artes a partir do século XIX. Este conceito
significa para ele, um estado de incredulidade face ac passado.

Outros autores ha, como Gervilla (1997) e Lipovetsky (1998), que falam explicitamente
da pds-modernidade como uma nova era, com novos valores ¢ novas orientagoes.

Pourtois e Desmet (1999, p.21) afirmam mesmo em relacio a pés-modernidade: “¢ assim
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que a denominamos e continuaremos a denominar, ainda que indmeros autores (...}
prefiram falar de reconstrucéo da modernidade”.

De qualquer modo parece existir algum consenso relativamente ao facto de a pos-
| modernidade estar inequivocamente associada 2 modernidade, podendo essa relagio ser

tuma relagio de oposicio, critica, ruptura, ou apenas distanciamento da modernidade.

Nio parece, no entanto, existir por parte dos pés-modernos uma tentativa de superacio
da modernidade, mas simplesmente um afastamento, pelo facto de os principios e
valores orientadores da modernidade se mostrarem desadequados para explicar o mundo
actual. Gervilla (1997) demonstra-o claramente quando nos tenta provar que a pos-
modernidade se inicia com um desencanto e desconfianga da razdo, dado que a seguranga
e confianca nela depositadas, e que ela recaitam desde o Renascimento se foram
convertendo lentamente em inseguranca, desconfianca, decepgdes e mesmo desenganos.
Parece, pois, ficar claro que a pos-modernidade é um marco caracterizado por uma nova
forma de pensar e de viver, uma nova forma de o0 Homem se entender e entender a sua
posicio na sociedade ¢ no mundo. Como Pereira (1990) nos faz transparecer na sua obra,
¢ urgente que o Homem tenha uma atitude diferente perante o mundo, e que essa atitude
passe por um pensamento que seja holistico em todas as suas vertentes.

Subsistem no entanto, muitas discussdes na literatura acerca dos comnceitos e tertnos que
envolvem e caracterizam a modernidade e os tempos que lhe sdo anteriores e posteriores,
e sobre se o conceito de pods-modernidade significa. uma simples extensio da
modernidade, ou uma ‘plenitude’ do conceito, ou mesmo uma ruptura ou negagio da
modernidade.

Magalthaes (1998) refere a este propésito que nos debates, nas obras, e nos mais diversos
artigos que pretendem dar conta das alteracOes relativas as instituicdes, aos modos de
vida, as formas de conhecer e de pensar o conhecimento, o problema da denominagéo
parece colar-se e imiscuir-se a0 préprio contetdo da ‘coisa’ que se quer nomear. E
explica porqueé: “quando os tedricos nio se encontram na definicio do ‘nome’, é porque
tém ‘coisas’ diferentes a nomear ou suspeitam do acto de nomeacio” (Magalhies, 1998,
p-37).

Deixamos no ar a questdo, e, mesmo sem um caracter de obrigatoriedade de utilizacio de

! Pourtois e Desmet (1999, p.21), utilizam a expressdo pés-modernidade. Apontam, no entanto, razdes de alguns
autores que ndo concordam com a sua utilizagfo, Segundo esses autores, “a critica da modermnidade ndo deverd
conduzir a uma posicdo anti-moderna ou pds-moderna, mas pelo contrdrio a uma redescoberta da modemidade em
todas as suas dimensBes reintegradas. Tratar-se-ia, antes, para eles, de falar de nova modernidade”.

36



Para um Entendimenio da Sociedade Contempordnea

um ou de outro termo, optaremos por utilizar o de pés-modernidade, com as reservas
anteriormente apontadas por Sousa Santos (1997), pelo facto de ser o que actualmente é
mais frequentemente utilizado pelos diferentes autores, e que tem como significado o
contexto antetiormente referido. O nosso objectvo principal nao é tanto discutir as
diferentes denominagdes atribuidas a cada um dos perodos, mas sobretudo reflectir

acerca deles e poder interpretar um conjunto de sinais que dai advem.

1.3 Modernidade: do projecto ao seu termo

Mas para melhor percebermos o distanciamento entre a modernidade e a pos-
modernidade, e todas estas questdes langadas acerca dos dois momentos histérico-

sociais, tentaremos recuar um pouco no tempo, numa tentativa de analisar algumnas

caracteristicas da modernidade, para entio as podermos contrapor, aquelas que mais
fortemente estio associadas a0s tempos pds-modernos.

Provavelmente, poderemos encontrar no binémio Homem / Razio a questio fulcral em
torno da qual se vio desenvolver todas as caracteristicas dos tempos da modernidade”’.
Como afirma Gervilla (1997), na modernidade o homem vai passar a ser o centro € a
medida fundamental de todos os valores (antropocentrismo) por oposicio ao tempo em
que Deus era o centro e a medida de todas as coisas. Este antropocentrismo vai conduzir
a0 primado da razdo, na qual os homens confiavam, como meio para iluminar todas as
dimensdes humanas e deste modo para atingir a felicidade e o bem estar social. A ideia
do progresso, baseado nas novas ciéncias e na razio, vai sobrepor-se a qualquer
imposicao teologica.

Também Giddens (1995) caractetiza a modernidade através de um conjunto de

descontinuidades, relativamente 2o periodo pré-modermo em que as crengas irracionais

’ Relativamente ao inicio da era moderna apresentamos aqui um extracto de um texto de Umberto Eco,
onde satiricamente ele nos faz o relato da descoberta da América: “E com o coragio em suspenso que
acompanhamos o maior empreendimento da histdéria do homem, o inicio de uma nova era, a qual ja
alguém propds que se chamasse Idade Moderna. O homem sai da Idade Média e d4 um novo passo ao
longo da sua evolugdo espiritual” (Eco, 1984, p. 150).

Convém esclarecer 0 que se entende aqui por modernidade relativamente a outros conceitos muito
similares. Hargreaves (1998, p.39) distingue modernidade, modernismo e modernizagiio. Como o autor
nos diz: *sio palavras semelhantes, mas com sentidos bastante distinto. A modernidade descreve uma
condigio social particular com componentes sociais, politicos, culturais e econdmicos. O modernismo €
uma forma intelectual, estética e cultural, ou 0 movimento através do qual aquela forma € expressa ou
produzida. A modernizagiio é um processo econdmice e politico de desenvolvimento e de mudanga™.
Utilizaremos modernidade, no sentido que o autor lhe atribui.
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dominavam, bem como uma visio naturalista e ciclica do curso do mundo. Gervilla
(1997) di-nos conta disso, quando diz que o Século das Luzes e da Revolucio Francesa
confirmou o valor da razdo, ja anteriormente enfatizada por Descartes, o qual, no seu
Discurso do Métods, marcou a confianca absoluta na razdo como meio de conhecimento
certo e da autonomia da inteligéncia, sem as qual a liberdade do homem seria inexistente.
Podemos dizer que a modernidade nasceu com os filésofos das Luzes e visualizou-se no
periodo da industrializacio macica.

De facto, um dos eixos marcantes da modernidade, 4 volta do qual tudo parece girar, é o
da racionalizacio. E, no dizer de Touraine (1994), o triunfo da razio em todos os
sentidos e dominios (na ciéncia, na vida social e econémica, na educagio, entre outros), €
serd a volta dela que se ird organizar toda a vida pessoal e colectiva. Este processo de
racionalizacio teve como resultado o grande aumento e a proliferagio de conhecimentos
em todos os dominios. Provavelmente, nio existiu outro periodo na histéria com uma
producdo de saberes tio grande quanto o da modernidade. Pourtois e Desmet (1999)

reconhecem-no bem quando afirmam:

nesta perspectiva, ela legou-nos — ¢ af reside a sua imensa contribviggdo — uma
guantidade impressionante de conhecimentos cientificos. Longe de nés — nds que
queremos entrar na pés-modernidade — a ideia de negar ou recusar esta heranca de

uma riqueza e de uma importéncia consideraveis (p.34).

Estamos, certamente, perante algumas das caracteristicas mais importantes da
modernidade, quais sejam, o anttopocentrismo e o racionalismo, bem como a
consequente elevada producio de conhecimentos. Estes conceitos-chave encontram-se
fortemente associados a outros e que podemos apontar como indicadores caracteristicos
da modernidade, e que sio consequéncia dos anteriores. A saber: visdo panteista do
mundo; dominio do mundo; a cxise do espirito, esvaziamento de sentido do pensamento,
crise de valores, esquecimento do ser com o dominio do sujeito, individualismo,

progresso, desenvolvimento e emancipacio (Pereira, 1990).

Mas esta passagem da modernidade para a pds-modernidade, que tantas dividas suscita,
nioc nos aparece cronologicamente com uma data precisa. Como refere Gervilla (1997)
tudo parece supor que a pés-modernidade aparece quando o projecto moderno deixa de
ser vilido, seja total, seja parcialmente. Isto significa, que a partir de um dado momento

(histérico e social), o projecto da modernidade comeca a dar mostras de uma certa
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frustracdo, o que leva a crer que esta concep¢io da moderidade, baseada no
racionalismo, nio conseguiu impor-se por completo, e da ideologia modernista resultaria
um grande desencantamento e uma grande frustragéo.

O racionalismo caracteristico da modernidade, comega a nio ser suficiente para explicar
um conjunto de acontecimentos e de desastres da humamdade (guerras mundiais,
invasOes), que sao a prova do fracasso da razdo, da verdade absoluta e da prpria ciéncia
que anteriormente parecia conseguir justificar tudo. Esta atitude anterior de crenca
limitada na razio e no progresso estd definitivamente ultrapassada, vendo-se com nitidez
cada vez maior que a Idade moderna se 1ludiu (Guardini, 2000).

O sentimento de certeza parece desvanecer-se, bem como o caricter estivel de todo o
conhecimento. Hargreaves (1998, p.29), na esteira de Harvey, afirma: “a experiéncia da
guetra e da catastrofe militar no século XX abalou dramatcamente este optimismo.
Neste sentido, o significado da modernidade foi impregnado de ambiguidade, assumindo
conotagoes tanto positivas como negativas”.

Dito de outro modo, a modernidade possui potencial para fortalecer e melhorar a
condigio humana, mas também, para a empobrecer, ja que a Idade Moderna ao tentar
um dominio absoluto procura tocar elementos da natureza e da existéncia humana. O
que significa possibilidades insuspeitas de construir mas também de destruir, sobretudo
quando se trata da natureza humana, muto menos fixa e segura de si do que se pensa
geralmente (Guardini, 2000).

Este perigo, a que Touraine (1994) chama de ‘drama da modermidade’, consiste no facto
de a modernidade se ter desenvolvido lutando contra si mesma, j4 que submeteu o
homemn a sua propria razio.

Do ponto de vista filoséfico, e na opinido de diversos autores (Gervilla, 1997; Guardini,
2000; Habermas 1998), considera-se que a pds-modernidade aparece com Nietzsche,
quando este afirma que a morte de Deus realizada pelo homem ¢é o fracasso mais forte da
razao, assim como o fim de toda a verdade. Este desapatecimento do valor supremo
(Deus), bem como o de outros considerados até ai como fundamentais (bem, verdade,
razao, dever, humanidade), vai dar lugar ao trunfo da vida terrena, a qual se ird
manifestar numa pluralidade de sentidos. A confianca num Deus abscluto (perspectiva
pré-moderna), ou a esperanca num progresso que iri salvar a humanidade (visio
moderna}, ja ndo tém razio de ser actualmente (Pourtois & Desmet, 1999).

Mas, se Nietzsche miciou o periodo do fracasso da raziao, Heidegger, por sua vez, e

segundo as palavras de Gervilla (1997), vai encerrar um petiodo importante na histdria
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do pensamento e da razdo. Tal deve-se a0 facto de se ter duvidado em primeiro lugar do
divino; depois do humano; e por fim, da racionalidade da razio. A razio que sempre foi
entendida no singular, como perspectiva unica, passou a existir sob a forma de plural, de
diversas razdes. De facto estes dois pensadores parecem estar associados 4 transicio da
modernidade para a pés-modernidade, j4 que nos permitem compreender através das
suas posi¢des o sentido de todo este desmoronamento da razdo. Vattimo (1987) defensor
do conceito de pds-modemidade, numa obra sua sobre O Fim da Modernidade, estabelece

uma clara relacio entre eles afirmando:

O tema deste livro € a clarificacfo da relagdio que liga os resultados da reflexic de
Nietzsche ¢ Heidegger, a quem constantemente se reporta, com os discursos mais

recentes, sobre o fim da época moderna e a pés-modernidade (p.7).

Para o autor, o ‘pés’ de pos-modernidade indica de facto uma despedida da
modernidade, mas uma passagem que tente furtar-se aos principios de desenvolvimento

da modernidade para ndo cair na mesma logica de funcionamento.

Podemos apontar a transigao da racionalizagdo para a subjectivacio, como o marco deste
processo de passagem da modernidade para a pés-modetnidade. A emergéncia do sujeito
¢ uma das caracteristicas fundamentais da mudanca constituindo-se como um elemento
fundamental para uma nova forma de pensar. Mas, esta nova forma de pensar, nio
implica necessariamente uma ruptura com o passado no sentido de o banir dos novos
tempos. Para Pourtois e Desmet (1999), no seguimento das ideias de Lyotard, nio se
trata de querer inovar rompendo com o passado, pois ji ninguém sonha em destruir tudo
para refazer. Trata-se sim, hoje, de melhorar o sistema utilizando os saberes adquiridos.
E, mesmo que a mudanga social seja uma caracteristica mais ou menos comum 2 todos
0s tempos, e ndo existam propriamente aspectos totalmente novos, também podemos

considerar, como nos diz Hargreaves (1998), que:

a justaposicio destas amplas mudangas num dinico momento histérico representa mais
do que uma simples nova moda social. De facto, ndo serd exagero afirmar, que estas
mudangas combinadas e interligadas marcam o declinio de uwm periodo socio-

histérico fundamental e o advento de um outro (p.26).
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A péds-modernidade serd pois um universo complexo, que embora nio rejeitando os
progressos do periodo modemo, os terd de articular e integrar. Podemos estar a assistir a
uma mudanca apenas na forma, ji que, cOMO comenta a autor anteriormente citado
algumas facetas da modernidade podem estar sé a ser renovadas em ‘fachadas pos-
modernas’ de acessibilidade e de diversidade. Seja como for, esta mudanca de visao surge
fundamentalmente como resultado de uma tomada de consciéncia; como resultado de

um aumento de maturidade de uma nova época social.

1.4 Pés-Modernidade: algumas caracteristicas

Tentaremos de seguida apontar algumas caracteristicas das sociedades pos-modernas, as
quais Lipovetsky (1994) também chama de sociedades do ‘pds-dever’. Estas, podem-se
considerar sociedades que funcionam fora da forma de dever, e da obrigagio moral
intransigente e disciplinadora. A este propdsito, vejamos o titulo de uma das suas obras:
O erepiisculo do dever — a ética indolor dos novos tempos democriticos. O autor mostra-nos em
titulo o seu pensamento, o (quase) fim do dever. Gervilla (1997) caracteriza estas
sociedades através de algumas palavras-chave, quais sejam, pluralismo, hedonismo,
personalizacdo, narcisismo, individualismo, abertura, entre outras.

A figura do dever, como nos diz Lipovetsky (1994), a nossa época opde uma cultura
hedonista-utilitarista ‘do cada um por si’. Actualmente, os individuos ji nido sentem
necessidade das grandes cruzadas, ji nio se empenham nas grandes causas e nos grandes
ideais. Apenas alguns grupos, o fazem, o que faz deles ‘idealistas, utopicos ou
sonhadores” A sociedade de hoje € a sociedade do real, do visivel, do ‘curto prazo’, onde
se tenta um maiot equilibrio entre o possivel e o ideal

Para percebermos o momento actual do ‘pds-dever’, 0 mesmo autor aponta 3 fases da

histétia da moral ocidental, para depois situar z sociedade actual na Gltima dessas fases:

Contrariando um pouco esta opinifo, ao otharmos para a realidade portuguesa, verificimos como acontecimentos
recentes, os casos de Timor ou de Mocambique, mobilizaram milhGes de pessoas, gue (mesmo algumas
desconhecendo a situagioe geogréfica destes territGrios), foram solidérias com estes povos. Pode, no entanto, fazer-
se uma outra leitura destes factos, 4 luz do pensamento de Lipovetsky : o que ele chama de “moral & la carte’,
caracteristica dos tempos pés-modermnos que consiste na possibilidade de escolha entre por exemplo, um conjunto
ge causas sociais.

Em termos politicos isto pode-se traduzir pelo esbatimento das fronteiras ideolgicas. As diferengas, entre a
direita e a esquerda, sdo hoje mais ténues do que hd umas décadas atrds, pelo menos ao nivel das nossas
sociedades. A este respeito, Lipovetsky (1983, p.11), afirma que “j4 nenhuma ideclogia politica € capaz de
inflamar as multiddes, a sociedade pds-modemna ji ndo tem idclos nem tabus, j4 ndo possui qualquer imagem
gloriosa de si prépria ou projecto histérico mobilizador”.
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O momento teolégico da moral, em que a moral é inseparivel dos
mandamentos de Deus (até ao fim do século XVII).

. O momento laico-moralista, em que a moral é independente dos dogmas
religiosos e da autoridade da Igreja. Os seus principios sdo estritamente racionais,
universais, presentes em todos os homens, independentes das confissGes religiosas.

. O momento pés-moralista, em que se estimulam mais os desejos, 0 ego, 2

felicidade, o bem estar individualista, do que o ideal de abnegacao.

Podemos entender a sociedade pds-moderna no momento poés-moralista, em que,
embora muitas das normas morais permanecem semelhantes, assumem significados
| sociais diferentes e ocupam hierarquias variaveis. Nao podemos considerar que estamos
no ‘grau zero’ dos valores. As nossas sociedades reafirmam um nucleo estavel de valores
geralmente aceites: os direitos humanos, a honestidade, a tolerincia, a recusa da violéncia
e da crueldade. No entanto, a nossa cultura j3 nio é dominada pelos imperativos do
dever, mas pela felicidade e pelos direitos subjectivos (Lipovetsky, 1994). Pais (1998),
num estudo sobre a realidade portuguesa e os seus valotes, corrobora esta opinido,
falando do “declinio da ética do dever” e afirmando que sdo naturalmente os jovens que
mais se afastam dessa mesma ética. Em suma, 2 uma ética global do dever, a sociedade
actual contrapds uma ética mndividual do prazer.

Deste modo, podemos apontar, indiscutivelmente, como caracteristicas da pos-
modernidade, o individualismo e o direito de liberdade do individuo e de realizagdo
pessoal. Este valor de realizagio pessoal, de respeito pela singularidade subjectiva, faz
parte do que Lipovetsky (1983) chama de ‘processo de personalizagio™ o direito de cada
um ser absolutamente ele préprio e de aproveitar 20 maximo a vida sdo inseparaveis de
uma sociedade que elevou o individuo livre a valor principal. Com efeito, vio ser as
motivacdes e os desejos de cada um que vio funcionar como elementos despoletadores,
quer das accdes individuais, quer das colectivas e sociais, j4 que, pois vdo modular as
instituicdes de acordo com as aspiracdes individuais. Passam a ser, doravante, legitimos,
os valores hedonistas, o respeito pelas diferengas, desaparecendo assim o conceito de
subordinagio do individual 2o colectivo e dando origem a uma sociedade mais flexivel,
mais assente nas necessidades individuais, com um novo modo de organizagio e
orientagaoc.

A cultura pés-modetna €, pois, uma cultura personalizada, em que o que importa € que o

individuo seja ele préprio, e onde tudo e todos, tém portanto, direito a serem socialmente
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reconhecidos. Deste facto, resulta a coabitacio de logicas opostas, em que nio é
necessario que o mdividuo tenha que decidir em favor de uma, e sobretudo, de lhe ser
fiel. Ha uma possibilidade de opcdes, e cada um segue a sua, sem que 2 do outro tenha de
deixar de existir, ou de perder o sentdo. -

Giddens (1997) afirma que as transformacdes das sociedades actuais alteraram

radicalmente a natureza da vida social quotidiana e afectaram os aspectos mais pessoais

da experiéncia de cada individuo. Como refere o autor, uma das caracteristicas distintivas

da modernidade ¢ de facto a coexisténcia entre influéneias globalizadoras, por um lado, e
tendéncias pessoais, por outro. Mas estas alteracdes resultam fundamentalmente do
aparecimento do consumo de massa nos Estados Unidos da América. Foram talvez as
transformacdes dos estilos de vida associada a revolucio do consumo que conduziu ao
desenvolvimento dos direitos e desejos do individuo. Podemos considerar o capitalismo
como o grande responsavel por esta cultura hedonista, centrada na realizagio do eu,
onde novos estilos de vida passam a imperar (Lipovetsky,1983).

Na sociedade portuguesa reconhecemos, igualmente, tracos caracteristicos dos
constatados nas sociedades actuais. No estudo recente, coordenado por Pais (1998),
acerca dos valores na sociedade portuguesa contemporanea, podemos vesdficar que os
valores de cunho individualista e hedonista, sio também, valores de topo na hierarquia

axiologica portuguesa, nomeadamente, entre os mais jovens. Como refere o autor:

os jovens abracam valores de expressividade, de sedugdo, de hedonismo, combinando
o prazer na vida sexual, com o prazer no trabalho, o prazer com os amigos, etc. (...)
As éticas sociais com marcado cunho puritanista (com os seus partiddrios do
trabalho, da poupanga, da submisséo, do controlo e da disciplina), e que orientam as
geragOes mais velthas, estdo a dar lugar, paulatinamente, a éticas individualistas com
marcado cunho hedonista (desfrute da vida, consumismo, ilusBes, fantasias e

desejos), predominantemente entre 0s jovens (p.45).

? Note-se que o termo modernidade aqui empregue por Giddens, assume o significado de pds-
medernidade ou modernidade tardia, este ditimo, também empregue pelo autor. Como ele préprio
explica, “uso o termo ‘modernidade’ num sentido muito geral, para me referir as instituigbes e modos
de comportamento estabelecidos primeiramente na Europa pds-feudal, mas que no século XX se
tornaram crescentemente mundiais no seu impacte, ‘Modernidade’ pode entender-se como o
equivalente tosco de ‘mundo industrializado’, desde que se reconheca que o industrialismo nfo é a sua
tinica dimens#o institucional” (Giddens, 1997, p.13).
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10 . . - .

Num outro estudo desse mesmo trabalho , aparece reforcada a ideia dizendo dos jovens
fundamentarem a sua vida numa ética de diversdo, que inclui valores de natureza
hedonista e praticas de natureza convivial. Como se pode ler: “os jovens portugueses sio
os primeiros a reconhecer a centralidade da diversdo, do prazer, da imagem e do lazer na
sua vida quotidiana” (Ferreira, P. , 1998, p.66).

. . . .
Ainda num terceiro estudo  acentuam-se, mais uma vez, este mesmo quadro de valores,
que se vio constituir como repertétio na constru¢io de uma identidade cultural propria

da geragio dos jovens, por oposi¢io, a grupos geracionalmente mais velhos. Af se refere:

com efeito, sem que desvalorizem o dinheiro, o trabalho e a carreira profissicnal, os
estudos e o sentido de responsabilidade, e, em grande parte, recusando esta imagem
da juventude correntemente partilhada pelas geragdes mais velhas, os actuais jovens
Portugueses reivindicam como principais eixos de distintividade da sua geragio
tragos relacionados com consumos culturais, com a maior valorizagido dos tempos de
lazer, do corpo e das actividades fisicas, e ainda da sexualidade (Ferreira, V., 1998, p.
240).

Gervilla (1997, p.20), em alusio a conhecida fabula de La Fontaine, diz: “hoje, para esta

nova geracio, vale o presente festivo da cigarra, e ndo o futuro laborioso da formiga”.

~ Abriremos aqui um pequeno espago pata tentar clarificar alguns aspectos ligados aos

_— L e

conceitos de geragido e aos efeitos geracionais sobre os valores, ja que do nosso estudo
fario parte jovens, precisamente numa fase da vida, a adolescéncia, que tanto problemas
levanta se a perspectivarmos relativamente aos conflitos inter-geracionais.

Nio é facil definir o conceito de geracdo. Pais (1998) afirma que em termos sociolégicos,
pertencer a uma geracio ou suceder-lhe nio é precisamente ter a mesma idade ou ser
mais ou menos jovem, mas sobretudo possuir uma contemporaneidade de ideias, de
influéncias, de saberes, de filiacdes identitirias ou de valores. As influéncias recebidas e
exercidas é que criam uma sequéncia de geracoes. Segundo esta perspectiva, cada geragao

tem algo em comum, partitha um mesmo conjunto de ideias ou de valores, Mora (1991,

10 Estes dados referem-se ao estudo de Paulo Ferreira (1998) acerca das Atitudes perante a vida,
moralidades e ética de vida, parte do livro coordenado por (1998), sobre Geragdes e Valores na
Sociedade Portuguesa Contemporinea.

. Estes dados referem-se ao estudo de Vitor Sérgio Ferreira (1998) acerca das Atitudes perante a
sociedade, parte do livro coordenado por Pais (1998), sobre Geragdes e Valores na Sociedade
Portuguesa Contemporidnea.
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p-172), em consonéncia com o pensamento de Ortega y Gasset, diz-nos que as geragdes
“constituem unidades culturais proprias que seguem um ritmo especifico e perfeitamente
determingvel”.”

Pais (1998) reafirma que as geracdes se inscrevem-se numa dindmica historica propria
que se constituird como elemento favorecedor da aparicio de grupos de jovens que se
diferenciam radicalmente dos seus antepassados, Esta dindmica histdrica, pode ser
constituida por um conjunto de acontecimentos que criem um dado contexto, favoravel
a0 aparecimento de grupos com valores diferentes, que se constituirio, por sua vez,
como geracio de mudanga, a partir do momento em que sio eles proprios produto ou
motor dessa mesma mudanga. Tal facto, pressupoe pequenos {ou grandes) cortes ou
saltos na histéria, resultantes de acontecimentos marcantes.

Esta mesma ideia é partilhada por Almeida (1990, p.6), quando para estudar diferencas
intergeracionais de socializagio diz: “serd atil, em especial, identificar acontecimentos de
ampla repercussio, capazes de ter gerado e cristalizado efeitos importantes nos sistemas
de disposi¢des dos sectores jovens com eles confrontados em periodos decisivos da sua
formacio e evolucio”. Quer isto dizer que nos momentos de formagio dos valores,

podem ser alguns dos acontecimentos da época em que os individuos vivem, que vio

- ; - 13
marcar e cristalizar os seus efeitos, dando lugar a uma geragao com tragos comuns.

2 No Diciondrio de Filosofia de José Ferrater Mora (1991, p.171), o conceito de geragfio aparece com
sentidos diferentes, consoante autores diferentes. Aristételes na sua Metafisica diz :“a mudanga de um
ndo-ser para um ser, que € o seu contraditSrio, € a gera¢io, que para a mudanga absoluta € a geragio
absoluta e para a mudanga relativa é a geragio relativa”. Embora o sentido de geracdo aqui
apresentado, niio seja aquele que mais nos convém, € importante realgar nesta definicfio do conceito de
geracdo, a ideia de mudanga que lhe estéd associada, Por outro lado, € num outro sentido, o conceito de
geracdo vai-nos aparecer como uma realidade importante para a compreensiie do processo histdrico.
Segundo Mora (1991, p.172) “a tese das geragGes foi fundamentada e consequentemente desenvolvida
por Ortega y Gasset. Para ele a histéria comp&e-se de geragdes, as quais constituem unidades culturais
préprias que seguem um ritmo especifico e perfeitamente determindvel. A geragfio *¢é uma ¢ a mesma
coisa com a estrutura da vida humana em cada momento, de medo que ndo se pode tentar saber o que
na verdade se passou em tal ou tal data se nfio se averiguar antes em que geragdo se passou, isto &,

1

dentro de que figura de existéncia humana aconteceu’.
13

Podemos constatar, que acontecimentos socio-politicos, como o Maio de 68 em Franga ou o 25 de
Abril em Portugal, sdo capazes de produzir efeitos e alterar valores, criando novos (ou simplesmente
colocando-o0s numa outra posigo hierdrquica), capazes de influenciar toda uma gerag&o. Estes valores,
resultado destes momentos importantes, vAo ser a ‘marca’ de uma dada geragfio, de um conjunto
pessoas nascidas num mesmo pericdo, e que viveram com a mesma idade, no mesmo contexto geral de
aconiecimentos e mudangas. Ferreira (1998, p.144), acerca da realidade portuguesa afirma: “a Geragéo
da Grande Guerra aparece, de modo geral, associada & ética puritana e protestante, enquanto entre a
Geraciio do 25 de Abril predomina a ética roméntica. Talvez se possam interpretar estas diferengas,
como fenémenos de geragdo, pois é provével que a Geragdo do 25 de Abril, tendo crescido numa
sociedade basiante diferente da conhecida pelas geragGes anteriores (democracia politica, alargamento
e democratizagio do ensino, expansio dos meios de comunicagfic social, desenvolvimento do
consumo, abertura do pais ao estrangeiro, etc.), adopte distintas posturas face & vida™.

45



Para um Entendimento da Sociedade Contemporénea

Precisamos, contudo, de perceber muito claramente, quando estamos a falar dos valores
das diferentes geracdes (nomeadamente dos jovens e dos adultos), e para que possamos
entender o efeito geracional sobre os valores, se, o que esta em causa, sao valores #picos
de uma dada faixa etitia, ou se de facto sio ja valores cristalizados e assumidos por

determinada geracio. Como no-lo prova Almeida (1990} quando refere:

uma dificuldade sempre se perfila, quando algum contraste se encontra entre novas €
velhas geracdes: € a de saber se se estd perante o mero efeito de idade, destinado a ser
reabsorvido 4 medida que o envelhecimento biolGgico tempere ou neutralize as
distingBes encontradas, ou, pelo contrario, se € legftimo presumir alguma cristalizaco
das novas posicdes, se € razodvel admitir que elas permanecam, e at€ se tornem

P

virtualmente dominantes num conjunto social. E inequivoco, que nos valores
especificos que as juventudes revelem, haverd quer elementos de mudangas
geracionais duradouras, quer de oscilagdes transitérias induzidas pela fase do ciclo de

vida, isto €, pelo facto de que ser jovem € sempre diferente de ser aduito ou idoso

14
(p.5).

Quando analisamos uma dada realidade, num determinado momento, teremos sempre
que pensar que ele é contemporaneo, ou seja reflecte a realidade daquele grupo naquele
pteciso momento. Stoetzel (1983), relativamente 3 anilise dos valores dos Europeus
esclarece que é impossivel saber como é que os idosos de hoje se comportavam quando
eram jovens, assim como € que os jovens se irdo comportar no futuro, ja que as

observacdes recolhidas nos inquéritos efectuados sio observagbes de contemporineos e
nio observagbes longitudinais. Precisamos ter este facto sempre presente, quando

fazemos trabalhos de analise aos valores de um dado grupo ou geracio.

Numa tentativa entio de encontrar diferencas entre os valores de diferentes geracdes, e
de apontar para as respectivas justificacdes, Pais (1998) coordenou um estudo
recentemente sobre Geragoes ¢ Valores na Sociedade Portuguesa Contenpordnea. Numa pequena

sintese destas diferencas, o autor refere-nos o seguinte:

14
A este respeito, Almeida (1990, p.5) afirma: “dificiimente se encontraria melhor ilustragio do efeito de

juventude e sobretudo da consténcia das imagens que tende a suscitar em geragSes mais velhas, do que o seguinte
comentdrio de Pedro o eremita, produzido no séc. X1 : 'O mundo estd a atravessar tempos perturbadores. Os jovens
n#o veneram 0§ pais; ndo suportam constrangimentos, falam como se eles soubessem tudo e o que para nos €
sabedoria ¢ para eles tolice’ (Cit in Raven, Human Nature, Londres, H.K. Lewis, 1952.)".
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dir-se-ia que, enquanto as gera¢Oes mais velhas se encontram orientadas por valores
gue se radicam num idedrio de colectivismo societal, as jovens geracdes (mais
instruidas) abragam valores mais flutuantes que assentam num individualismo
societal. No primeiro caso di-se uma subordinagio das aspiragdes individvais a
causas colectivas: os direitos sociais, as identidades comunitdrias, as dependéncias
emocionais. No segundo caso dé-se uma subordinagiio das causas colectivas as
aspiracdes individuais: realizagdo pessoal, direitos privados, iniciativas individuais.

Estes dois idedrios cruzam-se no universo de valores dos portugueses (p.51).

Percebemos claramente, nesta andlise, dois pdlos distintos: nas geragdes mais jovens um
predominio dos valores individuais, e nas geragdes mais velhas dos valores grupais.

Uma diversidade de valores sutge junto destas camadas mais jovens privilegiando o bem-
estar material, o individualismo e a realizacio através do trabalho e do lazer. No entanto,
estes valores coexistem com preocupagbes com a protecgao do ambiente € com o
desemprego, com o principio responsabilidade, ¢ da humanizagio da sociedade. Esta
coexisténcia parece ser pacifica e fruto sobretudo do primado do individualismo e do
multiculturalismo, o que permite o aparecimento de um leque alargado de valores ¢ da
coexisténcia de diversidades.

Sampaio (2001) partilha desta opinifo, quando justifica o cenario actual afirmando que a
cultura de agora tem significados plurais e sZo as especificidades e as diferengas que
caractetizam o quotidiano dos mais novos.

A justificagio para algumas diferencas de valores, encontradas neste estudo, associados as
diferentes geragdes, parecem situat-se de alguma maneira no que Vasconcelos (1998)
chama de ‘capitais cognitivos e culturais’ que parecem estar desigualmente distribuidos
pela populacio. Dito de outro modo, parece constituir-se como decisivo para a abertura
4 mudanca (e consequentemente a diferentes valores), o conjunto de conhecimentos e
nivel cultural que cada individuo possui. Dai que, os mais novos e dotados de maiores
volumes de capitais (particularmente escolares), sejam menos resistentes 2 mudanca em si
e mesmo protagonistas dessa mudanca do que os mais idosos e mais destituidos de
capitais.

Assim, além da faixa etaria, o nivel de instrugdo (com tudo o que a ele estd associado),
pode ser uma das varidveis indicadoras, que permitam perceber esta diferenca de valores
entre as geracOes mais jovens (e supostamente mais escolarizadas) e as geragOes mais

velhas.
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Como temos vindo a tentar fazer realcar, na época pds-moderna perdura um valor
principal, indiscutido, através das suas multplas manifestacdes: o individuo e o seu
direito cada vez mais marcado de se realizar, de ser livre, de ser ele proprio o centro de
todas as ac¢des, quer individuais, quer sociais. Esta cultura, centrada na realizagao do ‘ew’,
resultado do aparecimento do consumo de massas, vai elevar o hedonismo a valor de
elevada importincia. O hedonismo torna-se o ‘principio axial’ da cultura modemna,
passando tudo a gravitar em torno do consumo, dos tempos livres e do prazer. Na nossa
sociedade, a relacio com o corpo também foi parcialmente anexada pela dinamica

individualista. A este respeito Lipovetsky (1995) afirma:

o corpo deixou de ser uma realidade a desprezar como lugar de pecado, ou a tratar
mecanica-autoritariamente como na era das disciplinas. O corpo tornou-se sujeito,
sujeito a exibir na sua beleza, juventude, nudez. Na era narcisista, deve cuidar-se do
corpo com técnicas suaves (regimes dietéticos, homeopatia, relaxamento), ele € uma
pessoa , um espago subjectivo que deve exprimir-se na danga moderna, no yoga, no

montanhismo, na bio-energia: um corpo psicologizado a escutar, amar e cuidar

(p-110).

Estes novos valores individualistas, a que Pais (1998) chama de éticas individualistas com
marcado cunho hedonista aparecem sobretudo nos jovens, como contraponto as éicas
sociais com marcado cunho putitanista, caracteristicas das geracOes mais velhas.” Estas
éticas individualistas, fazem parte do que o mesmo autor chama de “sociedades
somatofilas, onde o corpo € exaltado, amado, valorizado” (Pais, 1998, p.45). No seu
estudo sobe a realidade portuguesa, o autor, conclui que comparativamente as geragoes
mais velhas, os jovens atribuem maior importincia ao corpo, as actividades fisicas, 4 vida
sexual, e ainda, tém gostos muito diferente em matéria de vestuario.

Esta alteragio na relagio do individuo com o corpo, conduziu também a um aumento da
pratica desportiva, ou como the chama Lipovetsky (1995), a ‘uma verdadeira explosao
desportiva’. E como estamos a falar da era do individualismo, sio precisamente os
desportos ditos ‘individuais® que mais se desenvolvem (esqui, jogging, windsurf, gindstica,
ténis, escalada, entre outros), o que Pais (1998, p.46) apelida de ‘valorizacdo do espitito

de aventura e da ética de experimenta¢io’, que acontece predominantemente nos mais

15
Note-se, no entanto, que nas sociedades contemporineas jd existem individuos de idades mais avangadas, que

também se preocupam com a imagem, e com o corpo. S6 que, ndo podemos ainda dizer, que esta preocupagio seja
generalizada, e que se constitua como um valor das geragOes mais velhas.
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jovens, que se submetem a praticas ‘transgressoras’ quer pelo seu menor sentido de
disciplina, quer porque estas envolvem uma certa dose de risco. Esta trangressividade,
segundo 0 mesmo autor, associa-se a uma €tica de experimentacao.

Ha uma ansia de liberdade nas actividades dos individuos, de fazer desporto como
querem, quando querem, sem estarem limitados a certos lugares, a uma disciplina rigida e
colectiva imposta do exterior. Cada um faz desporto acima de tudo para si, seja para
manter a forma e a linha, seja para se ultrapassar no esforgo, seja para progredir a titulo
pessoal, ou seja simplesmente por prazer. O crescimento no desporto como actividade
de lazer e de entretenimento, e ja nio como Escola de vontade e de moralidade, é mais

um sintoma da vaga individualista dos tempos poés-modernos (Lipovetsky, 1995).

No seguimento do que temos vindo a afirmar, a nogdo de estilo de vida assume um
significado e uma importincia particular na vida social moderna O conceito de estilo de
vida, remete-nos, imediatamente, para o conceito de diversidade (de valores, de
orientacdes, de priticas, etc.). Pensamos ser inevitavel esta ligacio, ja que, o conceito de
estlo de vida, pressupde sempre uma escolha entre virias opc¢des. Como ja
anteriormente analisamos, as sociedades pos-modetnas caracterizam-se por valores
individualistas, o que por sua vez, se vai reflectir em diversidade de valores.

Assim, a pluralizacio de contextos de ac¢io e a abertura da vida social de hoje, conduz 2

necessidade da escolha de um determinado estilo de vida. Giddens (1997) refere:

quanto mais a tradicdo perde a sua influéncia, e quanto mais a vida didria €
reconstituida em termos do jogo dialéctico entre o local e o global, tanto mais os
individuos sfio forcados a negociar escolhas de estilos de vida de entre uma
diversidade de opgdes”. Estas opgdes, incluem ndo sé a aceitagio de determinados
valores, como também, se referem a atitudes e decisdes tomadas, de acordo com esses

mesmos valores {(p.5).

Actualmente, num universo social moderno, abre-se a qualquer momento, aos individuos
e 20s colectivos, um leque indefinido de potenciais cursos de ac¢do com todas as suas
implicagGes e eventuais riscos. Escolher entre tais alternativas e decidir-se por uma delas,
é sempre uma questio de ‘faz de conta’, uma questio de seleccionar entre ‘mundos
possiveis’ (Giddens, 1997). Esta escolha, deve ser entendida nos tempos modernos, niao

como uma ruptura com o passado, mas sobretudo, como uma ‘negociagio’ com o
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presente. E que, a escolha de um estilo de vida, tem uma importincia crescente na
constitui¢ao da auto-identidade e da actividade quotidiana.

Este planeamento reflexivo, da vida de cada um, resultado do contexto presente onde
cada individuo esti inserido, ndo significa que a escolha de um estilo de vida, seja algo
irreversivel, mas sim, o resultado de um conjunto de necessidades, as quais o individuo
em determinada altura temn de responder. A adopcido de um estilo de vida, pode variar em
funcio da posicio que o individuo ocupa na sociedade, bem como das suas relagdes com

os outros individuos e com a mesma sociedade.

Outra das importantes caracteristicas dos tempos pds-modernos onde tudo isto assenta,
e como temos vindo a enfatizar, é o conceito e o valor de ‘pessoa’. Stoetzel (1983)
afirma claramente que para uma maioria dos europeus o valor central reside na pessoa,
quer dizer ‘na pessoa de cada um, ou por outras palavras, ‘na minha pessoa’. Esta
afirmacio, resultante de um inquérito a nivel europeu, vai de encontro as concepgoes que
apontam para o individualismo (Gervilla, Lipovetsky, entre outros) ou para o ‘processo
de personalizagio’ (Lipovetsky) como valores fundamentais das sociedades pos-
modernas.

Este conceito de pessoa como elemento central, vai conduzir, como afirma o mesmo
autor, “a uma variedade de valores que lhe estio associados, como a felicidade, a
seguranca, a liberdade de ac¢lo e de decisio, o dominio do destino pessoal, a realizagio

de sl proprio, a consideragio social, assim como a actividades agradiveis no cimo das

quals temos que colocar o lazer” (Stoetzel, 1983, p.292)]6. Podemos constatar neste

trabalho, 2 semelhanca do que pensam outros autores, que os valores do individualismo e

da pessoa, vio conduzir também a uma elevagio dos valores hedonistas. Se a pessoa ¢
tida como o mais importante, entdo o prazer em todas as suas formas, e em associagao a
cada pessoa, vai sem duvida ser também um valor relevante.

A partir do que fol apresentado, podemos entio associar a pés-modernidade um
conjunto de valores que se centram fundamentalmente na pessoa, e a partir dai se
tamificam numa séde de factores que dizem respeito a todos os aspectos da
subjectividade e da individualidade. A pés-modernidade valotiza nitidamente o sujeito e

o individual face ao objectivo e ao colectivo.

16 . . L. . .
E de salientar, que para os Gregos o lazer era jd considerado como a marca dos homens livres
{Stoetzel, 1983). Era por isso, uma afirmagao superior da pessoa.
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Desta andlise sumdria feita as condicdes da modernidade e as condigdes da pos-
modernidade podemos contrapor um conjunto de indicadores de uma, relativamente a
outta. Como sintese, pensamos poder apresentar um quadro de valores (Gervilla, 1997,
p-66) associado aos dois periodos, bem com um conjunto de manifestagdes culturais que
lhes correspondem O referido autor apresenta-nos assim as duas faces do mesmo
problema. A face invisivel, que sio os valores e que significam os fundamentos

filoséficos da outra face, a visivel, e que s30 as manifestacOes culturais correspondentes.

Face ao exposto, torna-se evidente entio apresentar em primeiro lugar o quadro de

valores que contrapde o periodo da modernidade ao periodo da pés-modernidade.

Valotres da Moderidade Valores da Pos-modernidade

. O absoluto . O relativo

. A unidade . A diversidade

. O objectivo . O subjectivo

. O esforgo . O prazer

. O forte . O “ligth’

. O passadoffuturo . O presente

. A sacralizagfo . A secularizacgéo
. A razio . O sentimento

. A ética . A estética

. A formalidade . O humor

. A certeza . O agnosticismo
. A seguranga . A casualidade

Quadro I (traduzido de Gervilla, 1997)

Qualquer quadro axiologico de qualquer sociedade constitui-se sempre como a
retaguarda de todas as acgoes humanas. Neste sentido os diferentes tipos de valores de
cada sociedade traduzem-se em diferentes e especificas formas culturais. Gervilla (1997,
p-92-93), a semelhanga do que fez para os valores da modernidade e da pos-
modernidade, estabelece também um quadro de tracos caracteristicos da cultura classica

face 2 cultura pés-moderna.
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Cultura Pés-Modema

. Cultura de escola

. Incide sobre uma populacdo concreta e

determinada
. Mais possibilidades de formacgao
individual ou de grupo

. Procura o conhecimento pessoal do

passado
. Culturas muito codificadas

. Faz referéncia ao experimentado
experienciado’
. Participagéo cultural passiva.

. Esquemas criativos, participativos e de

liberdade sdo pré-concebidos

. Projeccéo cultural mais funcional e
orientada para o trabalho ou outros

estudos
. Negacdo frequente do hedonismo
cultural.

. Cultura de rua
. Incide sobre uma populagio geral e

multivariada

. Mais possibilidades de formacao

colectiva

. Procura o conhecimento cultural do

presente

. Novas formas culturais ainda nao

cadificadas

.Quer-se experimentar ou experienciar’

. Participagdo cultural activa
. Possibilidade criativa participativa e de

liberdade

. Projeccéo cultural como acgdo vital

. Possibilidade do prazer cultural.

Quadro II (traduzido de Gervilla, 1997)

Em funcio do que acabimos de analisar, pensamos de certo modo ter atingido as

categorias centrais da modernidade e da pés-modernidade, que nos permitam fazer um

enquadramento mais ou menos correcto dos dois momentos.

Todos' os valores em jogo nos dois perfodos tém certamente influéncia em todas as

esferas da vida social, e em todos os dominios onde o Homem tem oportunidade de

intervir, como é o caso da Educagio e da Instituicio Escolz, aspectos que

desenvolveremos no capitulo seguinte.
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Da Soctedade a Escola

2.1 A Escola integrada na sociedade / cultura

Ao desenvolvermos um trabalho na Instituicio Escola, torna-se mevitivel que a
tenhamos que compreender e enquadrar. O que pretendemos neste ponto é uma
tentativa de situar a Instituicio Escola num determinado contexto social e percebé-la a
luz dos momentos s6cio-histéricos que acabimos de referenciar. Qual é a Escola que
actualmente temos? Estard enquadrada no contexto actual? Tentaremos a partir do
entendimento de alguns autores situar 2 Escola enquanto Institui¢io e o respectivo
contexto educativo, onde posteriormente se ird desenvolver o cerne do nosso estudo.
Falar das questdes da Educagio e da Instituicio Escola na sociedade de hoje, nfo € tarefa
facil. Confrontimo-nos sistematicamente com afirmacdes do tipo ‘a educagio esti em
crise’, ou a ‘Escola estd desajustada da realidade’, etc. AfirmacGes como estas, levam-nos
a tentar perceber onde radica o problema. Na Escola enquanto Instituicio?, na educacio
enquanto sistema educativo?, na sociedade onde tudo isto se inserer, no homem, como
medida de todas as coisas?, ou na confluéncia de todos estes factores?

A Escola enquanto Instituicio ndo sobrevive isolada, e funciona de modo generalizado
como um ‘espelho’ da sociedade. Em estreita relagio com o sistema sécio-politico

vigente, a Escola caminha na procura de formar o tipo de homemn ideal para cada época.

Iniciaremos esta abordagem situando a educagio com parte integrante da problemética

da cultura, o que quer dizer desde logo que a educacgio terd necessariamente que se

e 17 . . - “
conciliar com a cultura’’. Dito de outro modo, teremos que analisar a educacio a luz dos

" Importante ser4, definirmos e delimitarmos de certo modo o que entendemos por cultura, j& que,
como refere Estébanez, (1991, p.54), “€ arriscado pronunciarmo-nos sobre um conceito de cultura,
quando estd comprovada a polissemia desta palavra que nfio admite unicidade. J4 em 1952, A. L.
Kroeber y C. Kluckhohn tinham reconhecido 134 definigBes distintas de “cultura™. E continua ©
mesmo autor afirmando: “uma das defini¢des mais repetidas pelos antropdlogos, entre as vdrias
descrigdes por ele inseridas nos seus escritos € esta:

‘A cultura consiste em formas de comportamento, explicitas ou implicitas, adquiridas e
transmitidas mediante simbolos e constitui o patriménio singular dos grupos humanos(...) ; o nicleo
essencial da cultura sfio as ideias tradicionais (quer dizer, historicamente geradas e seleccionadas) e
especialmente os valores vinculados a elas; os sistemas de cultura podem ser considerados, por um
lado, como produtos da acgdo, por outro lado, como elementos condicionantes da acg¢do futura’
(Kroeber- Kiuckhohn:1952, p.181 cit. por Estébanez, 1991, p.55).
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referenciais da socledade da qual faz parte, e 2 Escola como polo d.man:uzador da

educacao e cultura do meio em que se insere (Bento 1999)

Mas até que ponto a Escola esta sensivel ao senudo de mudanca da soc1edadeD Sera que a

[P vt e T T e

Escola muda (porque muda) 2 veloc1dade de rnudanga da soc1edadep Sera que se pauta

por valores que | estdo de acordo com os valores dos Jovens acruals e ques 530 os que ela

acothe? Qual o motivo que nos leva a ouvir sern cessar, que a Escola estd em crlse?
i

Provavelmente, quando actualmente ouvimos falar em ‘crise da educagdo’ (cumse de
sentido e de complexidade), nio estejamos sendo a querer falar em ‘crise da
modernidade’, ou ‘crise da passagem da modernidade para a pbés-modernidade’. De facto,
como refere Sebastiio (2001), a crise da Escola vai de par com o que patece ser a crise da
sociedade ocidental, embora esta crise pareca ser mais profunda ¢ desesperada que as
anteriores, talvez pelo facto do momento do contexto social também o set.

Pourtois e Desmet (1999), seguindo o pensamento de Touraine, questionam o mesmo,
vendo na crise da educagio o reconhecimento dessas contradigbes culturais e da
decomposi¢io do sistema de valores e de normas, que a Escola, a familia e todos os
6rgios de socializagio sio supostos transmitir as criangas. Estas contradicdes e este
mundo caracterizado por uma exaltacio da mudanga, por uma perda de sentido e de
certezas, pot uma falta de referéncias conduz a uma preocupagio de pais, educadores e
professores. O desafio da educagio serd o de dar resposta as necessidades das criangas,
jovens e adultos que acolhe. A suposta ‘crise da educagdo’ terd de ser analisada 4 luz das
referéncias socials do momento.

E neste contexto de pensamento e de acgio que procuraremos situar a Escola. Pensé-
mo-la enquanto Instituigio em mudanga acompanhando e repercutindo os movimentos
de transformacdes globais. Pensé-mo-la também, como instancia de mudanga, enquanto
lugar de producio, transmissio e operacionalizagio do conhecimento, e por isso,
simultaneamente activa e passiva no que diz respeito ao desenvolvimento e mudancas
socials.

O facto de estudarmos e caracterizarmos a nossa sociedade e os seus valores, e nao os de
outras, e o percebermos que a nossa Escola e os seus valores tém de estar de acordo com
a nossa sociedade, revela-se-nos como fundamental. A este respeito, Santos (1987, p.203)

cita Almeida Garrett, afirmando que nenhuma educac;ao 40 poderia ser boa se nio fosse

eminentemente naclonal” o que quer dlzer a]ustada a0 seu envolvlmento prommo E

como mais 4 frente refere O mesmo autot:
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a pedagogia pressupde sempre uma antropologia, ou teoria do homem, e, conforme a
visdo que cada €poca tem do problema, assim se propde métodos que apenas sio
validos no periodo orientado pela predomindncia valorativa do tipe de homem que a
resposta enuncia. Mas a interrogag@o continuard sempre vilida, porque € permanente,

e as respostas encontradas por cada época sempre provisérias” (Santos, 1982, p.478).

E neste contexto que teremos de equacionar o problema da educagio: como algo

transitério e ndo como algo fixo e Imutivel. Apesar desta mutacio de épocas e de
| valores, a educacic mantém, no entanto, sempre a mesma finalidade, qual seja a da
‘ insercio do individuo na cultura do seu tempo. Eo que Bento (1999) quer dizer quando
‘ se refere a preocupac¢io de educar o homem situads, e de o posicionar no seu tempo, Nos
) seus problemas e necessidades. A Escola, como Institui¢io dinaniizadora da educagio e
\ da cultura, deve-o fazer sem nunca perder de vista o referencial do meio em que se

nsere.

Parece, no entanto, ser aceite pela maioria dos pensadores que a educagio €
imprescindivel a toda e qualquer sociedade. Como nos diz Fullat (1991) cada momento
da histéria tem os seus modos e os seus temas da moda. Nio obstante, existe um que
atravessa todas as civilizagdes, e que € a educagio dos homens. Patricio (2001, p.235)
enuncia o mesmo de outra forma: “nenhuma sociedade humana pode preséir_ldir da

educacio: em pnmelro lugar para. subsistir; depois para se desenvolver e aﬁrmar” Estas

— e e .

aﬁrmacoes mostram-nos claramente 2 importancia da educa(;ao na vida do ser humano
O reconhecunento da importancia da educagio na formagio humana deve ir no entanto
ao encontro da ilacio de que a actividade educativa ndo é uma forca magica, ou
transformante, para dar aos homens o que eles nio tém, “mas principalmente para
permitir que o que eles tém - aptiddes e correlativas capacidades - ndo seja aniquilado,
mas sim valorizado e desenvolvido”, diz Santos (1987, p.69). A famosa expressao de
Pindaro: “sé aquele que és”, tio bem aplicada ao dominio da educagio por Patricio
(1993), que completa a expressio dizendo ‘mas chega a ser aquele que és’, é bem

reveladora disso.yA educagao 0 tera quahdade quando consegu.lr conduzir a comcldencm

da esséncia com a realidade {Patricio, 2001). O processo educanvo deve sobretudo a}udar

cada um e cada 1 uma, a ser quem de facto ; 2 descobrir 2 esséncia de cada aluno e de

cada aluna a desenvolver o set hurnano na sua totahdade ]a que em ltima instaricia o

homem definitivamente educado seri o hornem total.
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Santos (1982) também j4 o tinha notado, quando enfatizou que a prncipal missio da
Escola consiste em descobrir aptiddes, e por isso nao deve ser, apenas transmissora de
saber, mas sobretudo reveladora e orientadora das aptiddes dos jovens que a frequentam,
a0 mesmo tempo que ‘os vai integrando, sem os deformar (importante esta perspectiva)
na sociedade de que fazem parte, o que significa, na sociedade contemporinea. Esta aqui
bem explicita a nog¢io e a necessidade da Escola ser contemporanea da sociedade, quer
em termos de valores, quer de orientagdes, de conhecimentos e de praticas. Em suma, 2
educacio tem por finalidade favorecer o trinsito do individuo 4 pessoa, enquadrando-a
na sociedade da qual faz parte. Como esta, porém, é mutivel, também os métodos e os
processos educativos vio mudando, embora fundamentalmente algo permane¢a como
designio ltimo da educacdo: a formagio da pessoa, diz Santos (1982), a formagao da
pessoa do educando, dirfamos nds. Desenvolver a humanidade em cada ser humano, tal

é, efectivamente, o objectivo complexo que deve fixar hoje a Escola.

2.2 Implicagtes da modernidade na Instituicio Escola

Como foi ja anteriormente discutido, a modernidade ¢ uma condi¢io social que é
simultaneamente guiada e sustentada pelas crencas no progresso racional cientifico, no
trdunfo da tecnologia sobre a natureza e na capacidade de controlar e melhorar a
condicio humana através de todo um conjunto de conhecimentos e de saber cientifico e
tecnoldgico (Hargreaves, 1998), o que, segundo o mesmo autot, se reflecte do ponto de
vista organizacional, em burocracias enormes, complexas, arrumadas em hierarquias e
segmentadas em divisdes de competéncia técnica. Este paradigma da racionalidade,
exerceu fortes influéncias na Instituicio Escola. Sampaio (1996, p.176) afitma mesmo:
“partilho 2 ideia de que é a sociedade que cria um determinado tipo de Escola e ndo o
contrario. Primeiro temos que compreender melhor o tipo de sociedade em que vivemos
para depois se perceber o que estd no cerne da concepgio da instituicdo escolar”. Como
temos vivido na chamada sociedade industrial, onde impera a racionalidade cientifica e a
crenga no progresso material, e onde o sujeito estd esttitamente sujeito a leis racionais e

i.mpessoais},/o resultado é uma concep¢io de educagdo fortemente estruturada. Neste
| m;)délrc.)“::;mpete 2 Escola apenas a transmissio de verdades objectivas dnicas, que
apontem 2 ciéncia como unico modelo de conhecimento credivel e transmitir a estrutura

hierirquica dos conhecimentos. Nio importa muito o aluno como pessoa, o que importa
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é desenvolver-lhe as capacidades intelectuais. Nesta concepcao de educacéo, a crianga

deve ser disciplinada, deve dominar-se, aprender as regras da vida em socledade e o
pensamento racional. Esta ‘educagio constrangedora’, como lhe chamam Pourtois e
Desmet (1999), visa o dominio de si mesmo e a aprendizagem do dever tendo a
personalidade individual que ser escondida. A Escola, segundo os mesmos autores,
inscreveu-se claramente (e continua ainda a Inscrever-se largamente) nesta orientacio
positivista: dominio da aprendizagem do pensamento racional, resisténcia a no¢io de
desejo e de prazer, rejeicio da imaginacdo, alinhamento dos bancos, entre outras
caracteristicas.

Sousa Santos (1997) refere-se a crise da ideia da universidade moderna, assente no
paradigma da ciéncia moderna. O mesmo poderemos dizer da Instituicio Escola em
geral. Neste paradigma impera a hegemonia da racionalidade cogmitivo-instrumental, em
detrimento dos outros dois tipos de racionalidades, apontadas pelo mesmo autor, que sio
a racionalidade moral-pratica {(do direito e da ética) e a racionalidade estético- expressiva
(das artes e da literatura). De facto, se olharmos para as praticas que imperam na Escola
actual, ainda organizada e regulada segundo as regras da modernidade, encontramos nela
resquicios de uma concepgio estatica e compartimentada do conhecimento e da
aprendizagem, entendidos estes como uma acumulac¢io passiva e linear, o que se traduz
numa falta de significado e de relevancia das aprendizagens escolares e numa
consequente desmotivacio da populagio escolar, face ao desajustamento entre o
conhecimento adquinido dentro da Escola e o adquirido fora desta (Alonso, 1998).

O resultado é que as Escolas continuam a ser insttuigdes modernas, assentes em
estruturas inflexivels, mas que se véem obrigadas a operar num mundo pés-moderno
complexo, onde a diversidade a todos os niveis impera. Dai que o fosso entre o mundo
da Escola e o que existe para além dela, se cava cada vez mais. Alonso (1998) remete-nos
para o desfasamento entre o que apelida de ‘mapa curricular’ prevalecente na Escola, em
relacio ao ‘mapa cultural’ representativo da sociedade cognitiva moderna. A natureza
anacronica de Escola que parece ser cada vez mais evidente. Muito frequentemente, a
Escola em vez de operar no sentido da mudanga, responde de modo ineficaz, sem alterar
o presente, ou mesmo recuando em direc¢io as reconfortantes certezas do passado.
QOutras vezes, se tenta dar uma resposta séria, fa-lo através dos meios ao seu alcance,
normalmente pesados e burocratizados, o que produz, igualmente, resultados

inadequados. E neste cenario que vivemos e € nele que teremos que procurar solucoes.
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Mas é também neste panorama que as nossas Escolas, bem como os seus professores, se
desenvolvem e tém que realizar o seu trabalho.

A ‘crise da educacio’, talvez possa estar situada numa Escola (enquanto Instituigio)
pesada e burocratzada, que j4 nio corresponde ao contexto social actual, e que reflecte
de algum modo o que parecem ser ‘sintomas’ da modernidade: a sua grande dimensio, a
sua complexidade burocritica, o seu fracasso persistente em cativar as emogoes e as
motivacdes de muitos dos seus alunos e de um numero considerivel dos seus
professores — estas sdo apenés algumas das maneiras através das quais os principios da
modermnidade se traduzem e se exprimem na pratica da educacio. Em muitos sentidos, a
educacio publica tornou-se numa componente fundamental do mal-estar da
modernidade (Hargreaves, 1998).

Sousa Santos (1997) refere a propésito da universidade, que esta se encontra numa
situacdo de duplo desafio, quer por parte da sociedade, quer por parte do Estado, e que
nio patece preparada para defrontar tais desafios. Pensamos nio cometer nenhum erro,
se generalizarmos tal opiniio is outras institui¢des escolares. Como justificagio para tal,
o autor aponta uma certa rigidez funcional e organizacional, que se traduz numa
impermeabilidade as pressSes externas, bem como numa aversio a mudanga. Esta falta
de abertura 4 inovacio parece no entanto ter ja um cunho de caracteristica dos projectos

educativos. Sendo, vejamos o que Estébanez (1991) nos diz a este respeito:

a cultura e a educagfo sio mais conservadoras do que inovadoras, no sentido de que
lutam para manter ou melhorar os instrumentos técnicos, os valores e 08§ ideais das
geragdes passadas. Os modelos comuns a ambas, tém ultimamente um saber da

ordem da racionalidade na conveniéncia humana (p.58).

Alonso (1987) define e contrapde duas formas dos individuos se comportarem dentro
das organizacdes, e que resultam no que a autora chama de ‘orientacio burocritica’ e
‘orientacio profissional’ ds quais se ligamn caracteristicas diferentes. Assim as
‘organiza¢bes burocriticas’ (ainda muito associadas s Escolas de hoje) caracterizam-se
por estruturas hierirquicas, uniformidade, impesscalidade, controlo muito rigido e
responsabilidade centrada mais na organizagdo do que nos profissionais. Por outto lado,
as organizacdes de ‘orientacio profissional’ caracterizam-se fundamentalmente pela
descentralizacio, diversidade, existéncia de regras alternativas, interdisciplinaridade e
responsabilidade centrada mais nos profissionais do que na organizagio. A mesma

autora, alerta-nos para a tensio que existe entre a cultura e a mudanga referindo que
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enquanto que a cultura oferece estabilidade, certeza, solidifica a ordem e previsio, a
mudanga cria instabilidade e ambiguidade, substtuindo 2 ordem e previsibilidade pela
desarmonia e muitas vezes pela surpresa.

Parece ser pois este apego ao passado, um dos elementos responsaveils por esta ‘crise das
mnstituicdes escolares’, o que contraria o que deveria ser a logica destas mesmas
instituicdes, j4 que, como novamente Sousa Santos (1997, p.196) nos diz relativamente a
universidade, “o verdadeiro mercado para o saber universitirio reside sempre no futuro”.
Ferpandes (2000) é da mesma opinido referindo que sio muitos os tragos da
modernidade que ainda persistem na Instituicio Escola, nomeadamente a prevaléncia de
uma concepgio curricular estitica, académica e uniforme.

A Escola permanece, assim, um lugar de racionalizagio instrumental, um espago onde o
sujeito dificilmente encontra o seu lugar. Estrela (1994) estabelece uma comparagéo entre
a Escola e a caserna (instituicio militar), nada abonatéria em favor da Escola, num Conto
seu intitulado precisamente .4 Eswla-Caserna, do qual nio resistimos a transcrever um

excerto por demais esclarecedor. Diz o autor:

Na verdade, o paralelismo era por demais evidente: dentro de poucos minutos,
quando soasse o segundo toque para as aulas, nds, os sargentos do ensino, irfamos
fazer exactamente o mesmo que esteve na origem do acontecimento trigico: obrigar
as criangas, todas, a fazerem o mesmo, a0 mesmo tempo, da mesma maneira — sem
querermos saber se o queriam ou se o poderiam fazer. Criangas transformadas em
pecas de uma miquina de producio em série, sem espago para a inovagdo, para o
respeito da identidade, para a procura do que € diferente ¢ complementar — 1nico
caminho para a realizacdo da pessoa e da sociedade. (...) Local de gestacéo do crime:

a Escola-caserna (p.25).

Cotmo explicar entio o modelo actual de Escola e os seus desfasamentos com a realidade
extra-escolar?

Hargreaves (1998, p.X) aponta como justificacio para a existéncia do modelo de Escola
actual o seguinte: “a minha tese ¢ que as nossa estruturas basicas de escolaridade e de
ensino foram estabelecidas para servir outros objectivos em outras areas”, ¢ ndo foram
portanto criadas explicitamente para responder 20s problemas escolares. Azevedo (2000)
partitha da mesma opinido quando diz que o modelo modemno de educagio escolar se
constitul historicamente em todo o mundo como um esfor¢o de desenvolvimento de

sistemas escolares nacionais, como parte integrante de um esforco mais geral de
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consolidacio e de desenvolvimento dos Estados modernos. Estes sistemas constituiram-
se, regra geral, para dar resposta a uma sociedade industrial e a razdes de naturcza
econbmica, apresentando todos caracteristicas semelhantes: controlo estatal do sistema
escolar, frequéncia escolar obrigatéria, direito a educacdo, financiamento publico,
conhecimentos, programas escolares e procedimentos de avaliagio normalizados, entre
outros.

Hargreaves (1998) compara os sistemas escolares modernos a sistemas fabris de
educagio em massa, concebidos para satsfazer as necessidades da industria pesada e de
manufacturacio, onde os alunos nos aparecem em série, segregados por idades (a que
chamaram turmas ou niveis de aptidio), e com um curriculo estandardizado. Por sua vez,
Azevedo (2000) apelida-os de linhas de montagem, onde os processos sio altamente
mecanizados, rotineiros e de uma organizagio tal, que qualquer alteracdo a ordem inicial
compromete todo o sistema. Como o proprio refere:

o hordrio € um ‘auldrio’. A rotina comanda a organizacio quotidiana das Escolas:
estabelecido o calenddrio escolar anual e o hordrio de cada aluno, tudo se sucede no
ritmo preestabelecido no primeiro dia de aulas, numa cadéncia fortemente repetitiva
onde qualquer alteragio 4 norma instituida surge como um empecilho ao bom
funcionamento da cadeia de produgéo. Tal como na linha de montagem, hd processos
de selecgdio e de eliminagdo das pegas com defeito, processo que se consuma atraveés
da afixagio administrativa das chamadas pautas escolares, que mostram a
classificacdo final das pegas e que indicam quais € que podem prosseguir para 0s

" clientes e quais € que sdo rejeitadas (p.7).

‘Estas caracteristicas das Escolas modernas e do seu modo de funcionamento, tém fortes
repercussdes e elevados custos, nomeadamente, na impessoalidade dos seus alunos e na
auséncia de capacidade de resposta a mudanga por parte do seu pessoal docente. As
Escolas secundirias americanas tém sido comparadas a centros cometciais; as britanicas a
aeroportos sobrelotados. As metaforas nio sio de modo algum lisonjeiras (Hargreaves,
1998). No panorama portugués as comparacdes ndo sio melhores. Sampaio (1996) fala
das Escolas como ‘supermercados de aulas’.

Como foi ja referido, talvez o problema das Escolas seja muito provavelmente, o de
estarmos perante um modelo assente nos projectos da modernidade, mas que se

confronta com as condicdes novas e complexas da pos-modernidade, o que resulta num
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modelo desajustado e “fora do prazo de validade’, sendo condenado a perder a sua forga
bem como a sua relevincia.

Azevedo (2000, p.6) também corrobora esta opinido, apesar de entender que o modelo
nio vai deixar de vigorar e ndo val desaparecer através de uma ruptura brusca ja que
apesar de se encontrar a chegar ao petodo de ‘fora de prazo’ como o modelo de
educacio escolar mais apropriado ao presente e ao futuro, ele continua a ‘vender bemn’. O
problema parece situar-se ao nivel das velocidades de mudanca da Escola e da sociedade.
Esta diferenca de velocidades na mudanga, que se traduz num desfasamento, e que
resulta do crescimento dos sistemas educativos, mas nao do seu desenvolvimento, faz
com que muitas Escolas actuais tendam a configurar-se, para muitos adolescentes e

jovens, como um local de passagem, sem fontes de motivacio, um ‘tem-de-ser, porque
] ’ ) » 3 q

nada de mais relevante ha para fazer’ (Azevedo, 2000).‘8

2.3 Transi¢io modernidade / poés-modernidade: a inovagio escolar como

condicio de sobrevivéncia

Tentatemos agora analisar algumas implicagbes no terreno educativo, resultantes das
mudangas e do petiodo de transicio entre a modernidade e a pés-modetnidade. Como ja
anteriormente tivemos oportunidade de referir, aquando da analise feita as caracteristicas
dos tempos de modemidade e de pdés-modernidade, o panorama actual em termos
soclais, que se repercute em todos os dominios afins, nomeadamente no da educagio, €
complexo, paradoxal e contestado por muitos. Em termos educativos, se as mudangas
que o0s professores enfrentam parecem ser confusas e desconexas, isto deve-se
fundamentalmente 4 falta de clareza do contexto que as impulsiona. Mesmo que no
contexto educativo as pesquisas existentes sobre a2 mudanca educativa, nio sejam as mais
férteis, dispomos hoje de um rico manancial de bibliografia, de pesquisa e de
entendimento pritico sobre o processo de mudanga em si (Hargreaves, 1998), o que de
alpum modo nos pode levar a perceber essas mesmas mudangas, se aplicadas a educagao

e a Escola.

18 .. . s
Repare-se no entanto, que j& Comenius no século XVII se referia 4 Escola como sendo uma

Institui¢fio desajustada para os alunos que acolhia, dizendo; “na educagdo da juventude, uscu-se quase
sempre um método tio duro que as escolas sdo consideradas como os espantalhos das criangas, ou as
cimaras de tortura das inteligéncias. Por isso, a maior e a melhor parte dos alunos, aborrecidos com as
ciéncias e com os livros, preferem encaminhar-se para as oficinas dos artesfios, ou para qualquer outro
género de vida” (ed. de 1996, p.157)
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Fruto de todas estas transformacoes, a propria concepgao de Escola também se alterou, e
se outrora estavam bem definidas as suas funcoes, actualmente ja ndo ha consenso acerca
daquilo que a Escola deve oferecer, de qual o papel que tem que desempenhar, ou seja,
no fundo, de qual 2 sua mussao.

Qual o papel da Escola na sociedade actual? Como entender a fungdo docente, e qual o
tipo de formacio mais adequada para dar resposta aos desafios actuais num futuro de
incerteza? Qual o papel das instituices de formagio e quais as mudancas requeridas para
dar respostz 4 formacio ao longo da vida? Que conhecimentos, competéncias, atitudes e
valores, e quais os processos mais adequados para a sua aquisigio?; eis algumas das
questdes colocadas por Alonso (1998} relativamente ao panorama educativo nacional, e 2
crise de identidade e de finalidade a respeito da nova ‘missdo da Escola’.

Como também refere Sampaio (1996, p.175), “as linhas basicas que definiam a Escola e o
papel do professor, que eram claras e seguras, estdo de pantanas”. Peris (1991), por sua
vez, fala de ‘desmoronamento dos modelos educativos tradicionais’, e coloca na mesma

situacio a existéncia da Escola, o modelo de homem e de sociedade para os quais educar.

S6 que, se vivemos numa sociedade de mudanga‘g (rapida, podemos mesmos dizer,
vertiginosa), o facto de ndo aceitarmos essa mesma mudanga, implica negarmos a propria
sociedade onde vivemos. E hoje, podemos falar da condicdo de transitoriedade, como
sendo uma proposigio vilida, mas também irreversivel. Alonso (1998), na esteira de
Fullat, fala-nos do tema da mudang¢a como algo endémico na sociedade actual, sendo a
capacidade para gerir a mudanga, uma competéncia essencial nas sociedades pds-
modemas, j4 que a alternativa que se nos coloca ndo ¢ tanto em termos de mudar ou ndo,
mas antes em termos da forma de dar resposta a essa mesma mudanga. E a Escola parece
que nio esti a conseguir dar resposta is necessidades sociais que deveria satisfazer.
Efectivamente, os modos de ensino ¢ de aprendizagem desta nova sociedade requerem
novos conceitos, atitudes e accdes, as instituicdes necessitam de novos esquemas de
funcionamento tendo para isso que ser urgentemente reconceptualizadas (Férnandez-

Balboa, 1997).

19 . . .
Convém, no entanto, no esquecer que a mudanga nio € caracteristica exclusiva dos tempos actuais.

Veja-se, como exemplo, os versos de Camdes: ‘Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades, (...} todo
o mundo € composto de mudanga’. A mudanga é prépria do Homem e de todas as sociedades. O que
podemos talvez afirmar € que as sociedades actuais, mudam muito rapidamente, tal € o avanco dos
meios tecnoldgicos e dos meios de comunicagio ao seu dispor. O ‘prazo de validade’ dos
conhecimentos, dos meios ¢ das técnicas, fica por isso mais reduzido, e 0 ‘novo depressa se torna
velho’. A mudancga surge-nos como uma realidade vinda do exterior, que nos € imposta e que exige de
nds a capacidade de ter que aprender a lidar com ela.
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E fundamental aceitar a inovacio, se queremos sobreviver. E, se o fazemos na sociedade,
também o teremos de fazer na educacio. “Educar numa cultura de mudanga ¢ educar
para a constante readaptacio” (Estébanez, 1991, p.59), evitando assim desfasamentos
entre a vida real e a vida escolar, ja que os conhecimentos adquiridos hoje, neste processo
de continuidade, muito provavelmente, pouco valor terdo no futuro™. Os processos
educativos terio necessatiamente que ajustar a realidade presente do educando a sua
realidade futura, 2 realidade que lhe ird corresponder. A educacdo é um curriculum, uma
continuidade, desde o que se ¢ até ao que se deveria ser, ou devers ser (Fullat, 1991).

Se queremos uma educacio actual, niio a podemos pensar como universal € permanente,
com uma validade supratemporal. Se, como muito bem afirma Bento (1995, p.20),
tivermos presente que a vida e todas as suas dimensSes sio marcadas pela lei da
mudanca, entdo, teremos que estar conscientes as mudangas da vida, de modo a ler e a
interpretar os seus sinais.

Dubet (1997, p.184) vaticina inclusive: “se a Escola ndo fundar um projecto educativo
novo, ela nio resistird”, j4 que podemos considerar o homem, novo, a2 cada momento.
Esse projecto novo, terd necessariamente de passar por uma alteragao da concepgio de
educacio, baseada na alteracio da prépria concepcio de ser humano, que é cada vez mais
complexa, na qual a multiplicidade e a diversidade interagem, criando essa mesma
complexidade (Magalhies, 1998). Deste projecto novo faz parte aquilo a que Adalberto
Dias de Carvalho (1992) chama de ‘neo-humanismo’, caracterizado pela recusa de uma
rigidez doutrindria, mas contrariamente abrindo-se a diversos modelos de homem, todos
eles percorridos por valores e com a certeza de que todos estes modelos de homem sio
perenes, resultando dai também, a perenidade de todas as suas aplicagdes, onde se situam
necessatiamente as educativas.

Obviamente, que ac remetermos esta ideia para a esfera educativa, fica claro que

estaremos perante uma nova concepegao de aluno.” Sampaio (1996, p.179) corrobora esta

20 . . v - P i .

Patricio (2001a) afirma que hoje o conhecimento € socialmente iitil e véalido durante muito pouco
tempo. Chega mesmo a avancar um ‘prazo de validade’ dos saberes actuais de cerca de 5 anos, 0 que
traz implicagBes Gbvias para todos os dominios da vida social, inclusive para a educagéo.

21

Com esta alteragdo da concepgao de ser humano, fica implicita a alteragfio da concepgéo de aluno. O
aluno actual ¢ diferente do aluno de outrora. Como explica Azevedo (2000, p.8) “as criancas ji se
formam, hoje, diferentemente, fruto da diversidade e da quantidade de novos meios técnicos
disponiveis, onde as imagens e a sua manipulaco sdo uma constante, onde predominam os aspectos
lidico afectivos na relagio com o saber, a pesquisa, o aprender, onde os cruzamentos de saberes e de
competéncias sdo contfnuos, em turbilhdo, desorganizados, misturando-se realidade com ficgdo,
mobilizando-se afectos, intuicBes e simbolos, num contexto as mais das vezes fascinante, livre,
criativo, estimulador do imagindrio”.
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opinido, dizendo em relacio aos jovens: “se os ouvissemos mais atentamente,
perceberiamos que eles sio portadores de uma nova visdo da sociedade e, portanto,

também de outra perspectiva de Escola™.

A Escola tem de facto de estar prepatada para perceber os alunos que acolhe, para os

perceber e entender as suas culturas, integrando-as, articulando os novos saberes com os
conhecimentos clissicos, de modo a que se estabeleca uma ponte constante entte 0s

jovens e a Escola. Caso contrario, correremos o rsco de a Escola e os seus

\\(ionhecirnentos, de nada servirem, e nada significatem para quem os vai ‘consumir’.

Sampaio ( 2001), na esteira de Perenoud, utiliza a seguinte analogia para caricaturar esta
visio do processo de ensino-aprendizagem: “o saber est4 para os alunos como o dinheiro
estd para os emptregados bancirios; passa-lhes muito pelas mios, mas no fim do dia
enriqueceram?”.

E fundamental que a Escola entenda e ‘aproveite’™ as culturas juvenis actuais que se
caracterizam como o demonstrou Pais (1998), por tendéncias hedonistas, orientadas para
o lazer ¢ para os tempos livres, e que na grande maioria dos casos se opde aquelas que a

Escola lhes oferece onde se pnvﬂegmm os saberes tradicionais. E que os saberes que os

—— e,

jovens possuem actualmente sio provenientes de miltiplos contextos, o que vai resultar
frequentemente numa dificuldade de comunicagio entre professores e alunos (Sampaio,

1996).

A este respeito Santos (1982) afirma convictamente:

tanto © aluno como o professor sio realidades histéricas, porque s30 a expressdo viva
o tempo em gue agem: um procurando inserir-se num tempo cuja virtualidade € quase
total; outro contrariando o tempo ja para si desvirtual. E neste facto se esconde um
momento que caracteriza o aspecto dramdtico, que’ muitas vezes toma O processo
educativo, no desencontro de épocas representadas respectivamente pelo que ensina e

pelo que aprende (p.485).

Perspectiva interessante, esta da visio do professor ¢ do aluno relativamente a2 um
mesmo tempo. I que, como nos diz 0 mesmo autor, o professor é representante de um

mundo a que se adaptou, e o discipulo busca em si um mundo que pode nada ter de

22 . . . - P
Este ‘aproveitamento’ deve ser entendido no sentido de potenciar as caracterfsticas das culturas dos

jovens, e de estabelecer as ligagBes entre estas e a Escola, de modo a que com isso se consigam captar
os jovens para a Escola, em vez de os afastar ainda mais. Como lembra Sampaio (2001...), “0s jovens
actuais possuem um saber diferente, em muitos casos de grande alcance em termos de futura™,
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comum com o modelo apresentado pelo mestre. Isto evidencia claramente o
desfasamento geracional entre professores e alunos, ou entre a Fscola e os seus
estudantes, entre 0 que o adolescente quer efectivamente e o que a Escola lhe propde, ou
pode de facto oferecer. A solucdo passa, muito provavelmente, por conseguir interpretar
e perceber o que & hoje ser-se adolescente (conhecer o seu mundo, as suas diversas
formas de comunicacio, a musica, o vestuario, os Interesses, a lingnagem).

Como j4 anteriormente tivemos oportunidade de constatar, a inovagdo € uma condigio
de sobrevivéncia nas sociedades actuais. Tentaremos no entanto, especificar um pouco
melhor o significado deste conceito, bem como as suas implicacdes no seio da vida
escolar.

Como esclarece Alonso {1998), da anilise de muitas definicoes existentes sobre inovagio
(do latim innovatie, que significa introduzir algo) podemos extrair alguns aspectos quase
sempre comuns, e que referem a inovacdo como uma mudanga intencional e reflectida
com uma clara intencao de melhoria. Esta vontade de alterar uma situagio pata outra que
se considera, do ponto de vista educativo, qualitativamente melhor, define uma segunda
caracteristica dos processos de inovagio, processos esses regulados e planificados com
uma certa sistematicidade. No seguimento dos trabalhos de Escuderc e Gonzilez,
Alonso (1998) refere-se entio ao conceito de inovagio educativa como uma séne de
mecanismos e processos, mais ou menos deliberados, planificados e sistematicos, através
dos quais se pretende introduzir e promover certas mudangas nas priticas educativas
vigentes, de modo a substituir o estado das praticas actuais por outro considerado mais
desejivel, 4 luz de determinados principios e valores, que lhes dao sentido e legitimagéo.

" O conceito de inovagio educativa, anteriormente referido, aponta implicitamente para a
questio da qualidade da educacio, ja que, em tltima instincia, a razdo de ser da inovagao
$6 pode ser a de melhorar a qualidade da educagdo proporcionada nas Escolas, no
sentido de oferecer a cada aluno um curriculo e condi¢des de aprendizagem adequadas as
suas necessidades, Unica forma de possibilitar o sucesso educativo para todos, embora

\.ado possa deixar de ser um sucesso diferenciado numa Escola marcada pela diversidade.
Temos no entanto que perceber que a questio da mudanca na Escola suscita (como o
fard também no campo social) posicdes muitas vezes antagbnicas no que respeita aos
seus elementos (agentes) intervenientes. Deste modo, somos confrontados com aqueles

que assumem que a mudanga é positiva e necessaria, independentemente dos propdsitos
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e resultados pretendidos®, ou aqueles que defendem que a mudanga é incompativel com
a estabilidade e so servird para criar problemas a nivel local.

¥ preciso pois ter em consideragio que o conflito faz parte dos processos de inovagio, e
que é fundamental utllizar estratégias de negociagio para o ultrapassar. As visGes
simplistas e redutoras em que o consenso ¢ dado por suposto ou imposto nio servem de
modo algum para entender os processos de mudanca, ja que nfio ha inovagdes assépticas,
produzidas 4 margem de contextos histéricos, sbcio-econdmicos, politicos e ideologicos,
o que por si sO ja acarreta tomadas de posicio em favor ou desfavor dessas mesmas
alteracoes (Alonso, 1998).

A questio da inovagao, traz como sera de esperar, as implicagoes correspondentes no
que tespeita aos curticulos escolares, ja que as alteracdes ao tipo de sociedade, de Escola
e de cidadios que queremos, nos obrigam a repensar o campo curricular. O curriculo,
através das praticas educativas que veicula, em contextos histéricos e socials
determinados, desempenha um papel fundamental na reproducio ou na transformagao
social. Pelo que € crucial percebermos e analisarmos se a representagio que o cutriculo
faz da cultura/conhecimento é a mais adequada para a formacio pessoal e social das
geragdes e dos alunos que, estio em causa. E fundamental sabermos quais sdo os
conteidos actualmente valiosos e relevantes para serem ensinados hoje na Escola. De

modo a nio criarmos uma Escola que pouco ou nada diga a ‘quem la mora’.

Quando pensamos na questio da mudancga educativa, temos de o fazer a varios niveis de
anilise e temos de nos centrar nos elementos chave desse processo de implantagio da
mudanca. Se de facto pretendemos uma mudanca profunda, e dada a complexidade das
situagdes educativas, que advém da quantidade de factores que interagem para lhe dar
otigem, entdo nio poderemos deixar de pensar naqueles que de facto sio decisivos para
essa mesma mudanga. Um desses elementos fundamentais no processo de alteragio da

Escola, é sem davida o professor. A este respeito Hargreaves (1998) € muito claro:

temos vindo a ganhar consciéncia de que o professor € a chave tltima da mudanga
educativa e do aperfeigoamento da Escola. A restruturagio das Escolas, a composigio
dos curricula nacionais e provinciais, o desenvolvimento de avaliagGes aferidas nada

disto tem qualquer valor se o professor ndo for tido em consideragéo. Os professores

23 R - \ - - . - . . -
Chamamos a isto, ndo abertura & inovagfo, mas sim adesdo a modas, muitas vezes inconsequentes. &
importante ndo cair numa dinmica ‘da mudanga pela mudanga’, sem qualquer sentido nem orientagéo.
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ndo se limitam a transmitir o curriculo. Desenvolvem-no, definem-no e interpretam-
no. Aguilo que pensam, acreditam e fazem ao nivel da sala de aula ¢ que da forma,

em Gltima andlise, ao tipo de aprendizagem oferecido aos mais novos {p.IX).

Alonso (1987) reforga esta ideia afirmando que a possibilidade de concretizagio efectiva
e duradoura de qualquer reforma educativa passa pela capacidade que o professor tem
pata a assimilar e a transformar em realidade, na relagio que se estabelece no processo de
ensino-aprendizagem. E inequivoca a relacio entre o desenvolvimento profissional dos
professores com a inovagdo e a mudanga educativa nas Escolas.

De facto, muitas reformas ou pretensas alteracSes educativas falham, porque nio se di a
devida atencio aos elementos do processo que vio desempenhar um papel fundamental
na sua adopcio e aplicacdo, entre os quais se encontram os professores. E que, como
muito bem refere 2 mesma autora (1987, p.3), “as atitudes, -enquanto disposicGes
petmanentes para actuar de uma forma determinada, nio se adquirem por decreto-lei,
mas mediante processos de formacio em profundidade que levam a mudangas
qualitativas na estrutura comportamental do professor”, o que implica um sistema bem
estruturado e profundo de formagio profissional, quer inicial quer continua, que prepare
de facto os professores nessa perspectiva, o0 que nio nos parece tarefa ficil. Azevedo
(2000, p.12) nio reconhece nas actuais institui¢des de formagio inicial, capacidades para
tais ‘mutagdes institucionais’, ji que, como refere, elas formam para a reprodugio do
actual modelo de educacio escolar, para a conformidade e nfio sera com esse espirito que
se poderd reconstruir institucionalmente as Escolas. Nota-se de facto que o problema
(talvez insoluvel) das relagdes entre a teotia e a pratica, € um elemento constante ao nivel
da formacio de professores, colocando entraves na mudanca educativa desejivel.
Constata-se uma separacido radical entre o discurso e as priticas de formacio,
predominantes na maioria das instituices formadoras e o discurso e as priticas
educativas imperantes nas Escolas e na profissio. Esta ruptura, propria da racionalidade
técnica, entre a teoria ¢ a pritica, entre o pensamento e a acgdo, val sem duvida trazer
implicacbes ao nivel da actividade profissional dos professores (Alonso, 1998).
Confrontamo-nos de novo com a questdo, de modelos de formacio de professores
desajustados da realidade onde estes profissionals irao operar. Esta questio passa
evidentemente, por alteragdes ao nivel da formagio de professores, de modo a que estes
se tornem capazes de intervir num contexto novo e actual, que passa sem qualquer
hipdtese de se ignorar, por uma Escola plural e multicultural, e para a qual os professores

terdo que ter 2 capacidade de diagnosticar problemas, de reflectir e investigar sobre eles,
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construindo uma teotia adequada que oriente a sua tomada de decisées (Alonso, 1998). A
formacio de professores deve ser orentada de modo que eles sejam reflexivamente
contemporaneos. Ser professor hoje é ser antes de mals uma pessoa, € uma pessoa
consciente da sua contemporaneidade (Carvalho, 1999).

Os professores de hoje tém obsigatoriamente de aprender a ensinar para a incerteza
(Moreira, 2001). De facto, as mudancas culturais e as mudancas educativas tém
necessariamente de ser paralelas, sob pena de se produzir desfasamento entre a vida real
e a vida escolar. E para o evitar sobretudo nas sociedades multiculturais, requer-se um
tacto especial, uma atitude critica, uma investigacio permanente e um seguimento
responsavel das inovagdes introduzidas (Estébanez,1991).

Como nos lembra Sampaio (2001) nio se pode ensinar hoje do mesmo modo que

aprendemos outrora.

2.4 Para uma ‘Pedagogia pos-moderna’

A questdo das mudancas no contexto educativo passa por um conjunto de factores,
como ji anteriormente vimos, de entre os quais sobressaem os professores e a sua
formacio, factores esses que se irdo reflectir em novos modos de entendimento das
realidades educativas e em novos modos de actuacio. Este novo entendimento, s6
resultard de novas formas de ver e perceber a educagio hoje, ou seja de novas
pedagogias, ou talvez de uma ‘pedagogia pos-moderna’ que se coadune com os mesmos
tempos. Tempos esses, que como afirma Sousa Santos (1997, 2001) sdo de transicdo
paradigmaitica, da ciéncia moderna para uma ciéncia pés-moderna, fase esta com
resultados ainda imprevisiveis. Como consequéncia, a universidade, diz o autor, e o
mesmo diremos nds da Escola em geral, s6 sobrevivera se assumir plenamente ‘esta
condigiio epistemologica’.

Pourtois e Desmet (1999, p.39) referem que esta pedagogia pés-moderna devera ter uma
otienta¢do simultaneamente racional e subjectiva onde vera “difundirem-se e articularem-
se os conhecimentos, actuard sobre as opinides, as atitudes e a personalidade, entrard no
mundo dos valores em lugar de se confinar no dominio da utilidade”. Por outras
palavras, serd uma pedagogia de valorizagdo do sujeito. E reforgam ainda os autores

afirmando que o modelo pedagdgico pés-modermno devera ser um sistema novo, que
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tome em conta todas as dimensoes do individuo, bem como os conflitos inerentes as
questoes culturais e 4 sua diversidade.

Fundamentalmente, o objectvo desta pedagogia é o de restituir ao sujeito o seu estatuto,
ou seja, colocar a pessoa no centro do seu modo de desenvolvimento. Ora, a isto, chama
Adalberto Dias de Carvalho (1992) ‘a educagdo como projecto antropolégico’, onde o
homem se situa em primeiro plano nas preocupacdes educativas e onde se impde a
denuncia da obsessdo da rentabilizacio de sistemas e processos, onde a logica destes
substitui 2 do homem. Bento (1999) também o refere, quando menciona a necessidade
de uma ‘configuracio antropologica da Pedagogia’, dos seus problemas, modelos e
técnicas.

A pedagogia pés-modetna tem pois, por ambicdo, apreender a complexidade das
situacdes educativas, e numa tentativa de dar resposta a essa mesma complexidade, terd
de conseguir retirar o melhor que cada modelo possui, e de o utilizar consoante as
circunstincias, que como bem sabemos sdo extremamente vatidveis no contexto
educativo. Numa previsio de Pourtois e Desmet (1999, p.42) a pedagogia sé serd pos-
moderna “quando deixar de ver os seus professores identificarem-se com um modelo
patticular e, desde logo, quando for finalmente capaz de um didlogo fecundo entre as
suas diversas orientagbes de pensamento”.

Sousa Santos (1997) a proposito da universidade, conceito este extensivel a Escola em
geral, afirma que se esta se quiser pautar pela ciéncia pés-moderna devera transformar os
seus processos de Investiga¢do e de ensino, dando prioridade 2 racionalidade moral-
pritica e 24 racionalidade estéstico-expressiva sobre a racionalidade cognitivo-
instrumental, que imperou, e ainda impera de um modo geral, nas institui¢des escolares.
E que, dada a complexidade e a diversidade, que caracterizam a Escola e a sociedade em
geral, j4 ndo se concebe a existéncia de uma pedagogia ideal, adaptivel a todos e em todas
as circunstincias. Bento (1999) afirma que nfo existem principios com validade
supratemporal, nem objectivos da educacio com pretensio de eternidade, o que leva i
necessidade de a pedagogia ser constantemente renovada e reformulada. Numa cultura
favorecedora da mudanga nio se pode sonhar com um tipo de educagio universal e
permanente; nio se pode pretender que os programas e os estilos de educagdo perdurem
e se fixem (Estébanez, 1991).

Neste contexto, sem negar a variedade nem a justeza das correntes pedagdgicas do
passado (e por isso sem negar a histéria), a pedagogia pos-moderna tera necessatiamente

de se situar numa perspectiva integradora, de construcdo dinimica e permanente, com 0s
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olhos postos no futuro, mas servindo-se também do melhor que os modelos do passado
lhe possam oferecer. Por outras palavias nenhum paradigma pode pretender ser
promovido a categoria de modelo geral e universal, sendo fundamental assegurar um
constante didlogo entre racionalidades.

A pedagogia deve, neste sentido, assumir a ousadia de pensar filosoficamente 2 educacio,
ou seja uma pedagogia que busque a esséncia do acto de educar, e que repense da forma
mais ampla possivel, o conceito de educar o homem (Bento, 1999). Esta perspectiva,
temete-nos para as ligacbes inequivocas entre a pedagogia, a antropologia, a filosofia e
mais especificamente a axiologia. Carvalho (1992) refere que o humanismo impde o
protagonismo axioldgico da educagio. E continna o mesmo autor: “para qualquer
pedagogia, 0 ensino e a aprendizagem sio validos apenas quando tém estofo educativo,
isto é, quando sio organizados ¢ direccionados em funcio de quadros axiolégicos™
(idem, p.49).

Patricio ( 1993, p.13) assume muito claramente esta ligacio de raiz da pedagogia com a
axiologia. Afirma o autor que nio héd educagio sem valores, j3 que, e pelas suas palavras,
a educacio “ndo é compreensivel, nem realizivel, fora do universo axiolégico. A
educacio €, intrinsecamente uma relacio com os valores”.

Bento (1999) corrobora esta opinido quando afirma:

ndo hd nenhuma teoria pedagdgica e também nenhuma prédtica educativa que ndo
assente, explicita ou implicitamente, numa doutrina de valores. De que as diferengas
_pedagégicas sdo diferengas axioldgicas e, por via destas, diferencas filos6ficas. Por
isso o apelo p6s-moderno ao regresso da Antropologia e da Filosofia pela mdo da
Pedagogia €, sobretudo, um apelo para que penetremos na profundidade dos

problemas da educagio (p.24).

Uma pedagogia que tenha como centto a pessoa, terd necessariamente que estar
enraizada numa antropologia bem como numa filosofia. E Patricio (1992, p.9) vai mais
longe, numa tentativa de aproximacio da pedagogia 4 antropologia, quando substitui a
palavra pedagogia por antropagogia. Diz o autor a respeito da utilizagdo do termo:
“temos proposto, defendido e utilizado outro, que nos parece mais perfeitamente
adequado 4 esséncia e finalidade da educagho: ‘antropagogia’. Por antropagogia
entendemos a teoria e a pratica da formagio do homem na plenitude da sua
humanidade”. Emerge daqui a questio da validade da mensagem humanista, que segundo

Carvalho (1992, 1994) urge olhar sem desconfiangas nem ressentimentos, jd que, por
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enviesados preconceitos anti-humanistas se retirou a educacio a sua dimensao axiologica,
e portanto se lhe retirou o sentido, facto pelo qual ainda hoje sofremos as consequéncias.
De facto, o que esta aqui em causa € o Homem, enquanto pessoa, e portanto, a educagio
deve estar subordinada ao primado do desenvolvimento das pessoas que moram nos
alunos (Azevedo, 2000), mas como adverte Carvalho (1992) 2 uma nocho revista e a uma
concepgao renovada de homem de acordo com os tempos actuais. Em suma, a educagao
nio pode ser levada a cabo sem um critério de exceléncia que esteja fortemente assente

num paradigma de humanidade (Barrio, 1998).

2.5 A Pessoa como ceme da Educacdo

E sobre a pessoa como principio axial da educacio, que tentaremos fazer de seguida
algﬁmas consideragdes. Como refere o Relatdrio da Unesco (Delors, 1996), a educagao
deve contribuir para o desenvolvimento global da pessoa e ‘todo o ser humano deve ser
preparado para elaborar pensamentos auténomos e criticos e para formular os seus
proprios juizos de valor, de modo a poder decidir, por si mesmo, como agir nas
diferentes circunstincias da vida’. Mais adiante diz-se que mais do que nunca a educacio
patece tet, como papel essencial, conferir a todos os seres humanos a liberdade de
pensamento, discemimento e imaginagio, de que necessitam para desenvolver os seus
talentos e permanecerem, tanto quanto possivel, donos do seu proprio destino, porque
s6 quando se é reconhecido como pessoa se consegue ser aluno e eficiente aprendiz. A
educacio deve ser capaz de formar sujeitos construtores de biografias pessoais dignas
{Azevedo, 2000).

A Escola desempenha um papel preponderante neste percurso do desenvolvimento
global da pessoa. Rogers (1980) fala de ‘ser o que realmente se € como resulrado do
processo a que ele chama de ‘tornar-se pessoa’ e que da o titulo a uma das suas obras™.
Por sua vez Gervilla (1991) estabelece diferencas entre os conceitos de pessoa,

personalidade e personalizagao. Diz o autor:

a pessoa € a raiz e o fundamento da personalidade; esta € a sua expressdo ou

manifestacio, ou a totalidade dos tragos que caracterizam a individualidade da

24
Este processo de ‘tornar-se pessoa’ € desenvolvido ao longo da sua obra (com o mesmo nome)

fundamentalmente a nivel das questdes da psicoterapia, embora com todas as implicagBes que esie processo tem
para todas as esferas da vida pessoal, nomeadamente as educativas.
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pessoa. Daf que ndo possa existir personalidade sem pessoa, que cada pessoa tenha a

sua personalidade prépria e que esta mude com o tempo (p.158).

O processo através do qual o ser humano se faz pessoa é o processo de personalizagao,
para o qual a Escola contribui, e de onde saem personalidades diferentes. Deste modo,
porque a pessoa € sempre inacabada, a educagio é inconclusa; porque a personalizagio €
um processo continuo, a educagio é um "que fazer", ou uma tarefa permanente.

Pessoa e educacio, sic definiivamente, inseparaveis. Hoje entendemos por educacao
personalizada aquela que centra toda a sua actividade no desenvolvimento harmonioso e
global da personalidade.

A reflexdo sobre algumas caracteristicas da sociedade dos nossos dias, tais como o
pluralismo e a diversidade cultural, os grandes avancos tecnologicos e cientificos, 2
relatividade do saber, o desenvolvimento dos sistemas de comunicagdo, o aumento do
tempo livre, a nova estruturacio da familia, a mudanga de valores, a integragio na
comunidade europeia, fazem com que a Escola tenha que diversificar as suas fungoes
educativas, preparando os alunos para compreenderem e participarem na complexidade e

dinamismo do mundo em que lhes é dado viver..Como resultado, a Escola obnga—se a

e

[

ampliar as suas funcbes para campos antes nio considerados, como forma de dar‘-_‘
tesposta a esta nova conjuntura, na qual vé entrecruzarem-se a influéncia da cultura
social, as pressdes da cultura escolar e as caracteristicas da cultura privada tornando-se
num espago ecoldgico complexo de encruzilhada de culturas (Alonso, 1998).

Assim sendo, face a populacdes educativas cada vez mais diversificadas que frequenaiﬁ
actualmente as Escolas, é crucial que atitudes reflexivas e de pesquisa facam parte
integrante do quotidiano dos professores. Cortesio (2000), no seguimento de trabalhos
desenvolvidos anteriormente, avanca com o conceito do ‘professor dalténico cultural’.
Este serd o professor que (de forma semelhante a0 que acontece com os dalténicos que
nio podem discernir as cores do arco-iris) nio identifica a heterogeneidade de grupos
socioculturais com que trabalha. Este professor também chamado de ‘professor
monocultural’, é aquele que se caracteriza pela preocupagio de uma busca de
neutralidade no acto educativo, pela ideia de que se conseguird proporcionar igualdade de
oportunidades aos alunos (que sdo vistos como iguais em diferentes aspectos)

proporcionando-lhes o acesso ao Sistema Educativo e oferecendo um ensino 1déntico a

todos.

73



Da Sociedade & Escola

E, pois, fundamental e urgente que na formacido dos professores se dé cada vez mais
importancia a questdio da heterogeneidade. Uma formacio que procure assim
desencadear nos docentes uma permanente atitude indagadora, reflexiva e critica dz sua
propria actuacao {Queirdés et al, 2000). Uma formacio qué procure um professor
multicultural, pois 0 Homem é um ‘fazedor’ de culturas e nao de cultura, que na sua
formacio tenha uma forte componente axiologica ja que a educagdo é, intrinsecamente,
uma relacio com os valores.

Como refere Patricio (1993), nao se pode dar nunca por preparado um professor se niao
lhe foi proporcionada e exigida uma formagao em axiologia educacional. E continua,
reforcando que os valores sio intrinsecos a educagio, pelo que esta nio é equacionavel

nem resolivel sem incluir os valores, 0o que implica que o estudo dos valores por parte

dos educadores profissionais seja tarefa indispensavel. Para que o professor esteja a altura

de tio elevadas finalidades, quais sejam as da educagio, nio pode ser preparado apenas
de modo a ser competente nas matétias da especialidade do seu grupo de docéncia. A

Escola de uma sociedade dinamica exige um professor que observe, reflicta e investigue

permanentemente a realidade que estd a trabalhar (Patricio, 1990).
As Escolas devem deixar de ser locais de passagem para estarem sobretudo atentas a
pessoa de cada aluno, capazes de criar, com autonommia, respostas crediveis e eficientes a
heterogeneidade social que caracteriza a sua populacio (Azevedo, 2000).

A Escola do futuro deve ser uma Escola da qual os alunos nao possam dizer, como a

sabedoria popular diz, passei por ela como cio por vinha vindimada’.

Como disse Santos (1987, p.70), “se os homens sio diferentes uns dos outros, se as
capacidades ou aptidoes de cada um sé raramente coincidem com as aptidoes ou
capacidades de qualquer outro, que sentido poderz ter a afirmacgio da universahidade da
ciéncia pedagogica” Numa outra passagem ele reforga, afirmando: “os homens sio
diferentes uns dos outros e nio ¢ possivel considerar como eficientemente vilida uma
educagio idéntica para todos. A Escolz nao € o lugar onde todos se tornam iguais, mas o
lugat onde cada um mostra a possibilidade de ser diferente (...) A nossa Escola continua

fechada ao mais importante que ¢, sem davida, a orientagio do futuro dos seus alunos”.
As fungdes da Escola estendem-se a uma acgdo educativa, que, respeitando as diferencas

individuais, procure contribuir para o desenvolvimento pleno e harmonioso da

personalidade dos individuos. A Escola deve respeitar a singularidade e especificidade

74

7



Da Sociedade & Escola

dos alunos, nos quais se devera apoiar todo o trabalho pedagégico, por forma a garantir
o seu pleno desenvolvimento (Valentim, 1997). E como se pode ler na Lei de Bases do
Sistema Educativo (Pires, 1987): ‘E da especial responsabilidade do Estado promover a
democratizagio do ensino, garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de
oportunidades no acesso e sucesso escolares’ (Art®. 2°, n°2) a todas as crangas dos
diferentes grupos socio-culturais.

No entanto, o sistema limita-se a oferecer a um piblico de alunos crescentemente
heterogéneo uma igualdade de oportunidades de acesso, acompanhada de uma
semelhanca de tratamento dentro da Escola e de idénticas propostas de
ensino/aprendizagem o que significa, muito provavelmente, a obten¢ao de uma
desigualdade ao nivel da distribuicio de sucessos/insucessos (Cortesio, 2000).

Este facto deve-se a que paralelamente a evolugio da sociedade também os sistemas
educativos cresceram, mas nio se desenvolveram o suficiente, oferecendo o mesmo a um
muito maior niimero de beneficidrios sociais, j4 que o aumento da heterogeneidade social
dos seus utentes nio se fez acompanhar da necessiria flexibilizacdo das suas solugdes
institucionais (curriculos, metodologias, organizacdo do tempo escolar, modelos de
avaliacio, modos de certficacio, etc.).

O problema é que muitos destes alunos foram socializados noutros valores, de acordo
com outras regtas, tiveram outro tipo de vivéncias, tém outro tipo de conhecimento,
possuem outros Interesses, outras inquietagdes, outras formas de estar na vida.
Obrigados a ir 2 uma Escola que néo se obriga a ela propria a mudar para ser capaz de os
atrair e de lhes ser utll; uma Escola que, fica muitas vezes ‘indiferente a diferenga’. Trata-
se de uma Escola que nio fol concebida para eles e que, pelo contririo,
desesperadamente tenta permanecer idéntica a si prépra, por pressio de um sistema
econémico mais interessado no aumento da eficiéncia e eficicia e na competicao
{Cortesio, 2000).

Uma Escola onde os alunos entram diferentes, mas sio tratados como 1guais. Tal facto

constitui-se para Sampaio (1996) como um equivoco do nosso tempo, € que,

diz respeito 4 ideia que dominou as Wltimas décadas de que somos todos iguais e gue
temos todos as mesmas oportunidades. Ora, ndo somos todos iguais e temos tido
apenas iguais deveres e caminhos (...} O sistema permanece cego e nio fornece
meios capazes aos professores para manejarem e atenderem as diferencas. Portanto os

alunos em situagdes iguais obtém resultados desiguais. Esta € uma perspectiva

geradora de insucesso (p.193).
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Colomer (1991) 2 este respeito, € bem mais incisivo afirmando:

hé que promover no dmbito da pratica educativa, oportunidades ou possibilidades que
permitam que todos sejam tratados de maneira desigual de acordo com as
necessidades, motivagbes, aptiddes, condigdes geo-politicas, etc., desiguais.
Defendemos, por conseguinte, assim entendida, com justica e equidade — uma

igualdade diferenciada de possibilidades educativas (p.693).

Numa democracia, educar € cultvar a diversidade, a riqueza e a participagao cidada. A
heteronomia é a tinica capaz do descobrimento do outro distinto, de todo o outro. Tanto
individuos como sociedade devem sofrer um processo de maturagio psicolégico, no
sentido de aceitar tanto os seus valores como as suas fragilidades (Nieva, 1997).

E imperativo corrigir o que pode ser, na opiniio de Valentim (1997), uma légica de
igualdade viciada, porque, tal como na metafora de Rousseau,

‘se um gigante e um ando caminham lado a lado, cada passo que derem dard nova

vantagem ao gigante’.
Apbs termos efectuado uma andlise ao modo como a sociedade influencia a Instituigdo

Escola, propomo-nos fazer de seguida uma abordagem ao Corpo e as suas conexdes a essa

mesma sociedade.
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3.1 O valor do Corpo através dos tempos

Numa tentativa de concretizagao de uma pedagogia pds-moderna, centrada na pessoa, e
ji anteriormente referida por nés, propémo-nos neste capitulo fazer um percurso do
corpo ao longo de diferentes dreas do conhecimento que mais tém reflecado estas
questdes. Neste sentido faremos uma viagem por terrenos da sociologia, antropologia,
psicologia, teologia e filosofia (¢ mais especificamente axiologia), tentando sempre
antever o modo como o corpo por elas é percebido, para por fim chegarmos 2
pedagogia. Por todas estas dreas perpassa o mesmo sentimento relativamente ao corpo,
qual seja, o da sua reflexio: o da corporalidade. Compreender o fendmeno da
corporalidade, constitui uma parte decisiva da interpretagio da subjectividade (Haeffner,
1986), e do modo como o sujeito se relaciona com o meio envolvente, A corporalidade
indica toda a subjectividade humana, a sua condigio corpérea enquanto constitutiva da
sua identidade pessoal. “Corporalidade € uma nogdo mais ampla do que corpo, a
corporalidade € inerente a totalidade da pessoa e interfere na sua interioridade e na sua
relacdo com os outros e o mundo” (Rocchetta, 1993, p.116).

Ora se a formacio do corpo e a sua reflexdo sdo problemas humanos, e por isso
problemas culturais, sio por conseguinte problemas pedagdgicos, pois a dimensio
pedagdgica do homem faz parte de uma dimensio cultural, j4 que como refere Garcia
(1998, p. 95) “cada vez mais a Pedagogia é entendida numa perspectiva do Homem no
seu global e na plenitude da sua humanidade. Deste modo o entendimento do COLpo € as
diferentes concep¢oes ao longo dos tempos também nos retratam a historia deste
Homem global, e por sua vez a sociedade onde ele esti inserido™.

O teblogo Rocchetta (1993) é de opiniio que o corpo € um indice da auto-consciéncia
que uma cultura tem de si prépria e do modo como se constrdi, mas simultaneamente,
também reflecte a auto-consciéncia que um grupo social tem de si. Parafraseando o
slogan ele diz: ‘diz-me como estimas o teu corpo, dir-te-ei quem és’. Do modo como a

sociedade valoriza o cotpo, se infere a percepcio que tem de si e o valor que atribui a
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pessoa humana, pois existe uma profunda interaccdo entre ‘corpo pessoal’ e ‘corpo
social’. Corpo e cultura caminham neste sentido de méaos dadas.

Esta profunda interaccao é traduzida por Brasao (1999, p.19) do seguinte modo:
“reflectir sobre o corpo € reflectir sobre o que é deixado ao corpo ser, que regras e
formas sociais o sujeitam, que espacos e tempos préprios o identificam nas suas
manifestacbes quotidianas”. A dindmica entre sujeito, sociedade e corpo sé pode assim
ser percebida de forma inteiramente dependente. Podemos concluir que o corpo humano
transporta em si a sociedade em que se formou e em que vive, enfimn, onde existe.

O tratamento social e cultural do qual o corpo é objecto, os valores que o distinguem
falam-nos da pessoa e das variagbes que a definigio de pessoa conhecem. Quer isto dizer
que podemos ver nos valores que o corpo encarna a expressao de uma dada realidade
cultural, ou seja podemos dizer que ¢ corpo corporiza uma cultura, e por isso, qualquer
reflexdo sobre as representagdes sociais-historicas do corpo, constitui um contributo para
conhecer melhor a forma como as sociedades se organizam e se representam a si
proprias.

Porque estd no centro da acgio individual e colectiva, no centro do simbolismo soctal, o
corpo é entdo um analisador valido para apreciarmos o presente. Como propde Viegas
(1996), podemos olhar para o corpo como espelho do tempo. As representagdes do
corpo e dos saberes que o atingem, sdo tributirias de um estado social, de uma visdo de
mundo, e dentto desta, de uma defini¢io de pessoa (Le Breton, 1992). Como nos diz
Gatcia (1998), a resposta a questdo ‘0 que € o corpo’ talvez seja a mesma que da questio
‘o que é o homem’. Serd sempre uma resposta incompleta, dado que quando surge a
resposta, ]a o homem/corpo esti “diferente’. E por isso mesmo, uma questio intemporal.
Crespo corrobora (1990, p. 571): a histétia do cotpo é sempre uma histéria incompleta,
sempre por fazer “sendo importante nunca esquecer que 2 historia do corpo encontra a
sua principal justificacio nos problemas que se colocam aos homens num determinado
mundo e num determinado momento”. Assim, e como refere 0 mesmo autor, a historia
do corpo ¢ por isso fruto de multiplos factores que, em qualquer época, estabelecem
complexos de relacdes: aspectos politicos e institucionais; problemas de atitudes e
valores; factores ligados a economia; questdes cientificas, especialmente no dominio da

educacio e da medicina.

Iniciaremos entio este nosso percurso tentando situar o corpo como ponto de interesse

das temiticas filos6ficas talvez porque pensamos ser esta uma das areas do conhecimento
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onde as questdes da corporalidade estiveram sempre presentes desde o inicio do

pensamento fillosofico.
Como nos afirma Vaz (1993),

se percorrermos a histéria das concepcdes do homem, veremos que um dos fios
continuos que a orientam € o problema do corpo, que surge como primeiro enigma
para o homem que se volta para a compreensdo de si mesmo. Esse fio interpretativo
pode ser acompanhado desde as culturas mais primitivas, passando pelas
representacGes religiosas mais evoluidas, para finalmente atingir o pensamento
filosé6fico e cientifico no momento em que ele faz a sua apari¢cdo nos albores da

Grécia Cléssica (p.180).

Conseguimos, pois, observar que o corpo foi e continua a ser um dos temas de
tratamento privilegiado pela fillosofia. Encontramos nela diferentes abordagens e
tematiza¢des acerca das questdes da corporalidade. Borges (1992, p.8) confirma-o
dizendo que “a histdria toda da filosofia poderia ser lida como uma série de variagoes
reflexivas 2 volta da relagdo da alma e do corpo, que é um dos problemas filoséficos mais
dificeis, e talvez até insolavel”.

Esse problema atravessa toda a histéria das cuituras, das civilizagSes, das religides, das
filosofias, e passou a ser um tema dominante na fillosofia e nas ciéncias humanas
contemporaneas. Eo problema do homem que é presente ao mundo pelo, através, com
o seu corpo, ou mesmo. apesar do corpo (o problema comega logo pela sua formulagio).
Nao se trata do corpo enquanto entidade fisico-biolégica, mas do corpo enquanto
dimensio constitutiva e expressiva do ser do homem. Enquanto tal o corpo é designado

na terminologia filoséfica contemporanea como corpo proptio.

Por conseguinte, o problema do corpo préprio, ou em termos filoséficos, o problema da
corporalidade constitui-se como ponto de partida para a Antropologia Filosofica ja que a
autocompreensio do homem encontra o seu cerne na compreensio da sua condigio
corporal (Vaz, 1993).
Na opinido do autor a histria do problema do corpo é dominada pelo esquema ideal da
oposicao alma-corpo que podemos identificar em quatro grandes versaes:

1. Versio religiosa (dualismo érfico-pitagérico);

2. Versio filoséfica (dualismo platdnico / dualismo cartesiano);
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3. Versio biblico-crista (desontologizagao da oposicio alma-corpo e sua
transposicio numa perspectiva moral) e
4. Versio cientifica moderna (dualidade alma-corpo explicada segundo esquemas

reducionistas).

Pensemos, entio, no estatuto do corpo ao longo das diferentes concepgoes filosoficas,
psicolégicas, s6cio-antropoldgicas, e observar nelas (ou ndo) alguns destes dualismos
referidos anteriormente por Vaz (1993), para, enfim, chegarmos s concepgoes
pedagdgicas e 3s questdes do corpo na Educagio Fisica

Jana (1995), ao tracar uma perspectiva histérica relativamente aos modos de
entendimento sobre o cotpo, alguns dos quais irfio constituir teoria durante muito
tempo, e consequentemente influenciar todos os dominios que lhe sio afins, comega por
analisar as sociedades tradicionais, afirmando que o corpo nio € entendido nestas
sociedades como uma realidade isolada. Refere entio o autor: “o pensar primitivo €, na
sua sequéncia, o pensar tradicional ou popular até ao presente, isto €, aquele que nio se
rege pela gramitica do /gos grego ¢ cartesiano, ndo dissociam o corpo da pessoa, nem a
pessoa da comunidade, nem do cosmos no seu conjunto” (Jana, 1995, p.28).

Mas vai ser no interior do pensamento tradicional e em conflito com ele, que se rd
desenvolver um novo modo de pensar, e por conseguinte, um novo modo de a realidade
ser e de o homem se comportar nela. E o inicio do que podemos considerar como o
pensamento ocidental ou o racionalismo grego e cartesiano (Jana, 1995), iniciado nos
pré-socriticos onde surge a distingio “entre soma, 0 corpo que se vé e que se move, e
psykbe, algo invisivel que faz mover o corpo, que sente e pensa” (Jana, 1995, p.32),
embora nio se deva confundir soma com matéria e psykbe com espirito, no sentido em
que estes termos irdo ser usados mais tarde. Como suporta Entralgo (1996), ideias de
caricter antropoldgico existiram desde os pensadores pré-socriticos, no entanto s6 com

Platio é que passou 2 existir uma antropologia filoséfica formalmente constituida.

Platio vai entio significar um passo importante na tematizagio do cotpo na
racionalidade clissica ocidental, dando forma a uma reflexio filoséfica que lhe vem de
trds e que acentua uma visio negativa da corporalidade, j4 que uma certa desvalorizagio
metafisica do corpo representa um dado comum no pensamento helenistico-grego.
Rocchetta (1993, p. 59) confirma-o: “os 6tficos descrevem o corpo como o sepulcro da

alma. Pindaro chega ao ponto de divinizar a alma e negar todo o valor do corpo™.
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A contribuicao decisiva de Platdo parece ser (a partir desta vetha tradicio orfica e
pitagérica) a clara oposicao entre alma e corpo assumindo uma atitude negativa face a
este. A antropologia platénica é nitdamente dualista, com a alma a assumir um papel
hegemonico relativamente ao corpo. Ha em Platio uma necessidade clara de separacao
entre o corpo e a alma, e esta hostilidade para com o cotpo, esta negacio do corpo, alias
de tudo o que pertence ao mundo sensivel, institiiu-se na cultura ocidental como uma
“nova matnz de compreensao do mundo e do homem, logo do modo de ser deste, agora
essencialmente remetido a sua dimensio mntelectual. Trata-se de um modo de pensar em
oposicao a estima que os gregos tinham pelo corpo” (Jana, 1995, p.38). Embora, na
opinido de Rocchetta (1993) nio seja facil caracterizar a antropologia do mundo grego,
pois esta apresenta-se notavelmente diversificada e complexa ja que a Grécia tinha, por
outro lado, um interesse proprio pelo corpo, através das artes que exaltavam a sua beleza
e harmonia e também da medicina que estava bastante desenvolvida. No entanto, a
influéncia do helenismo grego sobre o mundo cristdo, nido derivou fundamentalmente da
sua civilizacio, mas sim da sua filosofia, traduzida numa autonotmia e numa superionidade
do intelecto sobre o corpo, e da qual resultava a divisio da sociedade em filosofos e
escravos. Na continuidade desta filosofia, o corpo era visto apenas o “depositirio” da
alma e no fundo o seu sepuicro, o seu carcere, sendo por isso necessirio morrer para o
homem se libertar do corpo e para a alma atingir a elevacio que lhe erz devida. E o que
Platio nos transmite no Fédon” através da boca de Sécrates, pouco tempo antes de este

morrer:

€ nisto entdo, primeiramente, que se manifesta o filésofo: em separar, o mais possivel

e em grau superior aos outros homens, a alma do comércio do corpo (ed. 1975, p.15).

A condicio corporea representa assim uma condi¢io transitoria negativa na qual a alma,
elemento divino, se vé obrigada a permanecer 2 espera da morte pata ser libertada.

Se atentarmos um pouco mais aos didlogos de Sécrates com os seus discipulos, podemos
ver através de alguns excertos, que de seguida transcreveremos, qual a posicao (clara e

mnequivoca) do filésofo a respeito do corpo e da alma.

5 . . . = . .
O Fédon foi talvez o mais popular dos didlogos de Platdo, e foi aquele onde se trataram com mais
acuidade as questdes da imortalidade da alma, e consequentemente da dualidade corpo/alma.
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E Sécrates quem o afirma, através obviamente dos escritos de Platao, seu discipulo mais

fiel:

e quanto 2 aquisigio do conhecimento? E ou ndo o corpo um obstéculo a isso, quando
se toma como auxiliar da investigagio? (...) Na verdade, se, entre os sentidos
corporais, estes ndo sfo exactos nem seguros, muitdo menos os outros, que sdo
incontestavelmente mais imperfeitos. (...) Quando € entdo, tornou Sécrates, que a

alma alcanca a verdade? E, com efeito, evidente que ela & enganada pelo corpo, todas

as vezes que tenta com o seu auxilio investigar alguma coisa® (ed. 1975, p.16).

E numa outra passagem:

Mas que significa purificar a alma, senéio o que j4, outrora”, se dizia: separd-la o mais
possivel do corpo e acostumd-la a recolher-se de todas as suas partes € a unir-se a si
mesma, vivendo, na medida das suas forgas, tanto no presente como no futuro,

isolada e por si, livre do corpo como duma prisdo? (ed. 1975, p.19).

Continua o pensador dizendo:

Ora s6 os filésofos verdadeiros, afirmamos nds, aspiram, de continuo € mais que
ninguém, a libertd-la; e precisamente isto € a sua tarefa: libertar e separar a alma do
corpo. (...) E, portanto, inegdvel que os filésofos verdadeiros (...) exercitam-se
realmente em morrer; e a ideia da morte niio lhes causa, ao contrdrio dos outios
homens, o minimo receio. Pondera o seguinte: se eles desprezam o corpo sob todos os
aspectos, desejosos de que a alma exista em si e por si, nfio seria uma contradicéo,
quando isto estivesse prestes a realizar-se, temerem e indignarem-se e ndo partirem
alegres para o lugar, onde esperam conseguir os bens que, através da vida, desejaram
— a sabedoria e a libertagdo da companhia do corpo, que para eles foi objecto de

desprezo?” (ed. 1975, p.20).

Segundo Rocchetta (1993, p. 62} a influéncia do pensamento platdnico vai de futuro ser

traduzida em trés orientacdes fundamentais:

26

Em parte, na Alegoria da Caverna, também conseguimos perceber algo desta capacidade dos
‘sentidos enganarem a alma’ (Platdio, ed. de 1990).

Esta alusdio a outrora, refere-se ao Orfismo, cujas concepces visavam separar o mais possivel,
mesmo durante a vida terrena, a alma do corpo.
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. supervalorizagio da alma 4 custa do corpo (instrumentalidade por parte deste);
. consideragio pessimista do corpo (fugar onde aparece e se expressa o pecado) e
. infravalorizacio do corpo e dos sentidos (ambos sio um obsticulo para a

petfeicio da alma).

Poder-se-ha questionar a decisiva importancia do pensamento platonico na concepgio
ocidental de corpo e de existéncia humana, e das repercussdes que isso teve durante
tanto tempo™ (e quicd tem ainda nos dias de hoje), tendo a cultura ocidental uma forte
raiz cristd, cujo pensamento se traduz pelos textos biblicos, e nos quais esta dualidade e
oposigio entre o corpo ¢ a alma parece nio existir. Esta questio parece poder ser
explicada pelo longo e profundo saber da Academia, que se manteve cerca de um
milénio, e através do qual o pensamento platonico fez sentr a sua mfluéncia. Jana (1995)

confirma-o referindo:

0 Cristianismo, oriundo de uma cultura semita, hebraica, necessitado de conquistar o
Império romano por dentro, viu-se obrigado a dar razio intelectual da sva fé, para o
que adoptou tanto a configuragdo tedrica e o modelo sistemético do saber como as
categorias do pensamento greco-romano. Teve, para isso, de aculturar-se. E fé-lo
através de Platdo.(...) Alguns dos conceitos-chave do pensamento platénico sdo
estranhos & mensagem biblica, mas sdo assimilados pelo pensamento cristio. Entre
eles a dualidade corpo-alma com a sobrevalorizagio desta e a negagdo do corpo,

agora identificado com o principio do mal (p.39).

De facto, o ocidente ndo duvidard ao seguir o caminho tracado por Platio, cuja
antropologia profundamente hostil para com os valores do corpo, se sobrep0s a tradicio
biblica (fonte do pensamento ocidental) que 20 longo da sua histdria sempre foi fiel a

uma visdo unitaria do homem, nio contemplando a divisdo entre a alma e o corpo.

E opiniio de Entralgo (1996) que desde a sua formulagio por Platio, a antropologia
dualista conheceu duas decisivas inovagdes, cujo conhecimento € importante e necessario
no sentido de entender o pensamento antropoldgico actual. Sdo eles o hilemorfismo ¢ o

cartesianismo.

pi]
Se atendermos ao facto de gue estamos a falar de cerca de cinco séculos antes do infcio do nosso calendério.
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Trataremos em primeiro lugar do hilemorfismo cujos protagonistas hilemorfistas foram
Aristételes e S. Tomas de Aquino. O dualismo antropoldgico de Asistdteles € o resultado
de aplicar 4 realidade do homem a ideia aristotélica de substincia. Um corpo material
bem configurado é para Arstdteles o resultado de unir entre si uma determinada ‘forma
substancial’ e a ‘material’, dai que a realidade do homem, resulte da informacio da
matéria pela especifica forma substancial da condigio humana. O nome hilemorfismo
provém de Ay, que significa matéria, e morphé, que significa forma, e dai a doutrina
aristotélica ser tecnicamente chamada deste modo (Entralgo, 1996).

Aristételes na sua obra Po/itica afirma que é necessirio, em primeiro lugar, que a educagao
do cotpo preceda a da mente, e em segundo lugar que a formagio do apetite preceda a da
inteligéncia, devendo no entanto a formacio do apetite orientar-se pelo intelecto, e a do
corpo, pela alma, o que expressa esse dualismo antropolégico e o caricter de
superioridade da alma relativamente a0 corpo.

Como comenta Castanheira (1997, p.92), “nem mesmo Aristoteles, com a preocupagio
de superar os dualismos deixados pelo mestre e chamando a atengdo para o facto da
unidade alma-corpo, foge a ideia da imortalidade da parte superior da alma (...) Este
modo de pensar, subjacente 4 ética aristotélica, nfio parece muito diferente da ideia
platoénica de que ‘o corpo é prisio da alma™, e deixari nas filosofias postetriotes um

legado dualista e a inferioridade do corpo face ao.

Séculos e séculos mais tarde, S. Tomas de Aquino adoptari a filosofia aristotélica e a sua
ideia de “forma substancial’ e como tal entenderi a realidade da alma humana, uma forma
corporis, “Gnica forma do corpo’. Por outro lado a alma é concebida como espirito, como
realidade inteiramente imaterial. “Enquanto ‘forma do cotpo’, a alma realiza o seu
peculiar modo de ser espirito incorporando-se no corpo, animando-o e comunicando-lhe
o seu ser; as funcdes do corpo s3o a auto-realizacio da alma. Alma e corpo, em qualquer
caso, sio substincias incompletas; somente através da sua unido — por isso ¢
tecnicamente chamada substancial — constituem uma substincia completa” (Entralgo,
1996, p.67).

Para Rocchetta (1993), S. Tomaés consegue integrar de modo extraordinario as categorias
do pensamento de Aristdteles com uma visdo antropolégica que afirma a absoluta
unidade do corpo/alma, na linha do pensamento biblico/cristdo, se bem que com
categorias diferentes. A antropologia tomista pode resumir-se segundo trés directrizes

fundamentais:
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. a unidade radical do homem, que consiste no facto do no homem existit um tnico
principio da realidade, o eu espiritual, que 56 pode subsistir historicamente no corpo,
como sua forma substancial. O homem integral é um espirito encarnado num corpo,
sendo por isso a unidade da pessoa humana constituida pela existéncia simultdnea e
concomitante do dnico ser corpéreo ‘informado’ pela alma. A alma nio preexiste ao
corpo; recebe a sua existéncia historica concreta enquanto corpo, e enquanto o realiza e
vive. O corpo ¢ a condi¢io de existéncia da alma e a sua visibilidade. O conhecimento
humano s6 € possivel através da percepcao sensivel; a actuacio do eu espiritual esti pois
ligada de modo inseparavel ao cotpo;

. o valor positivo do corpo, o que significa que o cotpo na concepgio tomista nio é
desprezado em absoluto e nio é por si s6 um obsticulo para a perfeicio da alma. Pelo
contritio, pode servir-lhe de grande ajuda, ji que é através do corpo que o homem é
capaz de conhecer 2 verdade e amar o bem. O mal nio estd no corpo, mas sim na opgio
pessoal que cada eu faca na sua realidade total e

. o significado sécio-histérico do corpo, j4 que o corpo estd na otigem da dimensio
intersubjectiva da pessoa humana, a qual é capaz de entrar em comunicacio com os

demais, e de acolher a sua comunica¢io gragas a sua corporalidade 4 linguagem corporal.

O hilemorfismo de S. Tomis de Aquino perdurou como doutrina antropolégica
indiscutivel e foi seguido pela maioria dos pensadores cristios.

Durante a Idade Média o tratamento do corpo aparece marcado por concepcdes
opostas. Segundo Rocchetta (1993) entre o século X aos séculos XII-XIII, aparece em
geral uma postura caracterizada por uma atitude de respeito no tocante a0 corpo, onde se
assiste 2 uma visio do mundo equilibrada, humana, onde se atribui a0 corpo o seu justo
lugar. Na arte roménica o corpo exerce uma grande fascinacdo, sendo representado nu,
com 2 sua beleza e a sua forga, é cantado na poesia amorosa, é celebrado nas festividades

religiosas, acompanhadas de dangas e banquetes. Como refere o mesmo autor ser4

dificil encontrar uma época na histéria do ocidente tdo espiritual, tio atenta as
dimensdes interiores e éticas do corpo, e simultaneamente tio profundamente
impregnada de corporalidade, sensualidade e garra de viver. A celebragio do natural
assume um cardcter de celebragdo total. Ndo s6 o corpo do homem exerce uma

grande fascinagdo, como também o corpo em todas as coisas (p.66).
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Mais tarde, surgem alguns movimentos penitenciais de culpabilizacio do corpo que
recusam toda a forma de exaltacio do corpo. Estes movimentos penitenciais,
difundiram-se em muito pouco tempo entte todas as classes da cultura ocidental,
enchendo-a de um intenso sentimento de pecado e de uma Intensa necessidade de
purificagio. Estes fendmenos foram induzindo uma culpabilizagio cada vez mais
acentuada do cotpo e de tudo o que lhe diga respeito, sendo a parte corporal, a pecadora
e como tal digna de castigo, e a espiritual, redimida, para onde se deveria dirigir toda a

atengio na perspectiva da sua salvagio (Rocchetta, 1993).

Descartes (1590-1650) marca uma etapa particularmente importante na histéria do corpo.
Ird aparecer como um dos protagonistas de uma radical mudanga de paradigma que ird
dar origem e dominar a modernidade. A concepgio da instrumentalidade do corpo
transforma-se com ele num verdadeiro dualismo da pessoa humana, como jamais se
havia verificado antetiormente. Trata-se de um dualismo radical: o homem é
essencialmente res cogitans {colsa pensante), embora sujeito a uma uniio com o Corpo, 7es
extensa (coisa extensa), sendo a comunicacio entre ambas estabelecida pela glindula
pineal. Descattes segue a linha platénica de reduzir 0 homem 2 alma. Porém admite que
existe comunicagio entre a alma e o corpo, 0 que nido acontece no pensamento platénico
que separa estas duas entidades. No entanto, embora admitindo essa unido, o
pensamento de Descartes é nitidamente mais dualista que os hilemoxfistas Aristoteles e S.
Tomas de Aquino. Para S. Tomas de Aquine, quer a altma quer o corpo sdo substincias
incompletas e somente da sua unifio resulta a substancia ‘homem’, o que ji ndo acontece
em Descartes que as considera substancias completas (e portanto passiveis de serem
separadas e vistas em oposicio) embora unidas entre si (Entralgo, 1996).

Para Descartes a verdade ndo depende do corpo (que é ‘enganador’). Quer dizer que o
corpo pode e deve ser explicado exclusivamente como uma maquina que obedece 2 algo
superior, a alma. E a invencio do ‘corpo moderno’. Fundamentado entio em Descartes,
e com base na obra de Vesilio, instaura-se o paradigma anitomo-fisiologico que tera
repercﬁssées no sistema geral do saber. A Fdbrica do Corpo Humano®, obra do anatomista
Vesilio, setd o primeiro tratado moderno de anatomia e dividird para sempre a histona
da anatomia em dois periodos: antes e depois de Vesilio, participando deste processo de

invencio do corpo no pensamento modemo do Ocidente. O corpo passa a constituir-se

29
Em 1543, Vesélio publica De Corporis Humani Fabrica (A Fdbrica do Corpo Humano) que se constituird como
o primeiro tratado moderno de anatormia, o que ird revolucionar a histéria da anatomia.
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como um foco de interesse e de curiosidade cientifica, e ndo é outra coisa sendo o corpo,
que deve ser conhecido em si mesmo, o corpo objecto. Isto reflecte-se numa tentativa de
o conhecer o mais exaustivamente quanto possivel. Serd a medicina a partir de agora que
se ira ocupar deste corpo mecanico e tentar dividi-lo, disseci-lo, analisi-lo ao mats infimo
pormenor, mas sempre numa perspectiva isolada e mecanicista (Jana, 1995).
No racionalismo cartesiano, tal como no pensamento platénico o corpo também é visto
separadamente da alma (estando esta identificada com o pensamento), sendo
considerado apenas como uma mdquina que obedece as instrucdes da alma. Este
dualismo Cartesiano corpo / alma (coisa extensa / coisa pensante) e a frase ‘penso, logo
existo’, ‘sinal de marca’ do pensamento de Descartes, retratam bem a subjugacio do
corpo e o dominio da racionalizacio. Rocchetta (1993) considera que esta concepgio
teve grandes repercussdes na cultura ocidental e na propria consideragio cristad do corpo.
A antropologia cartesiana € a antropologia do eu espiritual solitirio, auto-suficiente em si
mesmo.
O moderno paradigma do homem, ira influenciar fortemente todas os terrenos sociais
que de algum modo possam dele sofrer implicacdes.
Como afirma Vaz (1993) ficam delineados os tracos fundamentais da concepgio
racionalista do homem:

. a subjectividade do espirito como res cogitans e consciéncia de si e

. a exterioridade (concebida mecanicamente) do corpo com relacio ao espirito.

Esta concepgao racionalista separa e opoe nitidamente o corpo e alma.

Uma outra abordagem surge com a fenomenologia de Merleau-Ponty onde o homem
nao s6 tem corpo como € o proprio corpo. Eo “cotpo proprio”, experiéncia da vivéncia
do corpo do préprio homem. Este conceito de corpo préprio ira servir de base ao
pensamento de outros autores, como veremos mais a frente. Com Merleau-Ponty o
corpo passa a ocupar um lugar fundamental face a consciéncia, nomeadamente através da
petcepcao. “A partir de agora, a filosofta da consciéncia ou do sujeito ja nao pode ignorar
o estudo dos fendmenos da percepgio” (Jana, 1995, p.60).

Como refere Cunha e Siva (1999), Merleau-Ponty, ao propor um ‘corpo-sujeito’,
ultrapassa a ferida cartesiana e ctia © tertitGrio para a emergencia de uma subjectividade
na accdo, que por 1ss0 se toma intersubjectividade. Metleau-Ponty leva-nos para 1a de um
entendimento estreitamente cartesiano do corpo como objecto A percepgao de Merleau-

Ponty ja é uma construgio subjectiva, é uma significagdo, logo um processo activo, e nio
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uma mera atitude contemplativa, e dai que o nosso corpo seja a nossa maneira de estar
no mundo, de experimentar e de pertencer a0 mundo. Merleau-Ponty define a
subjectividade como “um fendmeno social e intersubjectivo, um engajamento sensivel
com o mundo ¢ uma abertura a0 mundo, assumindo uma forma incorporada e cultural”
(Vale de Almeida, 1996, p.11).

Alguns autores (Castanheira, 1997; Fontoura, 1996; Oliverra, 1993 e Santos, 1998) que se
debrugaram sobre as obras de Merleau-Ponty, encontraram no autor uma reflexio
sistematica em torno da questio central da intersubjectividade. E como a
intersubjectividade estd intimamente ligada 4 questio da corporeidade, confrontaram-se
com uma nova nog¢ao do corpo, enquanto corpo proprio ou subjectividade encarnada.
De facto, o desafio de Merleau-Ponty parece ser contra a visao mecanicista de Descartes,
que resultou num extenso rol de consequéncias advindas da cisdo entre ‘coisa pensante’ e
‘coisa extensa’, entre consciéncia e natureza. Para Merleau-Ponty, o corpo é um agente e
é a base da subjectividade humana. O tema-chave de algumas aas suas obras mais
importantes ¢ a percepgio’, a qual é vista como uma experiéncia incorporada.

Segundo Vale de Almeida (1996, p.12) o paradigma da incorporagido levara a destruigao
das dualidades mente/corpo e sujeito/objecto, ji que para Merleau-Ponty o homem e o
mundo, o espitito e o corpo, o sensivel e o inteligivel, o sujeito e o objecto, o
pensamento e a linguagem nio séo absolutamente antagénicos entre si (Santos, 1998). O
fenomendlogo recusa o dualismo das diversas teotias cientificas e/ou filosdficas, que
véem o homem como um composto de corpo e de espirito, onde o corpo é considerado
como um objecto, a0 passo que o espitito se considera a fonte de todo o conhecimento.
Para ele, o problema do corpo ou da percepgio é, no fundo, a questio da existéncia
humana no mundo. Por isso, e nas palavras de Castanheira (1997, p.9) “a fenomenologia
de Merleau-Ponty é uma ontologia, questionamento radical sobre o ser-no-mundo e o ser
do mundo”. No homem, corpo e alma articulam-se numa estrutura expressiva e
complexa, na qual o primado da percepgiao desenrola um papel fundamental. Elaborar
uma teoria do corpo ¢, assim, elaborar uma teoria da percepgio; a percepgio poe em
relagdo um corpo (sujeito) e um mundo (Merleau-Ponty, 1996).

A estrutura perceptiva assume um papel nuclear na fenomenologia de Merleau-Ponty e a

sua importincia fez-se sentir, de algum modo, ao longo das viarias sistemas filosoficos.

30
Em a Fenomenologia da Percepcdo como em O Visivel e o Invisivel, a percepgéo € o tema 2 volta do

qual gira toda a obra.
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Segundo o fenomendlogo, o acto perceptivo ajuda-nos a submergir no real em que j2

estamos, € a arrancar com rigor a realidade auténtica (Santos, 1998).
Mas o que € a fenomenologia? E assim que Merleau-Ponty (1996) a define:

a fenomenologia € o estudo das esséncias, e todos os problemas, segundo ela,
resumem-se em definir esséncias: a esséncia da percepgdo, a esséncia da consciéncia,
por exemplo. Mas a fenomenologia € também uma filosofia que repde as essé€ncias na
existéncia, e ndo pensa que se possa compreender o homem e o mundo de outra
maneira sendo a partir da sua ‘facticidade’. K uma filosofia transcendental que coloca
em suspenso, para compreendé-las, as afirmacSes da atitude natural, mas € também
uma filosofia para a qual o mundo j4 estd sempre ‘ali’, antes da reflexdo, como uma
presenca inaliendvel, e cujo esforco todo consiste em reencontrar esse contacto

ingénuo com o mundo, para lhe dar enfim um estatuto filoséfico (p.1).

E também a pattir desta ideia de que ‘o mundo esti j4 ali’, que ele vai centrar toda a sua
oposi¢io ante a ciéncia ¢ a filosofia, a qual retomaremos mais tarde.

“A primeira tarefa da filosofia de Merleau-Ponty € redutora e purificadora do ‘olhar’, que
o saber ocidental depurou. Para ele é necessario fazer aparecer o mundo, tal como ele €,
antes de qualquer regresso sobre nés mesmos” (Santos, 1998, p.42); € pois uma filosofia
existencial. O préprio autor o afirma: “a fenomenologia, enquanto revelagio do mundo,
repousa sobre si mesma, ou, ainda, funda-se a si mesma (...} A fenomenologia tem como
tarefa revelar o mistério do mundo e o mistério da razio” (Merleau-Ponty, 1996, p.20).
Passa a ser na percep¢ao que radica a fonte oniginaria de todo o conhecimento.
Merleau-Ponty reclama-se herdeiro da tradicio fenomenologica de Husserl, 2 qual

assume com nitida originalidade. Pelas palavras de Santos (1998),

€ o feliz encontro com a fenomenologia que vai possibilitar, a Merleau-Ponty, um
novo método e conferir maior visdo 4 sua investigacdio. S6 a fenomenologia € capaz
de unir o extremo subjectivismo ao extremo objectivismo. S6 ela € capaz de dar conta
da nova racionalidade, da nova acc¢io do mundo que insinuava ji uma compreensao
da forma (p.49).

Como o mundo € um 9a af’, antes de qualquer reflexdo que se possa exercer sobre ele, a
) q

fenomenologia tenta fazer uma descricio directa da nossa experéncia tal como ela €,
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onde cada sujeito é o autor da sua visac do mundo, e é af que se encontra na base de
todo o saber.

Como anteriormente referimos, Metlean-Ponty, na sua fenomenologia, vai encetar um
processo de recusa do olhar da ciéncia e da filosofia tradicional. O pensamento da
ciéncia, 20 qual ele chama de “pensamento de sobrevoo, pensamento do objecto em
geral” (Merleau-Ponty, 1997, p.15), ndo consegue dar resposta as questdes do mundo
percebido, “pela simples razio de que ela é uma determinagio ou uma explicagio dele”
(Mezleau-Ponty, 1996, p.3). Para o autor, tudo aquilo que sabemos do mundo, mesmo
pot ciéncia, sabemo-lo a partir de uma visao prépria ou de uma experiéncia do mundo
sem a qual os simbolos da ciéncia nio poderiam dizer nada, ja que, vivemos esse mundo
por dentro, estamos nele englobados. “O mundo estd ali antes de qualquer analise que eu
possa fazer dele” (Merleau-Ponty, 1996, p.5), ou por outras palavras, o real precede a
analise.

Oliveira (1993) considera que para o fenomendlogo é claramente o ‘désaveu de la
science’, uma vez que as perspectivas cientificas sdo redutoras e, como tal, nao abordam,
quer o homem, quer o mundo, na sua complexidade.

A ciéncia, na sua preocupacio de se apresentar como absolutamente certa, estabelece os
seus modelos de modo a reduzir o mundo ou o corpo préprio ao objectivavel; como tal,
ela opera uma redugio que se exerce ao nivel do vivido, com a tentativa de manter aquilo
que pode ser quantificado. Por tudo isso, a ciéncia é uma determinagio ou uma
explicacio do mundo vivido, € ndo a explicitagio do mesmo, pois enquanto cla se
destaca do que quer explicar, nds nio nos podemos destacar dele. A filosofia racionalista,
dominada por uma tentativa de objectividade absoluta, ignorou a experiéncia perceptiva,
o que a impediu de ver a realidade do sujeito existente, e a relagdo entre 0 homem e o
mundo (Oliveira, 1993; Santos, 1998).

No seu estatuto de objecto, o corpo difete dos demais porquanto é um objecto que nio
me deixa, ¢ enquanto objecto desse mundo o meu corpo é o meu ponto de vista sobre
ele (Merleau-Ponty, 1996).

Ao contririo entao da ciéncia, cujas explicagbes para Merleau-Ponty sio sempre
redutoras e parciais, 2 fenomenologia propde uma nova compreensio do mundo. Assim,
compteender em sentido fenomenolégico é apreender a intengio total. E com este
objectivo que Merleau-Ponty pretende recuperar a percepgio real, que tinha sido
esquecida, e com cle a légica vivida que inaugura o nosso conhecimento e facilita o

acesso ao mundo” (Castanheira, 1997; Santos, 1998).
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Com o desenvolvimento do prmado da percepcio, o corpo assume um lugar
fundamental no conhecimento, logo do mundo que me é dado perceber. O corpo di-me
o mundo que ele mesmo possibilita. O meu corpo abre-se ao mundo, através da
percepsdao que € simultaneamente corporal e cultural (Jana, 1995). E este corpo que
estabelece a nossa relacio com o mundo, que é o wrpo priprio, conceito fundamental na
fdosofia de Merleau-Ponty.

O cotpo préprio, no dizer de Oliveira (1993), é o corpo fenomenal. Ele estd para além
do corpo fisioldgico, que é do dominio do ‘em si’. O corpo fenomenal é uma mistura do
‘em st’ e do ‘para si’. Serd a consideragio do corpo proprio ou fenomenal que permitira a
Merleau-Ponty ultrapassar a dicotomia classica do sujeito e do objecto.

Este corpo fenomenal, ou corpo vivido, que se encontra-se no polo oposto do corpo
objectivado, s6 tem uma maneira de ser conhecido: vivendo-o (Metlean-Ponty, 1996).

O corpo fenomenal de Merleau-Ponty € o ponto a partir do qual eu percebo os objectos
e é o veiculo da minha percepcio e movimento no mundo; o corpo fenomenal s6 se
conhece vivendo-o no mundo, com as coisas, com 0s outros. Possui um sentido natural e
relacional e efectua a sintese. O corpo fenomenal é a raiz verdadeira do corpo préprio
(Fontoura, 1996; Oliveira, 1993).

Merleau-Ponty assenta a sua petspectiva sobre o corpo préprio, conceito este que vai ser
fundamental para a nogdo de esquema corporal, ¢ que nos vai aparecer de uma forma
clara no estudo do ‘membro fantasma™. O esquema corporal é para o autor ‘a nossa
proptia experiéncia corporal’, a prépria imagem que cada um tem e vé reflectida de si
proprio. O ‘esquema corporal’ é a experiéncia vivencial que se regista decorrente de toda
a carga sensorial que nos afecta; é 0 modo como eu organizo essa expetiéncia, o modo
como eu sinto a minha prépria corporeidade (Fontoura, 1996).

Com 2 nocio de esquema corporal nio é somente a unidade do corpo que é descrita de
um novo modo, é, também, através dela, a unidade dos sentidos e a unidade do objecto
(Metleau-Ponty, 1996), é ele que me permite falar do corpo enquanto totalidade, Assim o

esquema corporal é dinimico permitindo englobar novos modelos posturais, realizando-

. “No que se refere a0 membro fantasma, trata-se da constatacdo da permanéncia do ‘sentir’, do brago
ou da perna, pela pessoa a quemn ¢ mesmo ou a mesma foram amputados. O membroe fantasma mantém,
por vezes, a posicdo que o brago real ocupava no momento do corte” (Oliveira, 1993, p.19). S6 a
nogio de corpo préprio, vai permitir entender o conceito do ‘membro fantasma’, e passar a falar de
conceitos como os de ‘corpo habitual’ (antes da perda) e de ‘corpo actual’ (depois da perda). “No
primeiro, figuram os gestos de manuseio que desapareceram do segundo, e a questdo de saber como
posso sentir-me provido de um membro que de facto ndo tenho mais redunda em saber como o corpo
habitual pode aparecer como fiador do corpo actual” (Merleau-Ponty, 1996, p.123).
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se e enriquecendo-se com a experiéncia, tal como ¢, também, factor de aprofundamento

experencial (Oliveira, 1993).

O problema do corpo assume-se também como central nos interesses de Foucault,
embora numa outra perspectiva, onde este nos aparece como sujeito de uma disciplina,
bem como de uma regulacio e controlo governamental através de um conjunto de
priticas e de utilizagio de institui¢bes sociais para o efeito. O corpo surge entzo como
lugar privilegiado do controlo dos individuos por um Estado repressor. Como evidencia

Foucault (1995):

houve, durante a época cldssica, uma descoberta do corpo como objecto e alvo do
poder. Encontrariamos facilmente sinais dessa ateng¢@o dedicada entdo ao corpo — ao
corpo que se manipula, se modela, se treina, que obedece, responde, se torna habil ou

cujas forgas se multiplicam (p.125).

Jana (1995, p.48) comenta: “apoiado no poder repressivo do Estado, o modemo
patadigma do homem, logo do dualismo alma / corpo mecinico, vai defrontar no
terreno social, praticamente a todos os niveis, o paradigma tradicional e as priticas sociais
dele decorrentes”. Na perspectiva do filésofo francés a visio do homem-méquina foi
criada simultaneamente em dois registos: no anatomo-metafisico oriundo de Descartes e
continuado por médicos e filésofos, e num outro, o técnico-politico, constituido por um
conjunto de regulamentos que operavam em instituicSes socias, nomeadamente
instituicdes militares, escolas e colégios, hospitais, etc, e que se encarregavam de
controlar e corrigir as operagdes do corpo. Dois modos diferentes de ver o corpo, ja que,
se um o via na perspectiva de corpo inteligivel {funcionamento e explicacio), o outro via-
o na de corpo 1t (submissio e utilizacio) (Foucault, 1995). No livro de Foucault Iigar e
Punir (1995) surge o conceito de ‘docilidade’ do corpo, conceito este que une o COrpo
analisivel a0 corpo manipulével. O autor sustenta a posigao: “é décil um corpo que pode
ser submetido, que pode ser utilizado, que pode ser transformado e aperfeicoado”, mas
a0 mesmo tempo, enfatiza o facto de ndo ser novidade esta importéncia atribuida ao
corpo, quando afirma: “ndo é a primeira vez, certamente, que o corpo é objecto de
investimentos tio imperiosos e urgentes; em qualquer sociedade, o corpo esta preso no
interior de poderes muito apertados, que lhe impdem limitagSes, proibigbes ou
obrigagdes™ (Foucault,1995, p.126). No entanto o que difere sdo os métodos de controlo

minucioso do cotpo, que lhe impdem uma relagio de ‘docilidade/utilidade’, aos quais o
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autor chama de ‘disciplinas’. Estas, visam 2 formacio de uma relacio que torna o corpo
tanto mais obediente quanto é mais util e vice-versa. A este processo Foucault (1995)
chama de ‘anatomia politica’, processo no qual se exerce dominio sobre o corpo dos
outros, aumentando-lhe a forca (em termos econdmicos de utilidade) mas ao mesmo
tempo diminuindo-lha (em termos politicos de obediéncia).

Como enfatiza Vilela (1998, p.104), “Foucault procura, nas obras dos anos setenta,
construir a genealogia do individuo moderno. Isto €, Foucault pretende, por via de uma
analitica interpretativa do poder, do saber e do corpo, descrever e expor a emergéncia,
afirmacio e desenvolvimento de uma nova racionalidade — técnica e politica — cuja raiz
mais profunda se situa, precisamente, 2 nivel do corpo”, quer isto dizer se analisam as
marcas discursivas inscritas no corpo, concretizadas em espacos proprios de instalagdo
do poder sobte os corpos — os espagos do hospital, do asilo, da prisdo ou da Escola.
Foucault procura entio descrever a maneira pela qual o corpo foi utilizado como efeito-
objecto da localizacio e do desenvolvimento do poder na modernidade e teorizar acerca
do seu papel nos jogos de poder na sociedade moderna, constituindo-se como superficie
de inscricio da histdria, sendo a sua constituigio essencialmente social e politica (Vilela,
1998). O legado trazido por Michel Foucault veio no sentido de captar os processos
histéricos de regulacio e de vigilincia das manifestacbes do comportamento humano,
onde através de um trabalho incansivel de correcgdo e de vigilancia sobre o corpo, €
consequentemente sobre cada um, se tende a ‘normaliza-lo (Brasio, 1999).

Os estudos de Foucault representam um inarco e uma perspectiva especifica
relativamente aos olhates e is tematizacdes sobre o corpo. Apesar de, como qualquer
corrente de pensamento, as teorias de Foucault suscitarem criticas por parte de alguns
estudos recentes, Vale de Almeida (1996, p.13-14) contrapde afirmando que 1sso “nao
impede o reconhecimento das contribuigbes positivas do fildésofo francés, comegando
pela realidade do corpo e seus desejos como historicamente determinados, sendo que
esta determinacio é essencialmente polidca. (...) Se o corpo é o objecto e local

privilegiado destas operagdes politicas e, portanto a principal matéria de determinagio

= As disciplinas tornaram-se no decorrer dos séculos XVII e XVIII férmulas gerais de dominaggo,
diferentes das de escravidiio, das de dosmeticidade, das de vassalidade e das de ascetismo (Foucauit,
1995). Como nos explica Vilela (1998, p.109), “definida no reduto do seu significado essencial, a
disciplina afirma-se como uma técnica que articula as diferentes formas de poder que ocorrem na
sociedade, criando, assim, um modo eficaz e infimamente abrangente de dominio sobre todos os
elementos sociais. Contudo, ao operar-se fundamentalmente sobre o corpo, o funcionamento da
disciplina ndio se limita a procurar o controlo desse corpo, mas igualmente, a individualizd-lo. Isto
porque, sem ambiguidade, a disciplina fabrica individuos”.
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politica e historica, a analise de discursos de poder sobre o corpo e sobre disciplina pode
ser-uma forma de ac¢io politica™.

Nao sera de questionar, se mesmo sob outras formas, talvez mais subtis (ou menos
explicitas), o corpo actual néo continua a ser alvo de controlo, nio tanto politico, mas
fundamentalmente social? Nio estaremos também a assistir, relativamente ao corpo, 20
efeito de um certo poder disciplinar da pds-modernidade?

Jana (1995) corrobora o enunciado de Entralgo referindo que o cotpo é, sempre, o lugar
onde se exerce o poder dos outros, sendo esse poder a capacidade de controlar o
comportamento dos outros. Conclui o autor: “hoje, quando o poder se civilizou e se
exerce ndo tanto pela pena ou coacgio, mas sobretudo pela sedugio, essa corporalizagio

do poder tornou-se ainda mais nitida, ainda que sempre ocultada” (Jana, 1995,p.84).

J4 no fim do século XX Pedro Lain Entralgo situa-se noutro paradigma. Ao contririo do
paradigma classico, em que o corpo humano era considerado como um objecto do
mundo exterior, Entralgo assume o corpo como realidade material que se sente a si
mesmo. Entralgo assume-se na continuidade de outros autores (especialmente Ortega y
Gasset, Xavier Zubiri, Merleau-Ponty), mas pretende ir mais além formulando uma teoria
actual do corpo humano em oposigio e como superagio do dualismo clissico: cotpo /
alma. Ele préprio afirma a respeito das suas teorias: “afasto-me do dualismo, seja ele
hilemorfista ou cartesiano” (Entralgo, 1996, p.77). Os seus propésitos, nio sio tanto os
de “conhecer radical e universalmente a realidade e o ser das coisas, como Descartes e os
seus sucessores, mas sim para adquirir uma ideia, 0 mais valida possivel da particular e
complicada realidade a que chamamos ‘homem™ (Entralgo, 1996, p.9). Com Entralgo
aparece 2 nogio de intracorpo, por oposi¢io a extra-corpo significando este conceito a
experiéncia ou percepgio do préprio corpo, ji que conhecemos o corpo por fora, mas,
além disso, cada qual percepciona o seu corpo por dentro e tem dele um aspecto ou vista
interior. No entanto este intracorpo de que nos fala Entralgo nio é auténomo face 20
extracorpo, ja que nio ha uma fronteira definida entre eles pois sio duas dimensdes de
um processo unitario {Jana, 1995).

As ideias de Entralgo de que todo o homem é o seu corpo, sio visiveis através de uma
sére de formas e conceitos, através dos quais 2 no¢io de corpo nos aparece como
determinante. Por exemplo a questio da morte, a qual nos é dada através do corpo (a
morte anuncia-se no corpo através das limitages e do peso dos anos), a questao da

expressividade e da linguagem corporal (que pode a dada altura contradizer a
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comunicacio verbal), e 2 questio da posse (ji que se possui através de actos corporais —
possuo a técnica de natagio nadando, um conhecimento exercendo-o, etc.)} (Jana, 1995).
Estas questdes sio fulcrais para Entralgo, j4 que nos permitem perceber o conceito de

‘corpo propro’ enquanto elemento determinante na existéncia do homem.

Jana (1995) porém, num estudo recente acerca do pensamento do filésofo, e no qual
analisou diversas obras suas, aponta algumas limitacGes a0 seu pensamento, e algumas
criticas a uma teoria que se pretendia romper decisivamente com qualquer dualismo.
Assim, ele demonstra: “em sintese, Entralgo conclui que ‘todo o homem é o seu corpo’,
querendo dessa forma significar a recusa duma concep¢ao dualista do homem como
composto de alma e corpo. Mas a teotia proposta por Entralgo, se supera o dualismo
antropolégico que sempre tem dominado o pensamento ocidental, fica presa ao
paradigma da modernidade caracterizado pelo seu individualismo atomista, agora ndo de
um eu puro, mas de um corpo capaz de consciéncia” (Jana, 1995, p.13). E reforca
afirmando que Entralgo se mantém ainda, de algum modo, sujeito a0 paradigma
anitomo-fisiolgico da modernidade, isto €, a2 um conceito de corpo isolado, de corpo
ilha onde se hipervalotiza o sujeito, agora reduzido ao corpo, independentemente dos
outros, 0 que, como ctitica o autor, nio é viivel porque o corpo humano entregue a si
mesmo, nem sequer chega a atingir a humanidade. S6 em sociedade e pela acgio da
sociedade o cotpo humano se torna num homem. A humanidade do homem nio esti
apenas no seu corpo. Estad no corpo e fora dele. Jana (1995) pretendeu com o trabalho
que realizou, alargar a ambicio da nova teoria do corpo humano proposta por Entralgo
fazendo-a superar o paradigma anitomo-fisiologico e individualista em que se deixa
circunscrever. Nessa sua critica a Entralgo, e nesse apontar para o futuro, o autor deixa
no entanto vincadamente a ideia de que estamos ja em condi¢Ges de recusar o ‘corpo’ de
que Descartes dotou o homem: mera maquina oposta 3 alma, funcionado
mecanicamente, reduzida a simples movimentos fisicos, incapaz de gerar significagbes
humanas. Este conceito de corpo abstraccio, faz, segundo ele, perder alguma lucidez na
medida em que é visto apenas na sua vertente mecinica. E remata em jeito de conclusio:
“o movimento que eshocamos é o da procura dessa lucidez. Trata-se de procurar o
homem todo nas suas multiplas dimensdes” (Jana, 1995, p.99).

Viegas (1996) é da mesma opinido afirmando que a reflexio e a tendéncia da critica
tedrica contemporanea nos faz pensar numa alternativa que ultrapasse simultaneamente 2

abordagem do corpo sé como expressio (hermenéutica), ou s6 como lei mecinica
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(cartesiana), e portanto que passe primeiramente pela superagio da ontologia dualista e

pela superagio de qualquer matriz dualistas do pensamento sobre o fendmeno humano.

Esta nocio de corpo préprio, que aparece em Entralgo e em Merleau-Ponty, entre
outros, é referida também por Vaz (1993) que lhe atribui o significado de
intencionalidade, e portanto de categoria exclusivamente humana. Serd esta nogdo de
corpo proprio que ird distinguir o homem do animal. Deste modo, Vaz (1993) faz a
distingio do corpo enquanto: substincia material (totalidade fisica), organismo
(totalidade biolégica) e corpo préprio (totalidade intencional). S6 nesta terceira asser¢io €
que podemos falar de um Eu corporal, onde o corpo é assumido como auto expressiao
do sujeito. Nas duas primeiras ocotréncias o homem é o seu corpo (fisico e biolégico) tal
como acontece no animal. Na terceita o homem é o seu corpo proptio, ou melhor tem o
seu corpo préprio capaz de lhe dar uma intencionalidade. “E no sentido dessa distingio
entre O Set € O ter COrpo, que o corpo &, para 0 homem, um corpo vivido, nio no sentido
da vida biolégica, mas da vida intencional” (Vaz, 1993, pp. 176).

Isto quer dizer que se € pelo corpo que o homem esta presente no mundo, essa presenca
pode ser natural, em situagdo fundamentalmente passiva se entendermos o corpo como
totalidade fisico-orginica {estar no mundo), ou pode ser uma presenca intencional, em
situacio fundamentalmente activa se entendermos o corpo como totalidade intencional

(ser no mundo).

Daqui resultam duas direccoes do estar-no-mundo pelo corpo:

. Ditecciio do mundo dos objectos onde o corpo situa o homem e o submete as leis da
natureza - possibilidade da coisificagdo do corpo; e

. Direccdo da interioridade do sujeito, segundo a qual o corpo é assumido no dmbito
propriamente humarno da intencionalidade e se torna corpo préprio - possibilidade da

espiritualizagio.

Encontramos portanto aqui dois territorios diferentes onde podemos situar e analisar a
posigdo do corpo. Encontrimos o dominio do fisico e do biolégico, perspectiva segundo
a qual o cotpo do homem estari ao mesmo nivel do animal, ¢ o dominio da
intencionalidade que propotciona ac homem a capacidade de ultrapassar o dominio
animal e de se humanizar. Podemos ver nesta passagem, a passagem da condigdo animal

pata a condigdo cultural do homem.

97



Acerca do Corpo

A este respeito Serrdo (1992) afirma:

corpo e alma devem ser pensados como categorias € nfio como coisas; 0 corpo € uma
categoria do dominio biolégico; a alma, on mente ou espirito, € uma categoria do
dominio cultural. As categorias denotam-se no modo de se revelarem ao
conhecimento, na sua aparéncia ou aparecimento. O corpo aparece num dominio que
¢ caracterizado como o dos objectos fisicos. O espirito € ele préprio um dominio de

aparecimento pelo que € uma categoria constitutiva (p.107).

Mais a frente refere ainda:

por ironia das coisas os grandes progressos na neurobiologia do conhecimento levam-
nos a esta conclusio: sé o espirito enquanto categoria do ser humano, pode assegurar
a sobrevivéncia do homem modernc no mundo cultural que ele criou; e o corpo do
homem concreto, em todas as suas dimensdes ¢ afinal, a tinica representagdo da alma

humana.

Jana (1995, p.144) também faz algumas distingSes a este respeito dizendo: “enquanto a
mente é a fungio dum corpo em funcionamento e desaparece com o desaparecimento do
corpo, mas nunca chega a ser verdadeiramente humana apenas entregue a si mesma, o
espitito persiste apés o homem individual”. Continuando a seguir: “percebemos agora
melhor porque o corpo humano solititio nio ¢ suficiente para se tornar homem na
acep¢io plenz da palavra. O individuo humano nio é produto de si mesmo, antes se
constitui sob o efeito do espirito humano gerado na interac¢io social” (1995, p.147), ja
que ¢ na sua participagio em sociedade que o homem se toma a realidade superior que
nele se descobre.

Essa existéncia do homem expressa fora do corpo humano individual, pode traduzir-se
pelo nome de espitito, ou por aquilo que no individuo o faz ser homem.

Talvez actualmente, e como refere Garcia (1998), faca mais sentido nio falar numa

dicotomia corpo-alma, mas numa trilogia corpo-alma-espinto.

No entanto estas perspectivas que temos vindo a analisar acerca dos dualismos alma-
corpo, sio apenas vilidas no pensamento ocidental, j4 que o corpo nas filosofias orientais
é alvo de tratamento diferente. Como refere Clavel (1992, p.111), nas filosofias orientais

existe “uma atitude de otientacio segundo a originéria unidade corpo-espirito, um ponto
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de vista sobre o ser humano que nio se guia pelo dualismo corpo-mente, a0 contrario do
que ocorre em muitas experiéncias da vida quotidiana e em muitas posturas tedricas,
clentificas e filoséficas, sobretudo no ocidente”. Quando na tradi¢ao oriental se fala em
exercicios espirituais fala-se a0 mesmo tempo e inseparavelmente de exercicios corporais.
Nesta tradicdo de treino e auto-cultivo corpdreo-espiritual a finalidade do treino € crescer
e amadurecer culdvando o espitito. E com esta finalidade treina-se o corpo para
melhorar o espirito. Sio, dirfamos, exercicios corporais para o progresso espiritual. E a
verdade que se alcanca mediante esse treino e a apreensdo dessa verdade consiste num
modo de ser e estar no mundo. E certamente é um modo de estar no mundo que €

inseparivel da prépria existéncia corporal (Clavel, 1992).

Mas a teologia, ac contririo daquilo muitas vezes difundido, também € extremamente
rica no que respeita 4s questdes do corpo. O corpo humano assume um papel central nas
diferentes religides porque fornece um terreno extremamente vasto para a criagio de
metaforas e mitos acerca das relagdes individuais e sociais. Em quase todas as religides o
corpo é um referencial. O modo como ¢ tratado, valorizado ou ocultado expressa bem o
seu valor. Aparece-nos no entanto um denominador comum. Ao longo da Historia
encontramos sempre a ideia da manutengio de um corpo jovem (mumificagdo dos
faras, ressurreicio na idade jovem, etc.). Parece existr sempte uma tentativa de evitar
um corpo idoso, e por isso sinénimo de decadéncia, de afastamento da vida e portanto
de aproximagio da morte, fim do homem. A este respeito Couto (1992, p.152) faz notar
uma interrogacio medieval: “e com que corpo ressuscitam os mortos? A teologia
medieval entreteve-se longamente na resposta a esta petgunta: no maximo esplendor da
sua juventude, quer tivessem morrido velhos quer muito novos, quer tivessem sido sios
ou doentes ou aleijados”, o mesmo é dizer, na idade de Cristo.

Se analisarmos agora a tradicdo biblica, vemo-la repleta de referéncias ao corpo, mas
observamos também que o homem retratado é feito no seu todo psicobioldgico,
incluindo portaﬁto o corpo e os sentidos. “Na Optica da biblia hebraica, a nossa
expressio corrente, “corpo e alma”, empregada para designar o homem vivo, em
funcdes, contém uma palavra a mais - 2 palavia alma -, uma vez que no corpo a alma ja
est4 incluida. Na éptica da biblia hebraica fica, portanto, desprovida de sentido a prépria
questio da relagio entre corpo e alma” (Couto, 1992, p.146). A antropologia biblica €
neste sentido vigorosamente unitdta, nio fazendo qualquer concessdo a dualismos. Das

Escrituras nio transparece uma visio negativa do corpo; 2 sua apresentacio, é pelo
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contrario positiva. Na concepcio biblica ndo hi espaco nem para uma visdo espiritualista
(ou maniqueista), que levara 2 considerar o corpo como um peso ou uma realidade
negativa, fonte de mal, nem para uma visdo materalista (ou epicurista) que reduziria a
pessoa humana somente ao seu corpo, esquecendo a sua realidade espiritual (Rocchetta,
1993). No entanto, como tefere o mesmo autor, “convém advertir que nos ultimos
tempos do Antigo Testamento, seja por causa da tradugio grega, seja por influéncia do
pensamento helenistico, a linguagem do Antigo Testamento assume acentuagdes diversas
e por vezes de profundo pessimismo em relacio ao corpo” (Rocchetta, 1993, p. 31).

Mas contrariamente 3 tradicio biblica, de um modo geral, o cristianismo vai assimilar
alguns dos conceitos chave do pensamento platénico. Entre eles a dualidade corpo/alma
com a sobrevalorizacio desta e a nega¢io do corpo, agora identificado com o principio
do mal.

Podemos ver deste modo no Cristianismo o corpo a aparecer como um fenémeno
ameagador e perigoso que devera ser devidamente controlado por processos culturais
pois caso contririo conduziria a paixdes irracionais, emogdes e desejos. O corpo foi no
cristianismo associado ao deménio sendo a alma simbolo de espiritualidade e
racionalidade. Sendo o corpo e o seu mundo (o sensivel, o experimental) a fonte de
tantos males, entio hi que o votar ao mais completo abandono e desprezo: a morte,
enquanto separacio da alma deste corpo hediondo, constitni o supremo bem; e o
exercicio da mortificacio é, em vida, a Unica saida inteligente j4 que o conhecimento
através da experiéncia, dos sentidos, é mesquinho e apenas atropela o conhecimento
superior, o conhecimento da alma (Couto, 1992).

Do mesmo modo a mulher foi associada s tentagdes morais e religiosas (“Expulsdo de
Adio do Paraiso”), e por isso is paixdes e coisas materiais, enquanto o homem esteve
associado 20 espirito e 4 razio. Couto (1992, p.156) reforca esta ideia dizendo que “neste
dominio, a teologia tem sido muitas vezes menos biblica e mais grega, repassada por um
grande pessimismo em relagdo ao corpo, por uma grande desconfianca em relagio 2
mulher e i atrac¢io sexual sadia. Ao longo da Idade Média, autores hi que conseguem
arranjar motivos para interditar as relacdes conjugais, por muitos julgadas
intrinsecamente pecaminosas. Brasio (1999, p. 24) reforga esta ideia afirmando que na
perspectiva religiosa, o cotpo feminino permanece desde sempre como lugar sagrado,
como ultimo reduto do mistério. “Essa forma de ver o mundo arrasta-se até muito tarde,

talvez até hoje, embora sob contornos diferentes”.
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Podemos ver que esta antropologia dualista e pessimista em relagao ao corpo entrou em
forca na cultura ocidental, deixando nela marcas e sequelas profundas até aos nossos
dias. Deste modo “a histéria da teologia “pds-biblica” e do seu discurso sobre o corpo €
2 histéria do embate multifacetado da tradicio biblica - hebraica primeiro, crista depots -
com a tradicdo grega, sobretudo platonica e neoplaténica. Nesse embate o corpo ficou

muitas vezes a perder” (Couto, 1992, p.156).

3.2 Perspectiva contemporanea do Corpo

Entre os fenémenos que caracterizam a segunda metade do século XX no ocidente,
importa salientar uma reapropriagio do corpo como nunca se verificou nos séculos
anteriores, pelo menos no modo em que é feita. As grandes transformagdes técnico-
cientificas alteraram a posigao relativa de um conjunto de valores que se irdo constituir
como definidores de uma nova cultura. “Durante a primeira metade do século, o corpo
humano ocupou a posi¢io de invélucro da alma e desse modo foi entendido como
transitério e frigil” (Grande, 1997, p.19); na segunda metade, especialmente nas
sociedades ocidentais, uma nova postura apareceu.

Como remata Viegas (1996, p.156) “a sociedade de mentes descorporalizadas é assim
definitivamente remetida para o mundo da fantasia e os movimentos corporais podem
passat a ser olhados como actos que escondem significados: sociais, psiquicos, ou
histéricos”.

Estamos a assistir nestas Gltimas décadas a uma verdadeira explosio na atengao € no
cuidado do cortpo. E isto passa-se a todos os niveis. O retorno ao corpo representa um
fenémeno de tal maneira maci¢o e generalizado, que nio se limita a uma classe
ptivilegiada, mas sitm a todas de um modo geral e a todos os niveis da cultura actual, quer
na esfera do puiblico quer na do privado. Rocchetta (1993) aponta para uma verdadeira
viragem na cultura ocidental, que com caracteristicas essencialmente ‘logocéntricas’
durante muitos séculos passa para uma perspectiva mais ‘somatocéntrica’, na qual se da

40 corpo o seu lugar ¢ o seu valor real.
Nas ciéncias sociais e humanas das Gltimas décadas passa-se 0 mesmo; um auténtico boom

sobre o tema do corpo tem surgido, através quer de estudos sobre o tema com

abordagens diversas, quer de produgdes académico-cientificas. Agora, nio € apenas nas
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tradicionais ciéncias médicas e biolégicas que o corpo serve de ‘objecto’. Como nos ¢é
realcado por Vale de Almeida (1996, p.2), “o tema ganhou estatuto de coqueluche nos
grandes centros de producio académica, especialmente no mundo anglo-saxénico”; o
tema do corpo propagou-se sem duvida aos territérios e aos interesses cientificos e
académicos. No entanto, o mesmo autor questiona se tal facto se tratard de um
movimento académico genuino acerca de um novo tema, ou se pelo contrario se tratara
“de uma estratégia de politica académica para a conquista de “feudos’ tematico-teoricos?”.
Fica em aberto a questio, porquanto nfio temos justificagdes plausiveis pata adiantar uma
resposta,

Do mesmo modo, mas no terreno social, Rocchetta (1993, p.80) também questiona: “a
nossa cultuta reaproptriou-se realmente do corpo? (...} O actual desejo colectivo de volta
a0 cotpo deve considerat-se como um fendémeno ilusério ou representa uma recuperagac
auténtica e objectiva da corporalidade e do seu significado ao servigo da vida do homem
e do desenvolvimento integral da sociedade?”. A resposta também ndo parece ser
completamente esclarecedora, j4 que uma resposta simplesmente afirmativa ou negativa
seria seguramente precipitada e correria o risco de falsear a interpretagio global dos
factos.

Embora considerando a corporalidade como categoria suficientemente importante para
se constituir como assunto de realce, visto tratar-se de uma categoria unificadora da
existéncia humana, Vale de Almeida (1996) adianta como justificagdo para esta ‘subita’

importincia dada ao corpo, o facto do contexto sécio-politico o proporcionar.
Diz o autor:

o discurso contemporineo sobre o corpo teria emergido de uma das maiores
manifestactes de uma crise na epistembldgia e politica do pensamento ocidental, que
levou a0 questionamento de muitas premissas sobre a interdependéncia entre
individuo e sociedade (...) O corpo preencheu o vécuo criado pela evacuagio do
conteddo social, cultural e politico da teorizagio da condicio humana na era pés-

modema (p.12-13).

Gil (1995) adverte porém para o perigo de ao elevarmos o corpo a categoria de
significante supremo (capaz de resolver todos os problemas, desde os mais globais da
cultura ocidental até aos menores conflitos individuais) enquanto se preenche um vazio,

se poderem estar a criar outros.
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Brasio (1999) avanca outro tipo de justificagio, para o grande interesse dedicado ao
corpo pelo conjunto dos investigadores sociais. Considera a autora que € a partir da
dupla natureza biologica e cultural do corpo que ele se constitui como particularmente
atraente do peonto de vista das ciéncias sociais. Pela sua dupla natureza, e por ser gerador
de diferencas, o corpo é também gerador de identidades e consequentemente expressio
de diversidade e de unidade, o que torna aliciante o seu conhecimento e o do qual
resultam avancos sobre o conhecimento do homem. Porém, esta dupla natureza
expressa-se de forma diferente ao longo da vida: ora com o predominio de uma
componente, ora com o predominio da outra.

De qualquer modo, a temética do corpo como objecto das ciéncias sociais € humanas €
relativamente recente. Até a0 inicio da década de oitenta, poucas abordagens existiam
relativamente 3s questoes do corpo, e as que existiam eram sobretudo influenciadas pelos
trabalhos de Foucault (Turner, 1996). Segundo o mesmo autor, o profundo interesse no
conhecimento do corpo é consequéncia das transformagdes das sociedades ocidentais
industriats. Nas sociedades pés-modernas, e segundo Gervilla (1997), a Historia perdeu
o sentido e s6 interessa o presente. A pds-modernidade caracteriza-se pois por um
pluralismo de valotes e por um telativismo onde vale tudo, e nada permanece, onde o
novo rapidamente se faz velho. Perdeu-se a autoridade (entendida como prestigio e
encarnagio de verdade), e com ela perdeu-se a odentagio, a seguranca, o modelo, a
unidade e a harmonia. “Nio vivemos numa sociedade cega perante o valor, mas numa
sociedade com tantos valores que se torna dificil ou impossivel diferenciar o valor do
anti-valor” (Gervilla, 1997, p.18).

O corpo ocupa um lugar muito alto na hierarquia axiolégica da pés-modernidade. Nos
meios de comunicacio social apela-se a um modelo estético de corpo: alto, magro,
jovem. E necessario aparentar dinamismo, beleza, desportivismo, ser sexy e atraente. O
corpo nio € sé o que temos mas também o que somos, um instrumento e um objecto de
prazer que nos identifica e nos facilita ou dificulta a relagio com os outros. As
caracteristicas pessoais privilegiam ou negam o acesso a determinados lugares e
hierarquias sociais, sendo o nosso cotpo frequentemente o nosso cartio de visita. Dai
que, numa sociedade onde muitas vezes predomina o parecer sobre o set, o cuidado e ©
cultivo do corpo ocupam um lugar privilegiado (Gervilla, 1997). Este cuidado chega a
transformar-se num verdadeiro culto e obsessio do corpo, j4 que em época alguma o
corpo constituiu tal objecto de atengio, de trabalho, de protecgio e de reparacio

(Lipovetsky, 1990). Sobretudo de reparagiio, dirfamos nés, ja que o cOIpo que temos
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parece nio passar de um ‘corpo rascunho’, para utlizarmos as palavras de Le Breton
(1999), e que por isso mesmo estd sempre em situacio proviséria, sujeito a qualquer
Intervengio, que o aproxime da ‘obra final’, que na maioria dos casos teima em nao
aparecer. Tal é a luta no sentido de atingir determinado tpo de corpo, que Sousa Santos
{(1997) considera que todas estas praticas se constituem para os individuos de hoje como
um verdadeiro ‘segundo turno de trabalho’.

Como refere Crespo (1990; 1997, p.14} os novos valores de beleza, felicidade ou
juventude (um dos indicadores mais evidentes dessa nova realidade), tornaram-se em
elementos fundamentais da vida humana, de afirmacio de personalidades no quadro das
relagdes sociais, e transformaram o corpo em objecto de cuidados e desassossegos. O
projecto de libertagio do corpo esta presente em cada momento e como Instrumento
fundamental das representagbes dominantes que €, nio pode deixar de merecer um
cuidado partcular. “Tudo isto se verifica numa sociedade convicta de que a base
principal dos éxitos na vida € um ‘corpo bem feito’, de petfil desportivo, um corpo
elegante e magro, com as propor¢oes justas”.

Segundo Lipovetsky (1983) nas sociedades pds-modemnas ha um investimento narcisico
do corpo que pode ser observado através das inimeras praticas quotidianas, a que quase
todos nos ‘sujeitamos’, e que passam pela angistia da idade e das rugas, por indmeras
obsessbes com a saude, com a linha, com a higiene, entre outros. O mesmo autor
continua afirmando que o corpo designa a nossa identidade profunda, e portanto
devemos respeita-lo, zelando permanentemente pelo seu bom funcionamento através de
que o autor chama de “constante reciclagem cimirgica, desportiva, dietética, etc.: a
decrepitude “fisica” tornou-se uma torpeza” (Lipovetsky, 1983, p.58). Este imperativo
de reciclagem, faz parte de uma constante luta contra o tempo, numa tentativa de
contrariar o envelhecimento, j4 que num sistema personalizado e ‘corporalizado’, s6 resta
ao individuo durar e conservar-se, aumentando a fiabilidade do seu corpo.

Cunha e Silva (1997), numa perspectiva talvez um pouco radical, fala de ‘doenga
contemporinea’ quando se refere 2 procura de um corpo perfeito, afirmando que os
‘novos doentes’ que se prestam a cirurgia estética, fazem-no em nome de um ideal socio-
estético no sentido de se normalizarem™, j4 que neste aspecto a diferenca é quase

encarada como ‘deficiéncia’. E importante percebermos que estas transformacées

33
A propésito da normalizagé@o do corpo, Cunha e Silva (1997, p.142) ironiza dizendo: “hd trés tipos de

narizes disponiveis, quatro de ldbios, seis de queixos -, e assim se perde a variabilidade fenotipica, em
nome da generaliza¢io de um ideal socioestético”. E o corpo ‘a la carte’ de Lipovestky (1983).

104



Acerca do Corpo

Impostas ao corpo, nio sao feitas exclusivamento pelo corpo, mas em funcio de todas as
relaghes que o corpo tem para com o individuo e para com a sociedade. Como faz notar
Le Breton (1999), a cirurgia estética nio € apenas uma metamorfose banal de qualquer
caracter fisico, mas sobretudo uma operacio ao nivel do idealizado que incidira nas
relacdes do individuo com o mundo. Com 0 nascimento de um novo corpo, nasce
também uma nova identidade, um novo ‘estado civil’.

Esta possibilidade de alteraciao de identidade confere ao corpo um caricter de objecto
 (coisificaggo do corpo) onde se destaca sobretudo a sua forma, que muitas vezes nio
corresponde aquilo que gostarfamos que fosse. Com algum humor, Trigueros ef a/. (1999,
p-27) afirmam que “o corpo é visto como um objecto de consumo que nos permite
construir a nossa identidade a golpes de vontade e de livro de cheques”. Esta falta de
identificagio com o prdépHo corpo prende-se com o facto de ele se afastar
frequentemente do modelo ideal que perseguimos, ji que a sociedade, esteticamente
repressiva a este nivel, pede um determinado tipo de constituicio corporal (Garcia,
1998). Actualmente, a magreza é a padrio corporal dominante desejado nas sociedades
contemporaneas. Tudo isto é bem mais evidente ao nivel do sexo feminino, colocando a
mulher num estado de permanente ‘inseguranca corporal’ que se manifesta ao nivel da
auto-estima. Os modelos propostos, acompanhados de promessas de que se conseguem
alcancar se se quiset, contribuem para o aumento de conflitos com o préprio corpo, que
passa a ser perspectivado como algo diferente do e, caindo-se por vezes em situacoes
patologicas de cura dificil. Cada vez se experimenta mais cedo a ansiedade sobre as
formas corporais e sobre o peso, resultando isto num aumento de desordens
alimentares, de sitnacoes de anorexia e bulimia, de sobre-treino, entre outras. Todas estas
formas nio sdo mais do que tentativas de lutar por uma seguranga e uma estabilidade
numa sociedade que apesar de ser plural se revela ambigua a este nivel. Actualmente, ha
um nimero significativo de jovens que se sentem infelizes nos seus préprios corpos
(Alvarez e Monge, 1997; Trigueros ¢f al., 1999). Giddens (1997, p.100) refere mesmo que
actualmente “é uma coisa atriscada ser mulher. A construgio de uma auto-identidade e
de um corpo ocorre no quadro de uma cultura de risco”

De facto o imperativo do éxito social impde um corpo vencedor a qualquer preco
(mesmo que para isso os custos sejam elevados - corpo violentado), submetido as
determinacbes de valores uniformizantes, capazes de nos conduzir ao corpo padrio.
Grande (1997, p.21) denuncia esta uniformizacio afirmando que esta “atenta contra a

especificidade do corpo individual, realidade tGnica e irrepetivel”. Esta imagem de um
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determinado tipo de corpo, veiculada profusamente por todos os meios de comunicacio
social, € com mais impacto naqueles onde a imagem ¢ dominante, funciona nas palavras
de Jana (1995) como uma teona redutora da corporeidade humana.

Nao podemos esquecer contudo que esta missio de normalizagio do corpo nio ¢é de
modo nenhum espontanea e livre, mas pelo contrario obedece a imperativos sociais. Este
novo culto de corpo, ¢ ditado por dois tipos de imperativos: ¢ imperativo do consumo
{moda, produtos de beleza, medicinas estéticas, etc.) e o imperativo do sacrificio (jejum,
regime, ginastica). “O corpo € o ponto de encontro da contradicio fundamental da nossa
civilizagdo: a légica da harmonia e da beleza com a logica do conflito e da vicléncia”
(Costa, 1992, p.36).

A este respeito, Meinberg (1990) refere:

o bodystiling converte-se “frequentemente numa operagio artificialmente aplicada
com pretensdes € ideais corporais especificamente estéticos, reconhecivel em
acessérios ditados pela moda e empregues numa estratégia de identidade. O ‘estar em
condigdao’ associa-se a valores estéticos especificos. Além disso usufrui uma grande
valoragdio a questdio da juventude; esta surge num Jugar superior na hierarquia de
valores de muitos desportistas da condigdo fisica. O sonho da ‘juventude eterna’ €
perfeitamente compreensivel numa sociedade em que o envelhecimento € entendido
como um mal. ‘Mantém-te jovem durante o maior periodo de tempo possivel!” -

talvez o imperativo supremo dos modernos desportistas da condig@o fisica (p.71).

O autor afirma que neste contexto se misturam diversas formas de moral,
nomeadamente de tipo hedonista com contomos narcisistas, de tipo funcional e
preventiva da saude, ¢ uma moral da condigio fisica mesclada de valores estéticos.

O prazer, o desejo, o consumismo contemporaneos fazem parte de um envolvimento
cultural das sociedades chamadas pés-industrials ou poés-modernas, onde um forte
interesse comercial e consumista aparece a cercar o corpo, “‘sindnimo de qualidade de
vida e indicador de capital cultural” (Turner, 1996, p.3). Ha um interesse especifico no
corpo belo (negando o corpo 1doso e rejeitando a morte) onde o desporto joga um papel
de marcada importancia. Nas chamadas sociedades pdés-modernas ultrapassa-se o corpo

asceta, disciplina e produtor de capital para se chegar a um corpo associado 20 prazer,
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desejo e divertimento™. Com o predominio do prazer, do individualismo e do consumo,
O corpo aparece e emerge como campo e territorio de praticas hedonistas numa
sociedade que o reconhece como um projecto, como uma forma de existéncia mutavel
que pode ser moldada segundo os desejos, interesses e necessidades de cada um.

Mas como enfatiza Meinberg (1990) a questio dos valores hedonistas nao é uma questido

exclusiva da actualidade:

desde o inicio da reflexfio acerca da ac¢iio moral do homem, isto €, desde os tempos
da filosofia grega, encontramos vdrias ‘direccdes’ e classificacGes dos motivos da
accio humana. Uma delas € a hedonista. Que o hedonismo néo foi um privilégio dos
antigos € que no nosso presente nio morreu, isto pode ser testemunhado pelo
desporto. Se confiarmos em questiondrios e resultados de inquéritos, verificamos que
o desporto € simultaneamente uma fonte e um odsis para os praticantes que querem
fruir a existéncia. No desporto pode o praticante libertar-se das exigéncias morais,
que regulam o dia a dia e sdo tomadas como fardos incémodos, como que ndo
reconhecendo a sua validade no terreno desportivo; joga-se, corre-se, Ssalta-se,
transpira-se ¢ arfa-se apenas por prazer e fruigio. O gozo, o prazer puro, a
espontaneidade sdo erigidos em valores principais a seguir. Nio € segredo que uma
parte dos praticantes cultiva uma moral do desporto enraizada ro prazer, com um
colorido individual e privado, que ndo tem nada a ver com o ‘duro’ desporto de

competicdo (p.70).

Eo que Meinberg chama de ‘moral hedonista do desporto’.

Mas dizer que as nossas sociedades sdo hedonistas nio significa que elas sejam entregues
sem reservas 20 ‘mundo dos prazeres’. Lipovetsky (1990, p.66) confirma-o dizendo:
“sociedade hedonista significa que os prazeres passaram a ser, por natureza, legitimos,
objectos de informagdes, de estimulacdes e de diversificagbes sistematicas. O prazet
deixou de ser banido, passou a ser massivamente valorizado e normalizado”, o que nao
significa necessatiamente nenhum tipo de irracionalismo. Como Jana (1995, p.167)
afirma, “a descoberta do sabor nao se faz contra o saber, mas com ele”.

Sio, pois, caracteristicas pos-modernas o individualismo hedonista que corresponde 2

uma elevacio da afectividade, do sentimento e do prazer imediato. I neste cendtio que o

34 __— « . . - .

Costa (1992, p.43) € de opinifio no entanto que “esta tentativa de instauragio da hegemonia do
prazer e da espontaneidade sobre o principio da realidade institucional e dos valores ndo passa de uma
ilusdio psicoldgica em querer substituir um sistema normativo por outro™,

107



Acerca do Corpo

culto do corpo vai ganhar terreno. Frente a uma educagao tradicional onde o prazer e o
corpo foram sob-valorizados (e por vezes até desapreciados) em favor do esforgo, da
tazio e do espiritual, a pés-modernidade realgou o valor do prazer e do corpo, retirando-
lhe a sua conotagio negativa para o elevar a categoria de “culto”. Deste modo, o corpo, e
muito rapidamente, deixou de ser o inimigo da alma para ser o objecto de culto {ou
Deus), de prazer e até de estatuto social (Gervilla, 1997).

Nas sociedades contemporineas o “penso, logo existo” de Decartes, pode ser substituido
pelo slogan “consumo, logo existo” (Turner, 1996). A respeito do consumismo das
sociedades actuais, Gervilla (1997) afirma que o homem de hoje esta permanentemente a
renovar, e goza mais com o efémero e transitorio do que com tudo o que € permanente e
duradouro. Também Lipovetsky (1983), na esteira de Bell, reconhece no hedonismo e no
consumismo os epicentros do modernismo e do pos-modernismo, Para caracterizar 2
sociedade e o individuo actual, diz o autor, nio hi referéncia mais decisiva do que o
consumo.

Lipovetsky (1990, p.65) de novo, mas mais recentemente, afirma que “o imperativo
narcisico é incessantemente glorificado pela cultura higiénica e desportiva, estética e
dietéfica. (...) A ética contemporinea da felicidade nio é apenas consumista, ela € de
esséncia activista, construtivista” no sentido da valorizagio do capital-corpe. No entanto,
Giddens (1997) adverte que o que parece tratar-se de um movimento no sentido da
cultivagdo narcisista da aparéncia corporal, é de facto a expressao de uma preocupagio
bem mais profunda e activa na construgio do corpo, existindo uma forte ligacdo das
praticas de desenvolvimento do corpo a determinados estilos de vida, j4 que como refere
o mesmo autor a adopcio de opgdes de estilo de vida tornam-se integradas em regimes
corporais 0 que significa dizer que o corpo se tornou parte da reflexividade da
modernidade, e como tal relevante para a identidade que o individuo promove. No
seguimento do pensamento de Melucci, Giddens (1997, p.201) conclui: “o regresso do
cotpo dé inicio a2 uma nova busca da identidade”. Garcia (1998) também prefere ndo
associar este culto do corpo a uma obsessio doentia, mas antes observar nele a
materializacio pessoal de dois valores associados, que emergem na sociedade

contemporanea: a beleza e a juventude.
Mas o corpo ganha também relevancia devido ao impacto politico dos movimentos

feministas e das suas criticas 4s sociedades organizadas com base nos regimes de

patriarcado, bem como as alteragdes do papel da mulher na sociedade. Segundo Turner
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(1996) o esquecimento do corpo na sociologia classica foi fruto dela ser uma sociologia
essencialmente masculina. As formas actuais de retomo ao corpo foram impostas a partir
dos anos 60/70. Uma dessas formas de contestagio foi a contestagio juvenil dos
movimentos de 68 que denunciava o corpo objecto reduzido a um mero elemento na
cadeia de producio na sociedade de consumo. A contestacdo ferninista, por sua vez
concentrou-se na denuncia da instrumentalizacio do corpo da mulher, feita pela mesma
sociedade de consumo (Rocchetta, 1993). Qualquer um destes movimentos teve impacto

a0 colocat o corpo num terreno privilegiado de discussio e de interesse.

Por outro lado as transformagdes e alteracOes significativas nas priticas meédicas,
decorrentes em patte do avanco do conhecimento tecnoldgico, conduzem e levantam
novas questdes acetrca dos tradicionais dilemas filoséficos entre o corpo e a alma, a
consciéncia e a identidade, etc. Problemas bem actuais como a sida, os transplantes, as
novas tecnologias reprodutivas, enfatizam a natureza problematica das intervengOes
médicas respeitando os direitos e liberdades individuais (situam-se aqui os problemas
entre a medicina e a ética). Estas alteracdes e dilemas sio parte daquilo a que Turner
(1996) chama de somatic society, e Shilling (1997) de body pryjects, onde os maiores
problemas politicos, culturais e pessoals sdo expressos através das condutas do corpo
humano. Rocchetta (1993) aponta também para um elevado niimero de problemas éticos
em torno do cotpo na cultura contemporinea como sejam: corpo e aborto; corpo e
eutanisia; corpo e transplantes de orgios; corpo e experimentagdes clinicas; corpo,
toxicodependéncia e alcoolismo; corpo, desporto e doping™; corpo e pomografia; corpo
e ecologia; corpo e portadores de deficiéncias, corpo e terceira idade, o corpo na era dos
computadores, o corpo e as violéncias sexuais, o corpo e a guerra, etc. A este respeito
Crespo (1990) refere que em todos as épocas o corpo se constitui-se numa verdadeira
questio politica, porque nio sendo um dado biolégico imutivel é a origem e a
consequéncia de um complexo processo de elaboragio social, podendo mesmo garantir a
integridade e a unidade politica. Poder-se-ia dizer que intervir sobte o corpo é, também,
poder construir uma sociedade e assegurar a sua continuidade. Por outro lado, adoptar

um estilo cotporal homogéneo é evidenciar a ligagdo aos valores e condutas que

35
Relativamente ao tema do corpo, desporto e doping Rocchetta (1993, p. 89) levanta a questdo: “serd

licita a exploragfio sistemdtica e racional das aptidoes psicomotoras de um individuo com vistas a
consecu¢io de rendimentos desportivos excepcionais? A difusdo, em massa actualmente, de
estimulantes quimicos, ndo deve ser condenada como uma forma de violéncia sobre o corpo? Uma
coisa € o desporio de competi¢do e outra € a deterioragio da propria vida fisica em nome de uma marca
a bater".
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distinguem uma sociedade. Por isso, os mecanismos a que Os COrpos sempre se
submeteram, a0 longo do tempo, nunca se desligaram do poder Estado e da intervencao
das autoridades que o suportam.

Apesar de todo este projecto de libertacio do corpo, € da sua ascensdo a um lugar
cimeiro (ou talvez methor dizendo, a um retomar do lugar cimeiro) no conjunto das
preocupacdes do ser humano, Rocchetta (1993) langa o repto relativamente a

continuacio da existéncia de dualismos. Diz o autor:

apesar do desenvolvimento das filosofias e das ciéncias humanas contemporineas, a
visdo dualista da pessoa humana ainda domina. E verdade que o corpo jd nio €
sacrificado em nome do espirito, mas o fendmeno contririo ndo € menos preocupante;

sabemos que se mudarmos a ordem dos factores ndo muda o resultado (p.82).
E continua 0 mesmo autor:

se € verdade que o modo como o corpo € respeitado numa determinada cultura
expressa o nivel de civilizaco dessa cultura, devemos pensar que 0s nossos tempos
se encontram perante uma encruzilhada: ou se opta por servir um projecto integral de
homem, ou se inclina por uma concepcao redutora da pessoa humana, na qual o corpo
s6 € recuperado aparentemente. O que a sociedade moderna decidiré eleger face a esta
encruzilhada, vai fazer depender o sen presente e o seu futuro, incluindo a

sobrevivéncia ou nfo (idem, p. 90).

E no fundo esta permanente divida, e a dificuldade em apreender ou alcancar os
diferentes dominios do corpo, que tornam o seu estudo simultaneamente dificil e
aliciante. Brasio (1999, p. 14) questiona a respeito do corpo como ‘objecto’ fugaz: “mas
nio tem sido precisamente na direc¢io do ‘incompreensivel’ e do inatingivel que a ciéncia
sempre se tem dirigido?”

Pensamos, com a autora, que esse ¢ de facto o caminho que teremos que percorrer.
Neste caminhar, é sobre as relagbes entre Corpo, Escola e Educagio Fisica que daremos

conta no proximo capitulo.
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Corpo, Escola e Educagao Fisica

4.1 O Corpo e as actividades fisicas

De acordo com o que temos vindo a referit, o reencontro do homem com o seu corpo €
talvez uma das caracteristicas mais marcantes do tempo actual. O corpo é, sem davida,
um dos aspectos mais potenciados pelo nosso tempo. A afectividade, o prazer e o culto
do corpo sio, nas palavras de Gervilla (1997), reconhecidamente valorizados. Este
envolvimento colocou o corpo num tema da moda, quer no que concerne 2 literatura
escolar, quer em areas como a sociologia, filosofia, estudos culturais, educagio, entre
outros. De acordo com Turner (1996) o corpo teve uma notivel auséncia nas teorias
sociolégicas ao longo dos tempos, situagio esta que se foi alterando nos dlamos anos.
Existem j4 actualmente uma prolifera¢io de livros, artigos, e outros escritos, sobre as
questdes da corporalidade. Tal, deve-se ao facto do corpo ocupar um lugar muito alto na
hierarquia axiolégica das sociedades ocidentais contemporaneas, ou, dito de outro modo,
dos tempos da pés-modernidade. Estas novas tendéncias individualistas com marcado
cunho hedonista predominam fundamentalmente entre as geragdes mais jovens.

Numa sociedade altamente medidtica, onde a imagem ganha um valor de destaque,
desenvolve-se o culto do corpo e da imagem fisica por ele revelada. O lazer constitui-se
cada vez mais como um espaco social, onde os individuos podem satisfazer este conjunto
de necessidades associadas ao corpo sendo as actividades que comportam maior grau de
incerteza, aventura, e que proporcionam mais excitagio as que melhor servem de veiculo
i sua satisfaciio, ¢ que, melhor impdem um corte 4 rotina quotidiana. No contexto
desportivo as novas praticas, a que chamamos desportos radicais, desenvolvem-se
sobretudo ao nivel da juventude, onde o prazer lidico da acgio € altamente valorizado.
(Marivoet, 1998).

Pais (1998) aponta para uma estilizacio estética dos modos de vida, reflexo de
socializagbes varias que tém vindo a converter o corpo em expressio de eleicoes e
opsoes. O mesmo autor apelida estas sociedades, de socedades somatdfilas, nas quais o
corpo é exaltado, amado e valorizado. Como refere Bento (1992) no seguimento do
pensamento de Meinberg, vivemos um tempo de ‘conjuntura do corpo’, de aumento da

ligagio da pessoa a si prépria e a0 corpo, € no qual se procura através do corpo um
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sentido novo para a vida, de modo a que se preencha um vazio decorrente do decréscimo
na ligacio a normas e valores ancorados em referéncias tradicionais. E que o corpo
parece ser a unica residéncia estavel do homem, ap6s o desmoronamento de qualquer

quadro de referéncias (Bento 1995).

Nesta permanéncia da tematica corporal, central nas nossas sociedade, instalou-se a idera
de que o corpo é susceptivel de transformagdes sem fim. Parece possivel melhorar a
forma, a saude, a beleza; parece que estas poderiam ser indefinidamente aperfeicoadas.
Ao longo das tltimas décadas, diferentes modos de pensar e de apreender o corpo, bem
como diferentes ideais cotporais foram-se sucedendo e influenciando uns atris dos
outros todo um conjunto de gostos e de praticas que se colocam a sua disposicdo. Este
suceder de ideais, e a velocidade com que se realizam estas mudangas podem ser
compreendidas em parte pela importancia dos media na promogio do corpo, ou para
sermos mais exactos, de um determinado tipo de corpo.

Travaillot (1998) sugere trés perfodos diferentes, demonstrativos de algumas alteragdes
no modo de perspectivar o corpo, relativamente as suas ligagbes com as actividades
fisicas. Desde os anos sessenta (onde o cotpo comegou a ter mais atengdo) até a
actualidade, o corpo nas actividades fisicas apresentou-se sob contornos diferentes.

No inicio dos anos sessenta, novos modelos e novos valores comecgam a ser introduzidos
na sociedade. As estruturas sociais sdo alteradas. Valores associados a0 aumento dos
tempos livres e 4 juventude colocam em causa os modos de pensar incitando os
individuos a prestar doravante mais atencdo aos seus corpos. Aumentam as preocupagoes
com a satde, a beleza e a higiene. Os exercicio fisicos sdo progressivamente utilizados,
essencialmente com finalidades de sadde. A partir do fim da década, o olhar dirigido ao
corpo, acentua-se ainda mais. A colocagio em causa da sociedade e dos seus valores
dominantes provoca uma diversificagio de representagdes e de praticas corporais, ja que
a libertacio do individuo, ponto fundamental da década de sessenta, também passa pela
libertagio do seu corpo. A figura magra tende a impor-se como modelo. Paralelamente,
as priticas 20 servigo da saiude desenvolvem-se, ¢ os exercicios fisicos com vocagao
higiénica e de satide marcam a sua importancia.

Com os anos oitenta, o interesse com o cotpo toma propor¢des jamais atingidas nos
periodos anteriores, aparecendo o conceito de ‘forma’ como o elemento marcante deste
petiodo. Os meios de comunicagio social difundem-no largamente. “Um numero

consideravel de individuos deseja ‘estar em forma’ ¢ encontra i sua volta um conjunto
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enorme de produtos, métodos, formulas diversas que se propdem a ajuda-los nessa
‘empreitada™ (Travaillot, 1998, p.212). Este conceito de forma, a procura da beleza e a
procura da saude tendem a ser confundidas. Estar em forma, é estar simultaneamente de
boa satde e ter ‘bom ar’, boa apaténcia, que sera reveladora do estado geral do individuo.
Beleza corporal e saide sio associadas no conceito ‘forma’, que é preciso conquistar,
gerar, ou seja, cada individuo € o seu responsavel. Estd aqui bem patente 2 intervencao de
cada um na conquista do seu proprio corpo. Novas modalidades de gindstica respondem
perfeitamente a esta procura e conhecem um sucesso admirdvel. Esta nova forma de
exceléncia corporal, repousa sobre o musculo, e as ginasticas que contribuem para o
atingir tornam-se um ponto marcante na conjectura da primeira metade dos anos oitenta.
E a proliferacio da denominada ‘vaga aerébica’; que faz com que indmeros adeptos
afluam em direccio aos ginisios e academias. A denominagio de alguns desses centros,
Health Club, aponta inequivocamente para esta indissociagio do conceito de forma 20 de
saude.

A partit do meio da década, hi uma nova mudanga. As relagdes entre satide e beleza
tornam-se menos evidentes. Paralelamente a uma evolugio geral na sociedade, o prazer
torna-se proritirio. Enquanto alguns anos mais cedo, gindsticas e culturas fisicas
apareciam como um meio incontornével de atingir a forma, agora parecem destronadas
por novas técnicas que gritam bem alto a sua nova eficicia Os exercicios fisicos
diversificam-se e abrandam consideravelmente o seu ritmo. Através de modalidades
variadas, a preocupagao corporal continua bem presente durante todo este periodo, que
viu colocar em cena uma verdadeira ‘sociedade do corpo’, dando lugar a uma evolugao

consideravel das actividades fisicas na nossa sociedade (Travaillot, 1998).

4.2 O Corpo na Escola

Mas mesmo que o corpo tenha sofrido um aumento de atengéo por parte dos media e
analistas culturais, as escolas, como locais de construgio e constituicio do corpo tém tido
tendéncia para ser esquecidas. A Educagio Fisica e o desporto escolar constituem-se
como elementos chave de interesse para esta analise, mas sio temas que continuam um
pouco a margem dos interesses dos investigadores. No contexto de uma cultura
intelectual que aceitou o corpo como um fendémeno fundamentalmente biologico (parte

de uma tradigio intelectualista das sociedades ocidentais), esta omissdo ndo serd afinal tio
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dificil de compreender. No entanto sabemos que os processos educacionais, sao centrais
para o processo de construgio social do corpo. Como demonstra Kirk (1993), fazendo
uma analise a0 desporto e as actividades fisicas na literatura, verificam-se apenas algumas
referéncias de passagem 2 Educacio Fisica, o que € surpreendente ji que nos parece que
a Educacio Fisica é um ébvio local ou terreno para se estudarem as questdes da
corporalidade.

Cagigal (1996) partilha da mesma opinido ao referir que o corpo se encontra entre as
muitas omissdes por parte da tradi¢io educativa. Pode até ser considerado o grande
ignorado da Escola. Um dos grandes erros da Escola, diz o autor, ¢ a obsessio
predominante de aprendizagens aplicadas, esquecendo as aprendizagens bésicas de s
mesmo e dos outros (por exemplo, as utilizagdes do corpo polarizadas, como sendo por
exemplo a redugio das actividades fisico-desportivas orientadas so para a aquisigio de
um corpo sio). Ao mesmo se refere Bento (1995) quando acusa a Pedagogia Geral de
‘abstinéncia corporal’. Nio se pode perder a ocasi2o de educar o homem no seu corpo,
de o deixar assumir plenamente as suas limitagdes e possibilidades. O corpo como
‘instincia’ do homem, o seu conhecimento e expetimentag¢io devem pois estar na base de
qualquer concep¢io educativa, constituindo-se em ‘oportupidade de educagio e

formagio’, j4 que, nas palavras de Cagigal (1996), nio existe um ‘homem-ndo-corporal’.

As escolas sio pois locais onde estas questdes da corporalidade estio iminentemente
presentes. O trabalho que as escolas fazem ao espirito, 4s emogdes, ao intelecto, também
é feito, no, para, através e com o COrpo. E precisamente a natureza da experiéncia sentida
e vivida, que forma ou constitui a subjectividade, o significado de quem sou eu, o que sei,
como sou, onde estou. Por outras palavras, € a pessoa corporalizada que é escolarizada, e
nio o intelecto descorporalizado (Kirk, 1993). Esta escolatizagio do corpo € um
processo de repercussdes a longo termo, que possivelmente influenciard de forma
permanente o individuo e que desempenhard um papel fundamental nas relagbes dos
individuos na sociedade e consigo préprios. No entanto, as escolas de um modo geral,
falham em admitit o papel fundamental que desempenham na produgio do
corpo/sujeito, sendo este de central importincia na construgio de sentidos e
significados.

Os processos educacionals desempenham pois um papel fundamental na producio do
corpo. E largamente através destes mesmos processos, formais e informais, que os

valores normativos que envolvem o cotpo, se formam e se mantém. As escolas sio locais
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importantes nos quais estes processos sio trabalhados de forma institucional, e a
Educacio Fisica e o desporto constituem um conjunto de priticas especializadas dentro
deste local (a Escola), que contribuem de forma crucial para a construgio social do
corpo. Também importantes sdo as ligacdes entre as instituicoes formais de educagio e
os outros locais onde o corpo € escolarizado e construido ja que o corpo ¢ disciplinado
conforme as normas culturais prevalecentes. Este processo de escolarizacdo do corpo
esta fortemente associado a regulacio e normalizagiao social (Kirk, 1993).

Corpo e movimento, enquanto elementos constituintes da pessoa e da cultura, estao
inevitavelmente presentes na Escola, pese embora o esquecimento generalizado da
natureza corpérea da educacio. Note-se que a manifestagio mais significativa da
presenca do corpo na Escola é muitas vezes a sua ignorincia ou relegacio. Alvarez e
Monge (1997, p.32), reforcam esta posi¢ao afirmando: “através das presengas e auséncias,
transmitem-se um conjunto de mensagens, rara vez conscientes, que vao crando um
conceito de cotpo, e por extensio de pessoa e de sociedade”. Vemos por exemplo que a
arquitectura escolar prima pela quietude e contengio, definindo logo a partida um
determinado tratamento corporal. Também o mobilidrio, com a uniformidade de mesas ¢
cadeiras destinadas a uma gama de idades e estruturas corporais muito diversas, ignora
que os estudantes tém corpo, e que estes corpos ndo sio homogéneos. Entrar nas
escolas, ou em outras instituicdes, exige muitas vezes ‘deixar o corpo a entrada’. Se nos
limitarmos 2s intencoes mais conscientes e elaboradas de alguns docentes, o corpo ¢ o
movimento tém uma presenga muito reduzida na Escola e um tratamento pedagdgico
ainda mais reduzido. Existem poucos momentos onde se permitam manifestacdes mais
ou menos visiveis do corpo.

De um modo geral, ficamos com a impressio que a Escola forma seres incorporeos, tais
sdo as atitudes perante o corpo ocorridas nessa Instituicio. A acentuacio da dimensio
memoéria do ensino, mesmo nas aulas de Educagio Fisica, leva a crer que o jovem é
presente a0 mundo sem aquela entidade fisico-biologica a que se da o nome de corpo.
Ele esti 13, parecendo no entanto ser apenas algo acessério, algo incomodativo, sem
significado aparente, para além de ser muitas vezes somente o local para aplicagao de

determinados castigos. (Garcia, 1999).
Numa visio de Escola, onde todas as areas se organizam com vista 2 mesma finalidade,

qual seja a de desenvolver globalmente e harmoniosamente a pessoa, nesta petspectiva, a

presenca e tratamento do corpo na Escola, nio pode ser reduzida a disciplina de
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Educacao Fisica, pese embora esta seja a protagonista e coordenadora do
desenvolvimento das capacidades e habilidades motoras. A Escola no seu conjunto, e
nio s6 os especialistas da Educacgdo Fisica, devem velar pelo desenvolvimento destas
capacidades, o que na grande maioria dos casos nio constatimos. Se nos detivermos um
pouco a olhar para o modo como o corpo ¢ tratado na Escola, podemos observar que no
interior dos limites desta Instituicio, o corpo nos aparece sob diversas formas e modos
de tratamento. Apresentaremos aqui resumidamente quatro modos de tratar o corpo na
Escola, propostos por Alvarez e Monge (1997). Segundo estes autores, na Escola

podemos encontrar:

. O corpo silenciade: quando se quer que o corpo passe quase despercebido, por exemplo,
em disciplinas com caracteristicas mais ‘intelectuais’. O corpo, encaixado entre a mesa e 2
cadeira da sala, trata de ser ocultado e silenciado. A sala de aula, parece negar o coriaoral e
todos os seus esforcos se centram em o ‘domesticar’. Sabemos que o respeito pelas
pessoas comeca pelo respeito da sua singularidade onde se incluem todas as suas
dimensdes (a forma e a ‘dimensdo corporal’, bem como as experiéncias e vivéncias que
por meio dela se adquirem, tém uma grande importancia no nosso desenvolvimento, e

no conceito que criamos do nosso proprio corpo);

. O corpo tolerads: quando se oferecem pequenas valvulas de escape controladas, que
permitem algumas manifestacdes do corpo, embora reduzidas, na execugio de
determinadas tarefas com algum movimento (por exemplo na entrada e saida das salas de

aula, nas deslocacdes dentro da sala de aula, etc.);

. O corpo ‘4 solta* quando se deixa aos alunos o controlo da sua motrcidade, como ocorre
claramente nos recreios ou intervalos escolares. Os intervalos szo considerados pelos
alunos como tempo seu, utilizado como reacgio as restricbes motoras impostas pelas
diversas aulas. Sao também uma oportunidade para as suas manifestacdes pessoais. Mas
nem sempre este ‘corpo a solta’ € um corpo livre. Muitas vezes é um corpo sem atengdes,
descontrolado, submetido a regras assumidas inconscientemente que limitam as suas
condutas e actuagdes, submetido (ndo rara vez) aos cruéis designios de outros iguais
dotados de maior poder™. Existem alguns factores condicionantes que podem limitar a

accdo desta forma de expressar o corpo:

36 . . ‘s
Este poder pode ser manifestado em supremacias de forga fisica, raga, cor, e/ou género.
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factores de natureza mstitucional: quando hia actividades expressamente
proibidas nos recreios.

. o poder fisico: o espaco do recreio nio se utiliza livremente; existem hierarquias
segundo idade e sexo para a2 utlizacio dos espagos.

. a cultura lidica tradicional: ja que o jogo transmite técnicas corporals e uma
tradicio de valores culturais®.

. os modelos sociais vigentes: os meios de comunicacio sociais difundem praticas
corporais, bemn como os actores das mesmas. Os programas desportivos, os anuncios,
etc., vio normalizando actividades em funcio dos sexos e das classes sociais. Os recreios
sdo assim uma espécie de espelho da sociedade, que reflectem o que nela se passa.

. 0 espaco que pode ser um estimulo ou um condicionamento para a acgao:
muitos espagos em vez de possibilitarem uma multiplicacio de actividades ladicas,

~ ,b . . . . a8
reduzem-nas a pratica de uma minoxia, 2 malor parte das vezes estereotipada

;e

. O corpo objecto de tratamento pedagdgico. quando o interesse radica em desenvolver um
conjunto de capacidades e habilidades motoras e é ‘encomendada’ a tarefa 2 disciplina de
Educagio Fisica. E sobre este corpo objecto de tratamento pedagdgico, que nos iremos

deter mais alongadamente, pois sera sobre ele que 1ra incidir o foco do nosso trabalho.

4.3 O Corpo na Educacao Fisica
4.3.1 Para uma legitimacio da Educagio Fisica pelo Corpo

Numa visdo integral de Escola, onde a especificidade das distintas areas se combinam
com vista ao desenvolvimento global do individuo, a presenca e tratamento dos
contetdos educativos deve perpassar diferentes areas curtriculares, nio sendo

preocupacio exclusiva daquela que lhe é mais afim”. No entanto a legitimacio escolar de

3 - < . .

Num estudo efectuado acerca da actividade lidico-desportiva no espago de recreio escolar, Gongalves
(2000) concluiu que de facto a tradigio lddico-desportiva da Escola mantém as caracteristicas
convencionais do contexto a que pertence, o que traduz uma forte ligagio com o meio envolvente.

%

3 - - .

No estudo anteriormente referido, a autora observa também que o recreio € exiguo para o mimero de
alunos existentes, concluindo que ¢ espago influencia o comportamento dos alunos, j4 que se constitui
como um factor de desmotivag@o dos alunos para a pratica das actividades fisicas (Gongalves, 2000).

» Porém no espago pedagégico, bem como na opinido piiblica, o corpo e a cultura corporal sfo
remetidos para o exclusivismo do professor de Educag3o Fisica, embora esta entrega do monopélio do
corpo & Educagfo Fisica ndo confira destaque ou privilégio a esta disciplina e aos seus professores
(Bento, 1992).
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qualquer area assenta na explicitacio da sua incumbéncia educativa. A disciplina de
Educacio Fisica tem assim responsabilidade por uma parte da incumbéncia educativa da
Escola, nomeadamente a de se ocupar da corporalidade do ser humano. Como refere
Bento (1999, 2001) continua a ser um argumento central a favor da presenca da
Educacio Fisica no curriculo escolar o facto de ser a tnica disciplina que visa
preferencialmente a corporalidade, criando possibilidades de movimento, e evitando
consequentemente que a Escola se torne ainda mais intelectualizada e mnimiga do corpo.
A Educagio Fisica é deste modo a disciphina na qual o corpo se constitui como objecto
de tratamento pedagdgico.

Para que qualquer 4rea escolar possa ser considerada legitima, tem que ter bem explicita a
sua incumbéncia educativa, que pode estar baseada em argumentos internos ou externos
4 Escola; nas exigéncias e necessidades da sociedade e das suas estruturas, ou em
problemas e direitos dos alunos (Bento, 1999). Na opinido de Sérgio (1999, p.184) uma
disciplina s6 se legitima “em fungio do papel que uma determinada época lhe atribui no
quadro geral da organizacio dos saberes, (.....) uma disciplina surge e mantém-se,
quando os factores internos e externos se articulam, no texto da coeréncia logica e da
evidéncia empirica e no contexto do plano sécio-cultural”.

Nesta perspectiva a legitimacdo escolar do desporto poderi estar centrada numa
Jfundamentagio antropoldgica que acentue a relevancia do dominio motor e corporal para um

conceito integral de educagio na Escola; no significado do desporto na vida social e

T - - , 40

individual, e na acentuacdo das pofencialidades especificas que o desporfo encerra  para
corresponder is necessidades de formagio, educagio, desenvolvimento e configuracio
da identidade e auto-conceito de alunos e alunas (Bento, 1999). O desporto e outras

actividades fisicas, como formas publicas institucionalizadas, sio representagdes

altamente visiveis do corpo e das praticas corporais“' Nestas citcunstincias, estas formas
institucionalizadas de escolarizar o corpo ocupam um lugar de extrema importancia na
construcio do corpo na cultura (Kirk, 1993). E se o desporto pode ser definido como
uma forma especifica de lidar com a corporalidade, como um sistema de
comportamentos corporais marcado por notmas, regras € convengdes socio-culturais,

bem um sistema assente nas condicdes anatomofisiologicas do corpo (Bento, 1992;

40 .. . )
E o desporto ocupa de facto, um lugar de relevo jé que representa uma corporalidade integralmente

assumida e vivenciada (Sérgio, 1999).
41 . . -
Particularmente quando essas representacfes sdo mediatizadas através dos meios de comunicagio

social com grande impacto junto das pessoas, e em especial junio dos jovens, que sdo o piiblico alvo da
Escola.
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1998), a Educacio Fisica, a0 té-lo por conteudo, estd automaticamente associada a estes
processos de construgio corporal.

A disciplina de Educacio Fisica é deste modo uma forma especifica da relagio do.
sistema educativo com o corpo. E a forma de este lhe conferir importincia educativa. A
existéncia da Educa¢io Fisica como 4rea curricular expressa e denota a intencio de o
sistema educativo intervir na criacio, configuracio e modelacio do corpo ou de, pelo
menos, nio se alhear completamente deste processo. A Educagio Fisica e o desporto
escolar distinguem-se de outras dreas no concernente i sua tarefa educativa primordial,
pelo facto de se ocupatem preferencialmente da corporalidade do homem (Bento,1995).

No entanto, como enfatiza Bento (1995),

um olhar sobre o crescendo da recepgio do corpo na antropologia, na sociologia, na
filosofia, na ética, na estética, na literatura, nas artes e na moda deve alertar-nos para
o estranho paradoxo de uma certa defensiva ou atraso na sua recepgdo no dominio

abrangente da investigacfo, teorizago e formagdo no desporto (p. 207).

Apesar deste atraso acerca da teorizagio do cotpo, por parte das Ciéncias do Desporto,
quando comparadas com outras areas de investigagdo, seria estranho, como faz notar
Bento (1992, p.77) “que a Ciéncia do Desporto nio revelasse um interesse muito grande
nesta conjectura. O cotpo esti nela naturalmente em casa, quer porque o perfil
disciplinar, no seu todo, se centra em torno do corpo, quer porque cada disciplina, em
patticular, se ocupa intensamente e de modo especifico com o corpo”. Como argumenta
0 mesmo autor, na teoria da Educacio Fisica existe um longa tradicio, de justificar a
necessidade de educagido desportivo-corporal, a partir da esséncia do homem, do
movimento e da relacio com o corpo, pelo que a questio antropoldgica emergiu muito
cedo, facto esse importante para o ‘regresso do corpo’ e para a sua profunda influéncia
na Pedagogia do Desporto, nos Gltimos tempos. Do mesmo modo, sio também factotes
pata este reafirmar do corpo, nas Ciéncias do Desporto, por um lado uma critica contra a
sociedade e 2 cultura, por destruirem sistematicamente ou por nido deixarem emergir a
identidade de cada um manipulando-o 4 luz de uma racionalidade técnico-cientfica, e por
outro lado devido as infludncias das teorias Metleau-Ponty sobre o corpo,
nomeadamente a de que o homem esti situado e ancorado no mundo por meio do seu
corpo, de que o corpo é produtor de sentidos e, por isso, merecedor de uma

hermenéutica propria.
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4.3.2 O Corpo como objecto de tratamento pedagdgico

Como anteriormente ji referimos, a aula de Educagio Fisica, constitii-se como o
momento por exceléncia para o tratamento pedagdgico do corpo na Escola. No entanto,
também o pode ‘silenciar’, o que em nosso entender, acontece frequentemente. As
manifestacdes motoras permitidas nos espagos da aula, podem ‘despersonalizar’ o corpo
seguindo uma imagem de corpo maquina, relegando muitas outras dimensdes do
movimento, como a expressiva, a relacional, a criativa, para apenas se centrar no tremo

de algumas técnicas. Como afirmam Alvarez e Monge (1997),

por estranho que parega, em muitos planeamentos de Educagio Fisica predomina uma
visdo incorpérea que ignora as relagbes entre o corpo, a sociedade e a identidade de
cada um. Esta perspectiva perde a oportunidade de desafiar concepcdes sociais

dominantes e em vez disso legitima-as (p.56).

Muitas vezes as propostas dos professores colocam os alunos em situagdes que nio
respeitam o seu corpo, o seu ritmo ou possibilidades de aprendizagem (nio existindo
dois corpos iguais, fazemos aulas onde utilizamos os mesmos exercicios para todos, ao
mesmo ritmo).

Mas, como se utiliza o tempo da aula de Educacio Fisica? O que € que os/as alunos/as
fazem nesse tempo? Quais as formas de tratamento do corpo nesse tempo? Alvarez e
Monge (1997) afirmam que, de um modo geral, as aulas de Educagio Fisica tém um
tempo para os alunos, na linha de orentagio do ‘corpo a solta ’anteriormente
apresentada, e um outro tempo em que se busca uma aprendizagem mediante exigéncias
sobre o corporal. A proporc¢io entre ambos os tempos depende de virios factores,
nomeadamente da concepcio da disciplina que o préprio docente tem. H4 um sector
importante do professorado que considera que a Educagio Fisica, dado o escasso tempo
de que dispde para desenvolver as capacidades e as habilidades motoras, deve centrar-se
em oferecer aos alunos uma série de experiéncias agradiveis que os motivem a manter a
pratica de actividades fisicas fora da tutela escolar. Esta orientagio pode conduzir a
Educagio Fisica a procurar oferecer multiplas actividades, mediante metodologias nas
quais o aluno seja um consumidor da actividade ¢ ndo o protagonista da mesma. As
expectativas com que os alunos chegam as aulas de Educagdo Fisica também vio ser

determinantes. A imagem da actividade fisica que os meios de comunicagio
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constantemente transmitem, assim como uma certa tradicio no ensino, exercem uma
forte influéncia na configuracio do que para o aluno devem ser as aulas, sendo frequente
encontrar resisténcias entre os discentes”.Um reflexo directo destas dificuldades é o
modelo de aula chamado ‘recreio cuidado’, que consiste num dado tempo em que o
professor diz o que se tem de fazer, e num outro tempo em que € o aluno que elege o
que vai fazer, o que reduz a possibilidade de intervencao dos professores. “Em resumo,
estes tempos que poderiam ter um papel importante na educagio, se nao forem mais do
que um ‘deixar fazer’ em vez de evitar a marginalizacio e combater esteredtipos,
reforcam-nos” (Alvarez e Monge, 1997, p.56). Desta forma, o cotpo, 0 movimento e a
Educagio Fisica, enquanto transmissores de determinados contetdos, podem legitimar
visdes hegemonicas claramente discriminatoras.

Shiling (1997) é da mesma opiniao, referindo-se ao corpo e aos investimentos nele
efectuados, como produtores de iniquidades sociais, e como a Educagio Fisica e o
desporto na Escola contribuem de modo significativo para esse processo.

Mas como construir um esquema de aula que atenda a diversidade e respeite os ritmos €
possibilidades individuais de cada rapaz e de cada rapariga? O que normalmente acontece
¢ que as situagbes propostas nio fazem sendo acentuar caréncias, provocando frustragdes
e desinteresse. A mensagem que recebem alguns alunos ou alunas é a de nio terem valor
para tal actividade, e, com o passar do tempo, o que fica da disciplina de Educagio Fisica
¢ a convic¢do de que nio se vale pelo seu proprio corpo (Alvarez e Monge, 1997).
Marivoet (1998, p.73) questiona a este respeito: “o que queremos com a Educacio
Fisica, desinibir os corpos, criar habitos desportvos, ou definir limiares de desempenho
aceitavel?”. E responde afirmando que muitas vezes nio estamos mais do que a
contribuir para a frustragio de muitos que nao atingem o nivel de desempenho exigido, e
que irdo engrossar o universo daqueles que se sentem inibidos a reproduzir o gesto
desportivo na fase adulta.

Na maior parte dos casos, os docentes e as docentes esquecem-se do sexo dos/as
alunos/as e fazem-no em nome de uma suposta igualdade de oportunidades, o que nio
fard mais do que acentuar desigualdades. Sendo, vejam-se as diferencas entre o que
aconitece a rapazes e raparigas durante o periodo da puberdade. As modificagbes

bicldgicas e corporais caracteristicas desta fase niao se manifestam do mesmo modo neles

42 , . . N -

E importante ndo nos esquecermos que as expectativas com que chegam as aulas alunos e alunas séo
diferentes, bem como as expectativas que os/as professores/as tém acerca dos desempenhos desses
mesmos alunos ¢ alunas.
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e nelas, bem como nio tém as mesmas implicacbes psicoldgicas. As alteracdes corporals
produzidas pela puberdade provocam modificagdes mais acentuadas nas rapargas. O
corpo altera-s¢ subitamente, ¢ toma formas muito distintas das anteriores, o que lhes
ptovoca “embaracos” frequentes e as leva, como defesa, a aprender a restringir os seus
movimentos. Deste modo, comecam desde ai a desenvolver uma “dmidez corporal ”
(Scraton, 1995), que se pode constituir como justificagio plausivel para o desinteresse e
desmotivacio que muitas raparigas parecem apresentar na aula de Educagio Fisica. Os
professotes e as professoras, que entendem tudo isto como ‘natural’, procedem assim 2
uma discriminagio inconsciente, uma vez que julgam nio exercer nenhuma forma de
discriminacio explicita (Bonal, 1997).

E preciso reflectir e equacionar uma solucio que passe pelo equilibrio entre docentes,

discentes e estruturas curriculares.

4.3.3 Perspectiva (ainda) actual da Educacao Fisica - vertente racionalista

Analisaremos de seguida um pouco mais detalhadamente qual a visio do corpo
evidenciada na Educagao Fisica curricular, ou seja, qual o paradigma por que se rege esta
disciplina ao ‘olhar’ para o corpo dos seus alunos. A primeira impressio que nos assola,
quando nos debrugamos um pouco sobre a Educagdo Fisica, é a de que actualmente
estamos a assistit 2 uma Educacio Fisica assente num modelo e num entendimento de
corpo submetidos & racionalidade técnica, caracteristica do desporto da sociedade
industrial, onde reina um entendimento unilateral ¢ meramente instrumental do corpo.
Através do pensamento de alguns autores, procuraremos suportar esta afirmacdo.

Ao situarmos o aparecimento da Educacio Fisica moderna, nascida em finais do século
XVIII e principios do século XIX, encontramos os seus percursores, situados
histoticamente em pleno periodo da filosofia racionalista. Ling, Amoros e Jahn, mestres
da Educacio Fisica moderna, enquanto homens do seu tempo, partitam do figurino
cartesiano convencionado e forcaram as priticas corporais a aferir-se por ele (Sérgio,
1999). Como tivemos ji oportunidade de referir, o cartesianismo traz consigo a
concepcio de Homem dividido em res cogitans ¢ res extensa. O corpo, em Descartes, é mera
res extensa, ou melhor: simples mdquina sujeita s leis da natureza, transformando este

quadro mecénico da natureza no paradigma dominante da ciéncia, no perfodo que se lhe

seguiu.
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A abordagem cartesiana foi de tal maneira coroada de éxito, especialmente nas areas
biologicas e médicas, que se passou a reduzir o entendimento do homem, ao
funcionamento de uma maquina. Esta adesio ao modelo cartestano do corpo humano,
como um mecanismo de relogio, teve consequéncias pata a Educacio Fisica, (estando
esta assente nas ciéncias biomédicas), ja que conduziu a perda da visdo holistica do ser
humano, acentuando pelo contririo uma visio instrumentalista da Educacio Fisica e do
desporto (Sérgio, 2001).

A critica 2 Educacio Fisica tradicional, vitima do racionalismo cartesiano, denuncia uma
utilizacio unilateral do corpo que leva cada vez mais ao desaparecimento da sua
variedade simbdlica e do préprio corpo, e a perda de identidade de cada individuo. Neste
contexto é visado também o corpo desportivo ou o uso predominantemente unilateral
do corpo no desporto. A crtica é feita contra o modelo reducionista do corpo social,
advogando uma educagio motora e corporal que reconcilie o sujeito do corpo e o corpo
social (Bento, 1992).

E no entanto de facil entendimento, que como em qualquer outra 4rea social, 2 Educagio
Fisica nao se possa isolar do contexto social, politico e cultural, mas que pelo contrario
esteja relacionada com eles. Historicamente a Educagio Fisica nasceu e foi evoluindo no
esquema da moderidade, e desde ai ainda é influenciada pelos mesmos poderes,
confinada pelas mesmas instituicdes, afectada pelos mesmos problemas e determinada
pelos mesmos principios ideoldgicos e valotes, que moldaram a vida moderna
(Ferndndez-Balboa, 1997). Temos no entanto que ter ptesente que este discurso da
modernidade estd ja actualmente ultrapassado, pelo menos na maioria das areas sociais.
Daolioc {(1995) critica a Educacido Fisica actual por pretender aprimorar o corpo, levando-
o a petfeicdo da técnica, advertindo para o perigo de a busca do corpo tecnicamente
petfeito aniquilar outras vertentes como a criativa e a relacional, acentuando s6 os
aspectos normativos. Num trabalho desenvolvido com professores de Educagio Fisica, o

mesmo autor refere que alguns professores reconhecem que sua postura ainda é

~ s 43 M . -
conservadora na aula de Educacio Fisica™, sendo interessante notar 2 contradi¢zo entre o

® Sampaio (1996, p.28) a propdsito de aigumas entrevistas efectuados a alunos de escolas portuguesas,
refere-se ao seguinte comentario de um aluno, dizendo que “a escela ndio fazia nenhum sentido, ja que
nio se ensinava nada que achasse 4til ou tivesse a ver com 0s seus interesses, € mesmo a tnica
disciplina que lhe interessava — Educagdo Fisica — era transformada num martirio, porque o professor
era um ser rigido, permanentemente ocupado em ensinar as regras dos jogos desportivos”. Este
comentdrio pode-nos abrir diferentes perspectivas de andlise: por um lado o facto de a Educaciio Fisica
ainda ser das disciplinas que mais motivagio oferece aos alunos no interior da escola, e por outro lado
o facto de jd nem a Educag@o Fisica actual, do modo como muitas vezes € oferecida aos alunos, ‘servir’
os objectivos dos jovens actuais.
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discurso dos professores, que defendem a formagio do cidadao global, e sua postura
directiva nas aulas quando buscam apenas o movimento eficiente. Esta contradigio
revela a nogio de cidadania que permeia o discurso dos professores, muito mais ligado ao
cumprimento de normas e regras do que visando a autonomia dos alunos.

De um modo geral, essa pritica conservadora ainda se caracteriza pela busca de um tipo
de treino ideal para todo um grupo e pelo desejo de uma classe homogénea de alunos.
Traduzindo esse principio em conteidos da aula, todos os alunos devem correr o
mesmo numero de voltas, fazer tantas repeticdes do mesmo exercicio, saltar a mesma
distincia, etc. E sobre os corpos dos alunos assim definidos que incide a pritica do
professor de Educacio Fisica, como imposigio de técnicas que favoregam seu
desenvolvimento e a eficiéncia do seu desempenho. Esta concepgio tem como
consequéncia o desenvolvimento fisico de todos os alunos da mesma forma, como se de
pegas de linha de montagem se tratassem (Daolio, 1995).

O paradigma orientador da sociedade moderna formado pela organizagao, triunfo e
progresso ilimitado, traduz-se necessariamente numa forma de ver e encarar o corpo. O
cotpo na modernidade representa um corpo ascético pautado pelos signos do

rendimento e do tecnicismo.

Num estudo onde foram efectuadas observacdes de aulas de Educagio Fisica, Garcia e
Queirds (1999) encontraram alguns dados indicadores do que anteriormente foi referido.
Os resultados das observagGes confirmam uma Educagio Fisica de cariz tecnicista,
realgando alguns valores que hierarquizados nos dio conta do dever como o valor que
ocupa o primeiro plano, seguindo-se ¢ formalismo onde se incluem -a técnica corporal e
todo o trabalho de fragmentagio do corpo, e so depois no final da estrutura axiolégica,
nos aparecem valores como o prazer e a estética. Estes dados sugerem-nos uma maior
preocupagio com a “exterioridade” da actividade, esquecendo a “interioridade” de cada
um.

Também num estudo efectuado por Ribeiro (1995), relativamente as concepgbes do
corpo emanadas pelo Programa de Educagdo Fisica do 3°Ciclo do Ensino Basico, do
Sistema Educativo Portugués, vemos claramente uma Educagio Fisica que enfatiza um
corpo voltado para o dominio de técnicas e habilidades desportivas, parte de uma
heranca cultural em que o aluno apenas tem que reproduzir os modelos motores de

acordo com critérios de cotreccio previamente estabelecidos. Diz a autora:
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a principal preocupagio assenta na transmiss&o de habilidades e técnicas desportivas,
que o mesmo € dizer, de padrdes motores pré-estabelecidos, obrigatérios e
‘desportivamente aceitdveis’, restringindo substancialmente o potencial individual de
aprendizagem e de desenvolvimento.(...) A educagio corporal estd submetida a
aprendizagem de padrbes motores convencionais, pré-determinados, onde muito
pouco ou nada se faz para criar condigSes favordveis a4 manifestagio e

desenvolvimento da autonomia e da conduta criadora (p.71).

Isto conduz a que uma \inica maneira de se executar um movimento desportivo ganhe o
status de padrio de correcgio, ¢ que todas as outras sejam tidas como errdneas,
incompletas ou variantes menos desejaveis da técnica considerada perfeita. O professor
de Educacio Fisica, partindo dessa concepgio de corpo como primordialmente
biolégico, ainda muito arreigada na pritica dos professores, tenderd a considerar as
técnicas desportivas como movimentos Gnicos a serem alcancados no comportamento
cotporal de seus alunos (Daolio, 1995) o que efectivamente anula o conhecimento do
proprio corpo e inibe o desenvolvimento do seu potencial, em todas as suas vertentes.

Esta concepcio, ainda hoje dominante na Educagio Fisica, que reduz o corpo 2
expressio do cartesianismo, é alvo de fortes criticas. Bento (1992) fa-lo veementemente
denunciando um corpo humano restringido ao ‘aparato motor métrico’, e um ‘corpo
escolar’ que se traduz numa pobreza notdria de experiéncia, com uma assinalivel

diminuicio de subjectividade. Refere o autor:

a predominéncia do ‘corpo instrumental’, como produto de uma cultura marcada pelo
cientificismo, dizima o mundo da experiéncia subjectiva. Torna-se pois, necessario
repor o contacto com a pluralidade do mundo por meio de uma pluralidade de
experiéncias corporais. Mundo, subjectividade e experiéncia sio o quadro
antropolégico de referéncia para a discussiio do tema ‘experiéncia corporal’™. E sobre
esta ‘pobreza do corpo escolar’ que teremos que reflectir, no sentido de
equacionarmos novas formas de actnacfio mais compativeis com o desenvolvimento

pessoal e social do aluno na actualidade (p.78).
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4.3.4 Relacdo Corpo/ Sociedade: implicacdes para a Educacio Fisica

Iniciaremos esta abordagem com a expressio de Ortega y Gasset, tdo nossa conhecida:
“Yo soy yo y mi circunstancia’. Setve isto para dizer que o homem é um ser condicionado
pelas circunstancias, por todo o envolvimento que em cada momento o contextualiza.
No 4dmbito de realizacio do nosso trabalho, é também importante contextualizar o
corpo ¢ a Educacio Fisica no espectro mais amplo que é o da sociedade contemporinea
e dos seus valores ¢ entendimentos sobre as praticas corporais.

Como ja inlimeras vezes refertmos, os tempos actuais sio de mudanga, e essas mudangas
decorrentes das transformacGes mais gerais operadas nas sociedades ocidentais, fazem-se
igualmente sentir no campo das actividades fisicas e desportivas, criando algum
desconforto que comega a ser perceptivel sobretudo pelos diversos agentes
intervenientes neste dominio, e que se comegam a interrogar até que ponto as actividades
fisicas e desportivas se ajustam as novas sensibilidades e expectativas dos praticantes
desportivos. Se os valores de cultura fisica que enaltecem a obtengio dos melhores niveis
de performance, veiculados pelo vulgarmente designado ‘desporto de competicio’, foram
importantes num momento histérico em que se afirmavam os valores da sociedade
industrial da Modernidade, e onde o corpo era concebido como um instrumento de
trabatho, com o passar dos tempos, novos valores de cultura fisica, emergiram sobretudo
nas sociedades mais industrializadas trazendo novas concepgdes € mudangas No espago
das priticas desportivas (Marivoet, 1998).

Numa tentativa de perceber a necessidade de enquadramento das praticas fisicas com a
sociedade envolvente iremos partit das teotias sociolégicas de Marcel Mauss, do inicio do
século XX, que avancam com o conceito de ‘facto social total’. Segundo Mauss (1980)
os corpos sio construidos socialmente através de processos de aprendizagem e de
interaccio, manifestando-se em gestos fisicos aceitdveis, comportamentos, adornos, e
outros actos fisicos, definidos por grupos particulares ou comunidades, ¢ tornando-se
apropriados para servir de interacgdes quotidianas. O autor define técnica corporal como
sendo o modo como os homens, sociedade por sociedade e de maneira tradicional,
sabem servir-se dos seus corpos. Este processo de aprendizagem das técnicas corporais
ocorre por meio de um processo de imitagio, por parte das criangas, de actos realizados
pot alguém com determinada importincia no grupo social E justamente esse processo
tradicional que transmite gestos, valotes, conceitos ¢ comportamentos, seja de pais para

filhos, seja de professores para alunos. Marcel Mauss tem o mérito de pela primeira vez,
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ter incluido o corpo e o que ele chamou de técnicas corporais no ambito dos estudos
antropolégicos considerando os gestos e 0s movimentos corporais como técnicas criadas
pela cultura, passiveis de transmissio através das geracdes e imbuidas de significados
especificos. Afirmou também que uma determinada forma de uso do corpo pode mesmo
influenciar a prépra estrutura fisiolégica dos individuos, j4 que no corpo estio inscritos
todas as regras e todos os valores de uma sociedade especifica, pelo facto de ser ele o
meio de contacto primario do individuo com o ambiente que o cerca. Por isso mesmo €
que mais importante do que constatar e classificar as diferentes manifestagdes corporais €
entender o significado desses componentes como parte de um todo social (Daolio, 1995).
Esta nocgio de “facto social total’ desenvolvida por Mauss (1980) implica a compreensao
de que em qualquer realizagdio do homem podem ser encontradas diferentes dimensoes

tais como a socioldgica, psicoldgica e fisiologica. O proprio autor o diz:

no fundo, corpo, alma, sociedade, tudo se mistura. Os factos que nos interessam nédo
sdo factos especiais de tal ou qual parte da mentalidade; sdo factos de uma ordem
muito complexa, a mais complexa que se possa imaginar. Sfo aqueles para 0s quais
proponho a denominagiio de fendmenos de totalidade, em que ndo apenas o grupo
toma parte, como ainda, pelo grupo, todas as personalidades, todos os individuos na

sua integridade moral, social, mental e, sobretudo, corporal ou material,

Esta citagiio € actualmente vilida para a Educacio Fisica, que ainda tende a considerar o
cotpo como primordialmente biologico. Na maioria dos discursos da Educagao Fisica o
corpo‘ que se movimenta nio é o mesmo corpo que representa aspectos da sociedade,
como se ele nio fosse, a0 mesmo tempo e indissociavelmente, biologico e cultural, com
todos os desfasamentos que isso provoca, ao nivel por exemplo do trabalho com os
alunos. Esta compreensio cultural do corpo na Educagio Fisica ainda é uma realidade
muito pouco desenvolvida. E de facto evidente, que o conjunto de posturas e
movimentos corporais representa valores e principios culturais. Consequentemente todas
as praticas institucionais que envolvem o corpo humano — e a Educacio Fisica faz parte
delas — sejam elas educativas, recreativas, reabilitadoras ou expressivas, devem ser
pensadas nesse contexto, para que nio se conceba a sua realizacio de forma reducionista,
mas se considere o homem, numa perspectiva global, como sujeito da vida social
(Daolio, 1995).

Tudo isto que acabdmos de referir, foi feito no senddo de enfatizar a importancia do

aspecto social, e dos reflexos que isso ira ter a0 nivel da Educacio Fisica o do corpo na
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Escola. Partimos do principio inequivoco, de que a Escola nido é uma Instituigao neutra,
mas pelo contrario expressa os aspectos dominantes da sociedade onde se insere. E
como insttuicio social que é, consttui um espaco de transmissao de saberes, de valores €
avaliacio de competéncias face 2 um conjunto de conhecimentos diversificados, que
assentam nos valores mals gerais que as sociedades em cada momento consideram
importantes e como tal devem ser veiculados as geracdes mais novas. Ora Educacio
Fisica, como qualquer drea curricular, também se constitui como a disciplina que veicula
os valores de cultura fisica dominante, e que por isso deve dotar de conhecimento e de
competéncia os alunos, para que estes possam c¢xercitar-se neste mesmo dominio
(Marivoet, 1998).

E deste modo fundamental percebermos quais os valores da cultura fisica veiculados pela
sociedade, quais os veiculados pela Escola e especificamente pela Educa¢io Fisica, em
que medida eles se adequam ou desajustam uns dos outros, enfim, perceber qual a
relacio entre as praticas corporais socials, exteriores a Escola, e aquelas que sio
protagonizadas na Escola, em especial na aula de Educagido Fisica.

Teremos que Iniciar esta abordagem percebendo que a logica das actividades fisicas na
Escola e fora dela nio é exactamente a mesma. Os objectivos a que se propdem ambas as
partes ndo sio de todo idénticos, sendo por isso natural que as formas de la chegar
também sejam diferentes. Todavia, os jovens que frequentam a Escola, sio os mesmos
que frequentam todo um conjunto de locais sociais onde abundam por sua vez uma
variedade de priticas as quais eles tém acesso. Desde modo, o projecto de educar o
corpo dos alunos na Escola através de priticas desportivo-corporais, vai chocar com
algumas dificuldades. Na opinido de Vayer e Roncin (2000), apés algumas anilises feitas a
Educagio Fisica em Franca, o primeiro aspecto com o qual se vai defrontar esta tentativa
de educacio do corpo por parte da Escola (especificamente a Educagio Fisica) resulta
antes de mais, do estatuto desvalorizado do corpo no sistema escolar que permanece
ainda largamente associado aos valores do espirito. O segundo aspecto, nioc menos
importante, resulta da motivacio dos alunos (neste caso desmotivagdo), porque apesar de
um desejo de acgao da grande maiora dos estudantes, eles sio frequentemente ‘alérgicos’
as actividades dinimicas, quando estas sZo impostas do exterior, e por isso quando o
cardcter normativo € acentuado. Por sua vez Kirk (1997) refere que nos ultimos anos,
ap6s diversos estudos, investigadores australianos encontraram muitos adolescentes
preocupados com a actividade fisica como recreacdo e lazer, mas que ao mesmo tempo

desaprovavam as expetiéncias da Educacio Fisica na Escola, salientando também alguns
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aspectos normativos que os jovens de hoje nio aceitam muito bem. Também Robinson
{(1990) argumentou que a desmotivagido nas aulas de Educagdo Fisica é comum nas
escolas dos EUA. Numa tentativa de resolver alguns destes problemas de desmotivagio
pata com as praticas fisicas escolares, o autor propoe algumas mudangas no modo como
a Educacio Fisica pode ser apresentada aos alunos, nomeadamente uma tentativa de
dominio das técnicas em vez de comparagdes de performance, menos nstrugio
tradicional e mais instrugdo individualizada, aprendizagens de modo mais cooperativo,
comportamentos de ensino por parte dos professores pro-activos, e por iltimo uma
restruturacio (novas funcdes) do treino com meio de ajudar a remediar a desmotivagio
dos estudantes.

Podemos de certo modo questionar, quais sdo alguns factores que poderido determunar
parte desta desmotivagao das actividades corporais na Escola. Autores hid que avangam
com a justificacio do impacto dos meios de comunicagio, na difusio e propagacio de
um conjunto de actividades e priticas desportivas, bem como de modelos corporais, que
enfatizam determinados padrSes que estio longe de corresponder aqueles que a Escola
oferece. Do ponto de vista social, e como ja tivemos oportunidade de referir, o aumento
de interesse na gestdo do corpo, como um infindavel projecto assente numa escolba de
estilos de vida, difundiu, internacionalizou e individualizou o poder corporal muito mais
profundamente do que a Educacdo Fisica nas escolas. Desde o fim dos anos 70, que
houve um aumento de visibilidade do corpo na cultura popular, através de diversas
formas de comunicagio, como por exemplo a televisio, que através do poder da imagem,
conseguiu de um modo extremamente poderoso difundir esses valores. Ora, ao
desempenharem um papel social evidente, esses modelos passam assim a ter um valor
cultural elevado (Kirk, 1997; Vayer & Roncin, 2000).

Foi talvez esta forte mediatzacio de determinadas priticas e modelos, que contribuiu
decisivamente para o ripido desfasamento entte as praticas desportivo-corporais da
Escola e todas as outras oferecidas nos diversos locais sociais. Existe de facto uma falta
de uniformidade no desenvolvimento e difusio do ‘poder corporal’ nos tempos de hoje,
onde as mudangas nalguns locais sao mais ébvias e acentuadas que noutros. Enquanto a
pedagogia e a organizagio das escolas difere pouco das priticas do petiodo imediato ao
pos-guerra em termos de tratamento corporal das ctiancas (modo uniforme), o conjunto
de actividades existentes ji nalgumas escolas aumentou consideravelmente, e os alunos
usufruem ja de uma maior variedade de praticas. Mesmo assim, ainda é muito grande o

fosso existente entre a Escola e a sociedade. Tem a Escola de se modificar para estar a
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altura da concorréncia movida por diversos e nada amistosos competidores (Bento,
1998), aqueles dos outros locais sociais onde o corpo é categoria central.

E urgente entio repensar a Insttuigio Escola de modo a que esta permita que as praticas
da Educagio Fisica se articulem de um modo mais coerente com as praticas corporais dos
outros locais soctais, pois € impossivel separar as actividades da Escola das suas
referéncias sociais e das priticas corporais enraizadas na cultura da qual faz parte. Nao
nos podemos esquecer na eleicio e na determinagao dos objectivos e dos contetdos, que
os nossos alunos estdio imersos numa cultura e numa sociedade com determinadas
caracteristicas e valores, uma sociedade que difunde muitas imagens e esteredtipos sobre
o corporal, e sio muitas vezes essas actividades, aos olhos dos alunos, as mais
interessantes. A Escola ndo se pode orentar por contetidos hipoteticamente indcuos
porque com eles correria o risco de ficar divorciada do extra-escolar. A Escola nio se
pode alhear da realidade, bem como ndo pode perder de vista o referente social destas
priticas, que é bem claro para os seus alunos (Alvarez & Monge, 1997). E pois
determinante aproximar a Escola da vida e da cultura das criangas e jovens, que nela
habitam.

E se a educacio se assume como um esforgo de posicionar o ser humano no seu tempo,
nos seus problemas e necessidades, em suma, num determinado envolvimento, a Escola
nio pode perder de vista o referente social das suas praticas, caso contririo corre o risco
de ficar desconectada com a sociedade onde se insete, e terd como consequéncia evidente
o afastamento cada vez mais acentuado dos jovens que nela participam. Do mesmo
modo, desporto como cddigo cultural especifico, bem como a representagio escolar do
desporto devem orientar-se pela variedade de sentidos contidos neste dominio cultural,
do qual também® fazem parte as ideias, as inclinacdes e apeténcias dos alunos (Bento,
1998; 1999).

E os interesses e motivos dos alunos, que no tocante a actividades fisicas e desportivas
estio voltados actualmente para a vivéncia acentuada da corporalidade, do nsco, da
aventura, da condicio fisica, da saide, da ecologia, como resultado da revolugio operada

nos conceitos de corpo, de saide e de estilo de vida activa e de educagio ambiental. Dai

. Esta palavra ‘também’ significa que embora nfo sendo o aspecto mais importante ele deve ser tido
em consideracido. Nic podemos esquecer a dimensfio do ‘cliente’ do acto educativo. Embora esta
dimenso ndo seja a exclusiva (ou a mais importante) em educagio, contrariamente por exemplo i
dimensdo do cliente no dominio comercial, a figura ‘do cliente’, portanto daquele a quem se dirige o
produto (neste caso a acg@o educativa) é também de crucial importdncia. Caso esta relagdo com o
‘cliente’ e com os seus interesses ndo seja tida em conta, poderemos correr o risco de ele ndo se
interessar pelo *produto’ e o levar a um progressivo afastamento, o que neste caso concreto se traduz
pelo afastamento da Escola e das suas préticas.
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que, como enfatiza Bento (1999, p.64), “os processos de transformagio social exjjam
uma permanente correcgiao e adaptagio das ementas de objectivos educativos”, ou seja
através de uma implicacdo evidente nos aspectos curriculares. Esta concepgao de
Educacio Fisica pressupoe que os programas curriculares da disciplina sejam abrangentes
as diferentes praticas desportivas, em especial aquelas que sio mats procuradas pelos
alunos. E um facto que a adesio &s novas praticas desportivas ganha maior expressido nas
camadas mais jovens da populagio, e também é um facto que sao estes jovens que estzo
na Escola, e que constituem a maior parte dos alunos, Para uma reflexdo sobre a
concepcio de Educagio Fisica a veicular pela institui¢io escolar, necessitaremos entio de
ter presente a pluralidade de priticas desportivas e as diferentes orientacdes da cultura
fisica veiculada na sociedade (Marivoet, 1998). Garcia (1998, p.50) diz muito claramente:
“dar 20 jovem aquilo que ele necessita (...) da forma que ele mais gosta podera ser a
chave para um futuro relacionamento da Educagio Fisica com os seus alunos”.
Correspondendo assim as solicitagdes dos jovens, a disciplina de Educacio Fisica poder-
se-a estabelecer e desenvolver sobre novas bases.

Esti pois em causa um esforco de inovacio na educagio em geral, e na Educagao Fisica
em particular, que devera conduzir a uma redefinigio dos seus objectivos fundamentais,
dos seus conteidos e objecto, bem como a uma elevagido da qualidade das formas de
organizacao, dos métodos e dos resultado do ensino, e ndo nos devemos esquecer que a
abertura 4 inovacio é um conceito fortemente associado 20 conceito de profissionaltsmo,
o que quer dizer que estamos simultaneamente perante uma questdo de profissionalismo
na area da Educacio Fisica.

No entanto, na opiniio de (Kirk, 1997} s6 uma mudanca radical da Instituicio Escola é
que permititd que as praiticas da Educagio Fisica se articulem de um modo mais coerente
com as praticas corporais dos outros locais sociais. Em alternativa a Educacio Fisica e o
desporto escolar poderzo continuar o seu declinio, até serem substituidas eventualmente
por programas ou actividades sem nenhum valor educacional. E que na opiniio do
mesSmo autor estamos a assistir 2 um verdadeiro declinio da Educagio Fisica e das sua
praticas curriculares, o que ¢ de algun modo suipiecendente quando o corpo € as
diferentes praticas corporais como o despotto e o exercicio fisico estdo a ter um aumento
de significado, e um crescimento proeminente nos tempos da pés-modernidade. Isto
obriga de facto, todos os agentes intervenientes nestes dominios a reflectir sobre o

assunto e a repensar as suas formas de intervencéo.
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A justificaciio para isso talvez radique numa forma de tratar o corpo nas escolas que
continua a construit praticas macicas de desenvolvimento de s&#s desportivos e de
aptidio fisica sem uma filosofia humanista liberal de prazer, escolha e participagio a

longo prazo. De um modo mais duro, Kirk (1997) afirma:

a Educacio Fisica e o desporto escolar estdo em declinio, pelos menos em parte,
porque representam uma série de praticas corporais modernas, preocupadas em
regular e normalizar os corpos das criangas, através de métodos e estratégias que jd

sdo talvez, culturalmente obsoletas (p.56).

Mas entdo que estratégias utilizar que possam contribuir para refazer o corpo na pods-
modernidade? O mesmo autor sugere que se os programas de Educagio Fisica sio para
manter relevancia cultural, devem comegar por reflectir e contribuir mais directamente
para a cultura fisica popular. Todavia tudo isto sera ineficaz se ao mesmo tempo e
paralelamente ndo for feito melhor uso dos recursos da comunidade pelas escolas, bem
como se ndo forem feitas alteragdes na formacio de professores, e consequentemente
num conjunto de estratégias, metodologias e contetidos a utilizar por esses professores.
Seria no entanto ingenuidade sugerir que tudo isto possa ser facilmente reformulado,
embora existam ji elementos que denotam uma mudanga gradual do panorama das
actividades fisicas.

A pritica dos professores preocupados com as possibilidades educativas do corporal
mostrou-se uma via frutifera para desenvolver a sua actividade profissional de fomma que
reverta em priticas mais enriquecedoras e justas para os alunos. A eleicdo dos conteudos
deve abrir portas e possibilitar habilidades e conhecimentos, que nio sirvam so para
consumir na Escola sem nenhuma possibilidade de aplicagdo extra-escolar (Alvarez e
Monge, 1997). Ao trabalhar directamente com o corpo dos alunos, o professor interfere
na concep¢io e na representacio que os alunos tem do préprio corpo. Podemos pois
afirmar que um professor de Educacao Fisica, atento ao alcance cultural de sua pritica, e
ao alcance que o corpo tem nas suas praticas, tem mais condigdes de realizar um trabalho
competente, por nio se encontrar desligado da realidade sécio-cultural em que vive.
Porque os professores como actores sociais que sdo, também realizam a sua pritica em
virtude da forma como traduzem e filtram os valores sociais (Daolio, 1995).

O corpo tem que se constituir cada vez mais como uma preocupagio da reflexio da

Educacio Fisica e do desporto, quer se trate da sua tematizacdo nos programas escolares
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de Educagio Fisica, quer no seu valor no desporto moderno, desde o alto-rendimento
institucionalizado as praticas recreativas de lazer (Garcia,1998).

Importa pois equacionar, face ao surgimento de novos valores sobre o corpo, a posigao
da Educacio Fisica para corporizar nas suas aulas estes novos sentidos sobre o corpo
(Garcia e Queirds, 1999). Isto poder-se-a constituir como um desafio para uma Educagio
Fisica culturalmente relevante, que faga parte de uwma Escola cuja finalidade seja o pleno
desenvolvimento dos seus educandos. Uma Escola que defenda uma concepgio
personalista e cultural da educagio; em suma, uma educagio centrada na pessoa do

educando.

Ora esta Escola que defenda uma concepgio cultural da educacio, e que centre as suas
atencoes na pessoa do educando, tem necessariamente que ter uma postura € uma
contribuicio critica relativamente a tudo o que a rodeia. Para Kirk (1997) é este o ponto
fundamental a partir do qual se possa perspectivar uma alteragio na Educagiao Fisica e na
proptia Escola, e se possa conttibuir pata refazet o corpo na pés-modernidade.

Os professores de Educagéo Fisica terfio de ser capazes de ver o grande cendrio no qual
as vitias experiéncias de actividades fisicas estdo localizadas e ser capazes de retirar o que
de importante existe na cultura fisica social para a Escola, mas de modo algum perpetuar
e legitimar visbes hegemonicas da sociedade sobre o corpo, que nio sirvam os propositos
educativos. Teri que existit uma espécie de ‘negociagio’ entre todas as partes
interessadas, que seja no entanto supervisionada pelos profissionais da Educacgdo Fisica
que tém, pelo facto de serem profissionais, responsabilidades acrescidas. O mesmo autor
refere mais uma vez que este compromisso que em alguns casos passaria sem duvida pela
realidade da cultura fisica da sociedade, enquanto capaz de satisfazer os interesses da

maioria dos estudantes, nunca seria socialmente neutro. E conclui:

se a Educacio Fisica deve fornecer um contributo educativo positivo e construtivo
para a construgdo do corpo na cultura, este compromisso entre professores e alunos,
deveria ser critico relativamente a essas praticas. Na realidade, € a presenca da critica,
gue mais do qualquer outro elemento, diferenciard um programa meramente

recreativo de um educacional (p.58).

Se isto ndo acontecer a actual dissonancia traduzida em estilos de vida desordenados, que
tém como resultados a bulimia e a anorexia, o treino excessivo, e a ansiedade com a

forma corporal, niio serdo mais do que petpetuados. Alguns mitos corporals presentes na
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sociedade, como o ‘culto da magreza’ e que tanto impacto tém ao nivel das populacoes
jovens, devem ser alvo de resisténcia por parte dos professores de Educagido Fisica. Mas
essa resisténcia e critica sO sera efectiva se eles se envolverem construtivamente com a
esséncia desses mitos e praticas. As escolas nio podem deixar de agarrar estas
oportunidades para activamente desconstruir varios aspectos da cultura fisica da
sociedade que 20 apresentar imagens corporais idealizadas, provoca sentimentos de
vergonha do ptépro corpo, de vergonha de si mesmo porque nio se € como se ‘deve
ser’, o que gera graves problemas. Devem as escolas através de uma critica culrural
ensinar diversos significados de corpos saudaveis, convidando antes a um recuo em
relacdo a dita normalidade (Travaillot, 1998).

Apesar de um determinado grau de regulagfio do corpo ser inevitivel e necessirio, é
fundamental que essa regulacio nio se torne opressiva. A Educagdo Fisica na pés-
modernidade tem um papel a desempenhar no sentido de ajudar os jovens no ganho de
competéncias fisicas necessatias para uma vida preenchida, produtiva e feliz, e no sentido
de os alertar para o potencial perigo que existe em qualquer forma de regulagio corporal
que se possa tornar obsessiva ou compulsiva. Aqui radica o desafio para uma Educagédo

Fisica culturalmente relevante nos novos tempos (Kitk, 1997).

E inaceitivel que a Escola se alheie da realidade e faga de conta que nio é nada com ela
(Bento, 1998). Do mesmo modo, e com responsabilidade acrescida a Educagio Fisica
também ndo se pode alhear das ‘coisas’ do corpo na sua pratica didria, mesmo nas suas
totinas mais simples. Perder a consciéncia do valor intrinseco do corpo na aula de
Educacio Fisica, é talvez mutilar gravemente os objectivos centrais desta disciplina.

E neste contexto que a Escola tem que comegar a percepcionar o corpo dos seus alunos.
Nio basta apenas seguir normas rigidas de comportamento ou de actuagido, mas deixar
que cada um tenha a real possibilidade de “ouvir o seu corpo”. Entendemos que a
Escola, nomeadamente a Educacio Fisica, ainda estd longe de atingir esta compreensio,
continuando sistematicamente a orientar-s¢ pelo paradigma cartesiano, com uma visdo
mecanicista do Homem e da vida. Mas essa visio, pensamos nds ¢ uma visio do passado,
e como diz Sérgio (2001, p.86) “o passado existe para ser respeitado e, dialecticamente,
superado”. Uma Educacio Fisica adequada a0s novos tempos terd que considerar o
ptincipio da alteridade e saber reconhecer as diferencas — nio s fisicas, mas também
culturais — expressas pelos alunos, garantindo assim o direito de todos 4 sua pritica.

Porque os homens sio iguais justamente através das suas diferengas (Daolio, 1995).
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E preciso que na Educacio Fisica e no desporto se torne visivel o paradigma emergente,
ji visivel em outras 4reas, paradigma esse que é predominantemente holistico ou

sistémico, visando o homem na sua globalidade enquanto ser bioldgico e cultural.

Feito o enquadramento tedrico que orienta o nosso trabalho e apds termos efectuado um
percurso que se iniciou na socledade, passando pela Escola e terminando no Corpo na
Educacio Fisica, avancaremos para a segunda parte do nosso trabalho da qual constara o

enquadramento metodologico do estudo em questio.
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Metodologia

‘Uma investigacdo é, por definicdo, algo que se procura.
E um caminhar para um melhor conhecimento

e deve ser aceite como tal,

com todas as hesitagdes,

desvios e incertezas que isso implica’

(Quivy & Campenoudt, 1998)
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1. Campo de Estudo

Iniciaremos esta segunda parte do nosso trabalho, denotando desde logo um conjunto de
diividas e incertezas no que respeita ao como da elaboragio do nosso percurso. De facto o
ptimeiro problema que se pde ao investigador é muito simplesmente o de saber como comegar
bem o seu trabalho, j4 que nio é ficil conseguir traduzir um foco de interesse ou uma
preocupacio relativamente vaga num projecto de investigagio capaz e possivel (Quivy &
Campenhoudt, 1998).
Numa encruzilhada, e se o mapa que nos guia nio é aquele com o qual estamos mais
familiarizados, somos assaltados quase sempre com duvidas: qual o caminho a seguir, qual o
caminho que melhor nos conduzird 20 nosso objectivo, ou pelo menos, qual o caminho que
menos nos afastard da rota que inicialmente nos propusemos seguir.
A escolha de um método é por isso uma estratégia integrada na pesquisa, que organiza
criicamente as priticas de investigaciio, no sentido da melhor escolha (Costa, 1986).
O propésito do presente trabalho é uma leitura axiolégica do corpo na Educacio Fisica. Ora,
uma area como esta levanta desde logo um conjunto de questdes: como trataxr 0 corpo, esse
objecto fugaz e incerto, que mesmo que o tentemos apreender como objecto, ele ndo deixard
nunca de ser simultaneamente sygeito? Ou, como nos diz Ruquoy (1997), como ocultar as
disposigdes inerentes 2 natureza humana quando é o préprio ser humano que estudamos?
Resta-nos tentar assegurar um procedimento que garanta a maxima objectividade na captagio
da realidade, tarefa nada ficil pois a realidade é sempre complexa.
A questio entre os factos objectiviveis e as interpretagoes que deles se fazem, e a consciéncia
que nio hi metodologias neutras é vincadamente sublinhada por Feyerabend (1993) quando
afirma na sua obra Contra o Métode:

““A histéria da ciéncia, bem vistas as coisas, ndo consiste apenas em factos e em conclusdes

extraidas dos factos. Contém também ideias, interpretagGes dos factos, problemas criados
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por interpretages conflituais, erros e assim por diante. Numa andlise mais fina,
descobrimos até que a ciéncia ndo conhece ‘factos nus’, mas que os factos que entram no
nosso conhecimento sfio jd vistos de certa maneira e, por isso, essencialmente ideacionais”
(p.25), o que faz com que possam “existir muitas espécies diferentes de ci€ncia. As pessoas
que partam de antecedentes sociais diferentes aproximar-se-io do mundo de diferentes

modos e descobriro diferentes coisas a seu respeito” (idem, p.11).

Esta questio da neutralidade e da imparcialidade do investigador, assenta no que parece
merecer a unanimidade dos investigadores que praticam pesquisa do terreno, e que se traduz
no facto de o principal instrumento de pesquisa ser o proprio investigador (Costa, 1980).

Coloca-se assim a necessidade de correspondéncia entre o objecto de investigagio e a
metodologia. /A natureza problemitica e complexa das nossas questbes propde
necessariamente uma abordagem qualitativa de investigacio, utilizando um tipo de
posicionamento interpretativo, que nos permita dar conta da riqueza e da singularidade do
nosso foco de estudo, o corpo, que para ser entendido, necessita de uma abordagem onde a
incerteza e a complexidade se imiscuem, mas que patrece ser o sustenticulo do pensamento
contemporineo. E que apesar de tentarmos fazer do corpo o nosso objecto de estudo, ele
patece permanecer em espacos de opacidade que ndo se deixam facilmente interceptar pela

racionalizacio (Vilela, 1998), e dai a complexidade da sua abordagem.

Por outro lado a leitura que quetemos fazer do corpo, é uma leitura axiolégica, o que também
nos coloca novos problemas e nos conduz a novos questionamentos. Como muito bem nos
relembra Pais (1998) quando falamos de valores, “‘andamos apenas na sua peugada’. Ou seja é-
nos impossivel medit 0 que € incomensuravel, e os valores nio se medem; pressentem-se,
traduzindo-se em indicadores - estes sim, mais ou menos objectiviveis e mensuréveis. Tudo
isto se agudiza, se o modo de o fazermos passar pela indagacio de pessoas, verdadeiros objectos
pensantes e portanto sujeitos de st mesmos. Nao nos podemos esquecer que entre as
representacdes sociais e as priticas sociais efectivas, hi uvsualmente uma relativa distancia.
Vasconcelos {1998, p.322) coloca a questio claramente: “dirdo os individuos a verdade do que

fazem ou mesmo do que verdadeiramente acham? E se porventura nio o fazem, sabé-lo-do?”
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Numa grande parte dos casos podemos estar perante individuos que respondam apenas aquilo
que acham ser respondivel face a0 que entendem que o inquiridor quer ouvir, ou face a0 que
acham que devem, ou tém obrigacio de responder, se por exemplo o caso de inquinidos
pertencentes a uma classe profissional.

Vemos portanto que os valores sio dificeis de se ‘apanhar por entre as malhas do conceito’.
Torna-se pois dificil partir a sua descoberta armado de uma definicio estrita e definitiva
(Ferreira V., 1998a).

Nio nos podemos esquecer do que nos ensinam Quivy e Campenhoudt (1998) quando
referem que em ciéncias sociais temos de nos proteger de um ‘cientismo ingénuo’ que consiste
em crer na possibilidade de estabelecer verdades definitivas e de adoptar critérios de
objectvidade andlogo is ciéncias biologicas. Este reparo associado aos de Vilela (1998) que
transcreveremos de seguida, obrigam-nos a alguma cautela, quer nos procedimentos, quer

sobretudo nas interpretagdes que fizermos. Diz a autora:

“A realizag@o de um estudo sobre o corpo no quadro das ciéncias humanas €, quase sempre,
estudar outra coisa para além dele, pois € dele perspectivado como uma metdfora onde se

dramatizam outros objectos — usudrios de uma visibilidade oculta” (p.125).

Mais a frente refere ainda:

“Neste sentido, a determinagiio do corpe enquanto objecto, isto €, a sua confinagdo a uma
€ p )]

P

defini¢iio epistemol6gica de si € o resultado de uma vontade racional que teima em
exorcizar a incerteza, dimensdo onde reside, precisamente, a configuragdo do corpo

enquanto corpo existido” (idem, p.128).
Conscientes disso mesmo, e apesar de todas as limitagbes, tentaremos no entanto fazer do

corpo a leitura possivel. Nao buscaremos leis gerais, mas procuraremos a compreensgo tedrica

do assunto que motiva o nosso estudo.
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Numa tentativa de dar cumpnmento ao objectivo do nosso trabalho, iremos efectuar a anilise
axiolégica do corpo a partir de discursos (professores e alunos) e de praticas {observagdo de
aulas), apresentando-se esse ponto como uma tarefa de descrigio/interpretacio,

Nesta tarefa o nosso corpas sera constituido pela transcricio das entrevistas efectuadas aos
professotes e aos alunos e pelas observacoes das respectivas aulas. As enttevistas aos
professores ddo-nos conta do discurso e portanto do que os professores pensam ser
importante acerca do tema em questio. As entrevistas aos alunos sio feitas no sentido de lhes
‘dar a palavra’ acerca do assunto e de ver a perspectiva do ‘cliente’ do acto de ensino. Seriao
analisadas todas globalmente. Importa-nos ver o que o aluno quer.

As observagdes revelam-se o nivel das praticas, e portanto a face visivel, nem sempre revelada
20 nivel do discurso.

A este respeito Pais (1998) reconhece:

“sdo por demais conhecidas as contradi¢es entre o que se pensa, o que se diz ¢ o que se
faz. Mas nfio € verdade que os actos discursivos constituem, em si mesmos, priticas
sociais? Assim, embora tenhamos de reconhecer a impossibilidade de descobrir o que na
'realidade’ as pessoas pensam, também héd que reconhecer o papel discursivo na produgéo
da vida social. Inconsisténcias e contradi¢Ges entre o que se pensa, 0 que se diz € o que se
faz, nem sempre devem ser lidas no plano das incoeréncias sem interesse para a pesquisa

sociolggica” (p.21).
Com base no nosso campo tedrico, interpretaremos os dados resultantes do nosso corpus,
tendo consciéncia que esta Interpretacio nio € a unica, pois parte desde logo do nosso quadro

de referéncia, e tem por tris todos os aspectos anteriormente levantados acerca da

subjectividade do investigador.

2. Caracterizacgiio e condigdes de realizagio do estudo

O presente estudo foi realizado em seis escolas do Grande Porto, onde seleccionamos em cada

escola uma turma do 9%ano do Ensino Basico, ano terminal por isso. A preocupagio de o
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estudo ser efectuado no ano terminal, prende-se com dois motivos: em prmeiro lugar, o
interesse em recolher o ponto de vista dos alunos, obrgava-nos a efectuar o estudo num
momento em que os alunos ji tvessem condigbes para o fazer, e portanto ji conseguissem
expressar e verbalizar aspectos referentes ao tema do estudo. Por outro lado, interessava-nos
também, fazer a leitura do corpo, no momento altimo, em que o Sistema Educativo intervém
com caricter de obrigatoriedade, ¢ onde supostamente os alunos ji terdo vivido todas as
expetiéncias obrigatérias da Educagio Fisica. Perceber que valores estio associados ao corpo
nesta ‘fase terminal’, e por isso que marcas #no corpo o aluno leva do Sistema Educatvo,
assumindo como j3 anteriormente foi referido, que a Educacio Fisica é a disciplina que dé o
rosto do Sistema Educativo, no que concerne ao corpo como objecto de tratamento
pedagogico.

A escolha das turmas foi meramente aleatéria, sé tendo sido colocado o critério de o professor
ser ji profissionalizado, numa tentativa de poder ter j4 uma opinido um pouco mais elaborada
acerca do assunto, de modo a que também a pudéssemos confrontar posteriormente com a
pratica. Deste modo, efectuamos seis entrevistas semi-estruturadas aos professores de cada
turma, seis entrevistas semi-estruturadas aos alunos (a entrevista aos alunos foi realizada
globalmente a cada turma), bem como sessenta observacdes (directas) de aulas de Educagio
Fisica, dez portanto, a cada turma.

Uma das preocupagdes do estudo foi o de ser o menos inttusivo possivel, tendo sido dadas
todas as garantias de anonimato, bem como a confidencialidade dos dados, acrescentando o
facto de o estudo nio trazer inconvenientes para os professores ou para a instituicao de ensino

envolvida.

2.1 As entrevistas
Podemos partir do facto de uma das fungdes da entrevista, ser tentar atingir o que nfo é visto,

ou seja o que ndo é percepcionado, para justificar a utilizagio da entrevista no nosso estudo A

este respeito, Pais (1996) diz o seguinte:
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“no caso concreto da entrevisia - € qualquer que seja a sua natureza - o entre-vistado acaba
sempre sendo visto por entre névoas encobridoras do que pretendemos entrever. A fungéo
da entrevista € chegar ao desconhecido, ao ‘nfo visto’ ou, melhor dizendo, somente ao
‘entrevisto’. O entrevisto € justamente o ‘visto imperfeitamente’, o ‘mal visado’, o apenas

‘previsto’ ou pressentido”(p.82).

Constitui-se entio como objectivo da entrevista conseguir ir um pouco mais além das palavras
ouvidas. Ruquoy (1997) distingue ao nivel do discutso dois sentidos diferentes: o sentido-
manifesto que designa o sentido captado|por uma simples leitura, e o sentido /rente que remete
pata uma compreensido obtida apés um trabalho sistematico sobre o texto. E muitas vezes
sobre este sentido latente que se vao debrucar os olhares dos investigadores.

Podemos considerar a entrevista desde logo, como um instrumento com algumas vantagens,
nomeadamente na associagio do grau de profundidade dos elementos de anilise recolhidos —
com a flexibilidade de utlizacio, sendo um instrumento que perrnite simultaneamente recolher
os testemunhos e as interpretacdes, respeitando os proptios quadros de referéncia dos
interlocutores, ou seja, a sua linguagem e as suas categorias mentais. O que acontece —41—:
frequentemente, é que os inquiridos (especialmente nas entrevistas semi-estruturadas ou nio
estruturadas) sdo nesse momento levados pela primeira vez a exprimir-se acerca desse assunto,
e terio portanto de reflectlr, e de encontrar as palavras adequadas para expressar 0 seu ponto
de vista. A comunicagio resultante da entrevista passa a ser vista entio como um processo de
elaboracio de um pensamento e nio apenas como um simples dado (Quivy & Campenhoudt,
1998).

Parece-nos deste modo que a entrevista é o instrumento mais adequado para delimitar os
sistemas de representacdes e de valores pelos diferentes individuos, pelo que 2 utilizimos no
sentido de indagar qu;is os valores associados ao corpo na Educagio Fisica, no entendimento
de professores e de alunos.

Dos diferentes tipos de enttevistas, ou das diferentes possibilidades que elas nos oferecem,
optimos pela entrevista semi-estruturada ou semi-directiva. Como referem Quivy e
Campenhoudt (1998, p.192-193) a entrevista semi-estruturada € certamente 2 mais utiizada em
investigacio social. Considera-se semi-estruturada no sentido em que néo ¢ inteiramente aberta

nem encaminhada por um grande nimero de perguntas precisas. E usual o investigador
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colocar uma série de perguntas-guias, relativamente abertas, a propésito das quais necessita
receber informagdes da parte do entrevistado, mas na medida do possivel, ‘deixard andar’ o
entrevistado para que este possa falar abertamente, com as palavras que desejar e pela ordem
que lhe convier. O investigador devera apenas reconduzir 2 entrevista para os objectivos, cada
vez que o entrevistado deles se afastar e colocar as perguntas as quais o entrevistado nao chega
por st préprio.

Este tipo de entrevista tesponde a duas exigéncias que podem parecer contraditétias. Por um
lado, permite-se que o proprio entrevistado estruture o seu pensamento em torno do assunto
em causa, o que resulta no polo ‘néo directivo’. Por outro lado porém, a definicio do objecto
de esmado elimina do campo de interesse um conjunto de aspectos e consideragbes para as
quais o entrevistado se deixa naturalmente arrastar, o que exige a intervenc¢io do entrevistador,
resultando no aspecto parcialmente ‘directivo’ das intervengdes do entrevistador, apoiadas na
utllizacio de um guifio da entrevista (Ruquoy, 1997).

P As desvantagens das entrevistas provém do facto de que os dados que se recolhem consistirem
somente em enunciados verbais ou discurso. Embora os relatos verbais na entrevista possam
levar 2 compreensio sobre o seu pensamento acerca de como actuam, ¢ possivel que exista um
grau de discrepincia entre o que os individuos dizem ¢ o que realmente fazem (Anguera,
2001).

De facto, o que nas entrevistas obtemos - ¢ gue se di - sio produtos linguisticos. Mas o que se
diz pode nio corresponder ao gue se pensa ou ao gue se faz. O que as pessoas afirmam sobre as
suas priticas nio € suficiente para revelar as logicas que as subentendem. A palavra muitas
vezes nio € suficiente, nfio havendo mesmo garanta de que o que se diz seja mesmo verdade.
Embora a entrevista permita aceder as representacdes dos sujeitos (quer se trate de opinides,
de percepgoes, ou de valores), s6 de forma imperfeita ela nos fornece informagoes sobre as
suas praticas (Iturra, 1986; Pais, 1996; Ruquoy, 1997).

Nesse sentido tivemos necessidade , para colmatar essa lacuna, de fazer as correspondentes

observacoes, ou seja as observagbes das praticas dos professores.
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2.1.1 Processo de construgio da entrevista

Foi elaborado um guido de entrevista semi-estruturada a partir de Bogdan e Biklen (1994),
Quivy e Campenhoudt (1998), Ruquoy (1997) e Silverman (2000), tendo sido aplicado a
professores de acordo com os critérios definidos, ap6s o qual procedemos a ajustamentos das
perguntas e da forma da nossa intervengao, tendo voltado 2 aplicar a outros professores. Apds
este processo ¢ quando verificimos que ndo restavam dividas sobre o pretendido, elaboramos
o guifio final da entrevista semi-estruturada. O guido da entrevista aplicada aos alunos foi
elaborado de acordo com os mesmos principios. Note-se que antes da aplicagio das entrevistas
aos sujeitos do estudo, submetémo-las a um painel de especialistas formado por professores
universitados que habitualmente lidam com este instrumento de investigagao, que sancionaram

as IMEesmas.

2.1.2, Processo de efectivagio da entrevista

No nosso estudo, as entrevistas ocorreram apds a conclusio das observagbes das aulas (que
decotreram entre Janeiro e Maio de 1998). Seguimos a sugestio de Graga (1997) relativamente
ao seu estudo ¢ também optimos por realizar as entrevistas no final das observagdes evitando-
se deste modo que elas proprias se constituissem como factores de influéncia sobre a pratica
dos professores.

A duragio da entrevistas foi de cerca de uma hora, tendo sido gravadas, com o prévio acordo
dos entrevistados e posteriormente transcritas e processadas para computador. A gravagio da
entrevista para posterior transcrigio, parece ser uma ajuda eficaz, ja que como justificarn
diversos autores (Ruquoy, 1997; Quivy & Campenhoudt, 1998 e Silverman, 2000), permite-nos
recolher na integra os discursos, incluindo pausas e hesitagdes, o que nao seria possivel se a
recolha dos dados s6 dependesse da meméria do investigador.

Uma nota ainda para a efectivagio das entrevistas aos alunos que foram realizadas globalmente
a cada turma. Estes processos globais podem ser considerados, como refere Grawitz (1993),
técnicas hibridas, ja que se por um lado o investigador procura obter informagées orais, por

outto o registo ndo é feito individualmente. Favorecem no entanto, pela presenca dos

145



Metodologia

diferentes elementos do grupo, a expressio de certas opinides (manifestagio mesmo de certas
revoltas) que individualmente nio se conseguitiam obter. A interac¢io entre os membros do
grupo coloca em evidéncia determinadas atitudes, permitindo petcepcionar um certo sentido
subjectivo do grupo perante o assunto em questio, o que justifica esta técnica entre as outras

técnicas de grupo (Grawitz, 1993).

2.2 As observagoes

Bogdan e Biklen (1994) justificam a utilizacio simultidnea das entrevistas e das observages em
investigagio qualitativa e dependendo do objecto de estudo. As duas realizadas em
consondncia, permitem obter bons resultados no sentido de abrangerem um maior alcance na

investigagio. O mesmo dizem Quivy e Campenhoudt (1998):

“O método da entrevista, seguida de uma anélise de contetido, € seguramente o que mais se
utiliza e paralelo com os métodos de observagéo. A sua complementaridade permite, com
efeito, efectuar um trabalho de investigacdo aprofundado, que, quando conduzido com a

lucidez e as precaucBes necessérias, apresenta um grau de validade satisfatério” (p.200).

A entrevista parece ser mais eficiente na obtengio de normas, de conhecimentos geral e
facilmente verbaliziveis (Costa, 1986). J4 a observagiio da os melhores resultados na obtengao
de informacdes sobre comportamentos ou acontecimentos obsetvdveis; € particularmente
adequado 2 anilise do nio verbal e daquilo que ele revela: as condutas, e os codigos de
comportamento, a rela¢io com o corpo, os modos de vida, etc. (Quivy & Campenhoudt,
1998). Como nos referem os autores, “é mais facil mentir com a boca do que com o cotpo™
{idem, p.199).

Patece claro entio que os métodos de observacio directa constituem os vinicos métodos de
investigagio social que captam os comportamentos no momento em que eles se produzem. A
observacio directa é aquela em que o préprio investigador procede directamente 2 recolha das
informagdes, apelando directamente 20 seu sentido de observagio (Quivy & Campenhoudt,

1998). Esta implicacio do investigador na metodologia utilizada, remete-nos para o problema
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ja anteriormente exposto, da inexisténcia de metodologias neutras. Esse aspecto aparece-nos
bem vincado ao nivel da metodologia observacional. Anguera (2001) define-nos a observagio

do seguinte modo:

‘Define-se metodologia observacional como um procedimento encaminhado para articular
uma percepgio deliberada da realidade manifesta com a sua adequada interpretagdo,
captando o seu significado, de forma que mediante um registo objectivo, sistematico e
especifico da conduta gerada de forma espontinea no contexto indicado, e uma vez
submetida a uma adequada codificagéo e anélise, nos proporcione resultados vilidos dentro

do conhecimente em que se situa’.

Mas, afirma a mesma autora, que a obsetrvagio € sempre a percepcio de um evento ou de uma
conduta, recalcando o caricter deliberado da percepgio, condigio para que se materialize 2
observagio, j4 que nio se observa por casualidade, nem de forma pontual. A observagio, que
devera ser planificada no seu processo de preparagio e de recolha de dados, deve contar com
uma forte componente intencional. 1§ fundamental que os dados resultantes das informagdes
percebidas sejam interpretadas adequadamente, de forma a que seja conferido um determinado

sentido ao percebido.

A observagio e o registo das aulas, baseou-se na utilizagdo da observagio directa, no sentido
de captarmos nas priticas, algo que o discurso nzo nos oferecesse, conscientes porém que a
observagio por nds efectuada é uma de muitas leituras possiveis. E aquela que os nossos
referenciais permititam fazer, bem como aquela que o nosso olhar tentou buscar, um olhar
“interesseiro’ sem duvida, fruto do foco do nosso problema, e portanto, uma observagio
impossivel de ser feita por outrem. Lessard-Hébert et al. (1994) na esteira de Evertson e Green
referem que a percepcio do observadot, a sua formacio e o seu enquadramento profissional
vio determinar aquilo que vai ser registado. Grawitz (1993} justifica, afirmando que uma das
particularidades da observagdo nas ciéncias sociais € que para além do ebjects a obsetvar ser
humano, o observador é também um ser humano, com todas as complexidades que isso

acarreta,
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3. Anilise e interpretacdo do material recolhido
3.1 Entrevistas e observagdes

Realizadas as entrevistas e as observacdes, comegaram 2 surgir questOes acerca do processo
analitico a utilizar. Como refere Pais (1996) nesta fase de um trabalho, a questio que se coloca
é como fager falar o material recolbide? Para o autor, um dos objectivos da anilise de contetdo
parece ser justamente o de des-cobrir, des-ocnltar essa ‘realidade’ através de complexos processos-
de reconstrugio a partir da ‘matéra-prima’ informativa. Denzin e Lincoln (2000) afirmam que
as informacdes recolhidas através de documentos (como &€ o caso das entrevistas), sido
complexas, pelo facto de se constituirem como ‘factos sociais’, e nio apenas como meros
textos, pois tratam-se de representagdes. Apesar dessa complexidade, a andlise de contetudo
parece set uma forma possivel de tornar as palavras mais ‘vistveis’.

A técnica de tratamento da informacio que utilizaremos serd entdo a anilise de conteado
(Bardin, 1977; Grawitz, 1993; Denzin & Lincoln, 2000 e Vala, 1986), nessa tentativa de ver
mais para além do que as propras evidéncias, de perceber o conteido manifesto - das

comunicacGes e de as interpretat.

Os textos resultantes da transcricio das entrevistas foram preparados e formatados para serem
introduzidos no programa de anilise de dados qualitativos NUD.IST (Richards & Richards,
1993), utilizado na codificacio dos documentos do estudo. Com um sistema de codificagio
altamente estruturado, este programa possibilita-nos o manejamento dos dados mais
facilmente, estando o seu sistema de codificagio baseado em teomas que o suportamn
(Weitzman, 2000). _

Tendo em conta os objectivos desta pesquisa sera necessitio proceder a identificagio de dois
tipos de anilise (Bardin, 1977 e Vala, 19806):

1) a unidade de registo que consiste na unidade de significacio a codificar. A nivel semantico
podemos considetar a unidade de registo o tema. Fazer uma andlise tematica, consiste em
descobrir nicleos de sentido. Como o tetna é geralmente utilizado para estudar atitudes,

valores, tendéncias, entre outros, a nossa unidade setd por conseguinte tematica.
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2) a unidade de contexto que serve de unidade de compreensio para codificar 2 unidade de
registo, e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes sao Optimas para que se
possa compteender a unidade de registo. Assim optamos por utilizar como unidades de

contexto os documentos completos que queriamos analisar.

3.2 Justificagio do sistema de categorias

Na metodologia qualitativa um papel importante ¢ jogado pelo processo de categorizagio, ji
que ndo se pode aspitar a uma adequada captagio da realidade, se nio se criam categorias que
a tornam explicavel (Anguera, 2001). As categorias constituem consequentemente um meio de
classificar os dados descritivos que se recolheu, sendo criadas em fun¢io do objectivo de cada
estudo Grawitz (1993). A criacio das categorias é pois um passo importante da investigagdo, o
que leva Silverman (2000, p.827) a advertir: “os investigadores devem ter muito cuidado no

modo como usam as categorias.

Esta operacio de categorizagio tem como ponto de partida obviamente um marco tedrico de
referéncia, consistindo a criagio de categotias na formacgio de classes pertinentes de objectos,
de acgdes, de pessoas ou de acontecimentos, com um conjunto de propriedades especificas.

A criacio de categorias « priori, por n6s utilizada, destaca no materal, segmentos que
correspondem aos conceitos e as ‘categorias’ utilizadas na teoria ou na disciplina, e tenta
articuld-los numa légica sugerida pela teoria (Maroy, 1997). O valor da analise, dependerid em
grande parte da qualidade de conceptualizacio que o investigador tiver feito a priors.

A justificagio do sistema categorial do nosso estudo repousa sobre diferentes concepgdes do
corpo. Face a0 enquadramento tedtico, antetiormente desenvolvido, é possivel construir trés
grandes categorias sobre o cotpo. A primeira categoria diz respeito ao Corpo Biologico
(Mecinico), a segunda ao Corpo Expressivo e a terceira categoria ao Corpo Social.

Esta divisio é meramente metodologica, j4 que, de algum modo, ha interpenetragio das

categorias. No entanto em cada uma nos é revelada uma dada concepgao sobre o corpo.
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A propésito da actividade fisica e do lazer, Mota (1997) estabelece trés dominios de interacgio
possiveis, que se traduzem respectivamente em trés categorias face ao entendimento de cotpo,
nas quais, de algum modo, podemos ver reflectidos indicadores das nossas categorias. Deste
modo o autor apresenta-nos:

- aactividade fisica com uma orenta¢io para o corpo / saide;

- a2 actividade fisica com uma orientagao pata 0 corpo / estético e

- aactividade fisica com uma orientagio para o corpo / ecoldgico.

Num outro plano de leitura, podemos encontrar uma correspondéncia, que nos parece set
possivel de efectuar entre as nossas trés categorias associadas ao corpo os trés tipos de
racionalidade apresentados por Sousa Santos (1997). A saber:

- racionalidade cognitivo-instrumental (dominante nas ciéncias da natureza, paradigma da
ciéncia moderna) 4 qual poderemos fazer corresponder a categoria do Corpo Bioldgico
(Mecanico);

- racionalidade estético-expressiva (das artes e da literatura), 2 qual poderemos fazer
correspondet a categoria do Corpo Expressivo ¢

- racionalidade moral-pritica (do direito e da ética), a qual poderemos fazer corresponder a
categoria do Corpo social.

Nio se trata de uma transcri¢io ou de uma correspondéncia directa, mas em nosso entender,

podemos encontrar indicadores nas nossas categorias que de algum modo se facam enquadrar

nos diferentes tipos de racionalidades propostos por Sousa Santos (1997).

Numa perspectiva descritiva iremos agora apresentar as trés categorias que nos serviram de
base para a anilise, assim como as sub-categorias encontradas para cada uma delas. Através do
pensamento de um conjunto de autores, iremos fornecer indicadores que denunciam o

aparecimento das diferentes categorias.

Categoria A — Corpo Biolégico / Mecéinico

Para a categoria Corpo Bioldgico (Mecinico) consideramos diferentes dimensGes que

referimos como sub-categorias.

150

FCBEF




Metodologia

Sub-categorias:

Al: Corpo / rendimento

A ideia do corpo associado ao rendimento, radica numa perspectiva de progresso que se
materializa através da procura do lucro, resultante de uma grande organizacio, esforgo e muito
trabalho. A racionalizagio e o trabatho parecem ser expressbes chave nesta tentativa de
aquisicio do rendimento (Touraine, 1994). O desporto moderno, oriundo da tradicdo
racionalista espelha a légica da sociedade e assume-se como um verdadeiro microcosmos
desta. A ideia de progresso ilimitado, é consubstanciada no desporto pela ideia de rzcord. O
rendimento e o trunfo, sio a base desta concepcio de actividade fisica, onde o treino
incessante busca novos rendimentos, e através dele novas vitérias. Tinning (1997) chama a esta
perspectiva de ‘discurso da performance’. Da mesma ideia partilha Carreiro da Costa (2001)
qundo fala a este respeito de uma perpectiva ‘biologista’ das actividades fisicas e desportivas.
Isto evoca um determinado tipo de corpo que poderemos considerar como mecénico (Garcla,
1999 e 1990a). A visao do corpo musculado, e o sentido de ‘dar o miximo’ sio caracteristicas

deste corpo rendimento.

A2; Corpo / técnico-instrumental

A perspectiva do corpo técnico-instrumental nZo esta dissociada do corpo rendimento. Esta
sub-categoria assenta no paradigma anitomo-fisiolégico instaurado por Vesilio, e nas
concepcdes cartesianas do corpo. Com Descartes o0 corpo € visto como uma maquina
orgénica, mecinico, dividido, segmentado, sujeito is mesmas leis das méquinas, e desprovido
de sujeito, onde cada gesto é fruto de determinadas alavancas mecanicamente descritas e cada
movimento explicado 2 luz dos sistemas produtores de energia (Garcia & Queirds, 1999). A
concepgio de instrumentalidade do corpo, tem por vista a sua rentabilidade e eficicia.
Touraine (1994) chama 2 técnica, a razfo instrumental ou a fragmentacio completa. Ao nivel
das actividades fisicas e desportivas, virios autores {Daolio, 1995; Fernindez-Balboa, 1995 e
1997; McKay et al., 1990; Sérgio, 1999; Tinning, 1997) denunciam esta perspectiva mecanicista,

onde a fragmetacio do corpo através do gesto técnico é dominante.
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A3: Corpo / Aptidio fisica

A questio do corpo / aptidio fisica parece andar associada a questio do corpo / saide. Como
refere Mota (1997) a aptidio fisica representa um valor importante na socledade
contemporinea, parecendo ser um elemento essencial a um incremento da sadde. A aptidao
fisica exprime a capacidade funcional para a execugio de um determinada tarefa. Dela fazem
parte duas dimensdes essenciais, quais sejam as habilidades motoras relacionadas com a
aptido fisica, como € o caso da velocidade, agilidade, poténcia, coordenacio, e os factores de
satde relacionados com a aptidio fisica, caso da aptidio cardio-vascular, forga muscular, a
resisténcia, flexibilidade, entre outros. Associada 4 aptidio fisica parece estar a procura da
vitalidade e da ‘forma’ com o intuito de garantir 0 bem estar fisico (Mota, 1992 ¢ 1997).
Tinning (1997) enquadra as questdes da aptiddo fisica no que ele chama de ‘discurso de

performance’.

A4: Corpo / Saude

A categoria corpo / satde nio pode ser dissociada do conceito de bem estar e qualidade de
vida. Na perspectiva de Lupton (2000) e Shilling (1997) a saude e o ‘normal’ funcionamento
do corpo, sio entendidos na sociedade contemporinea como resultado de uma cuidadosa
auto-regulacio e auto-disciplina, através de um conjunto de comportamentos associados a
escolhas de estilos de vida. Tumer (2000) corrobora esta opinido referindo que os conceitos de
saude e de doenca se situam no amago dos valores de cada sociedade, porque expressam o
significado mais profundo do conceito de vida ou de morte, e como tal de qualidade dessa
mesma vida. Como refere Mota (1997, p.30) “uma percepgio de liberdade, de competéncia, de
satisfacio e de qualidade de vida é provavelmente, experimentar um estado satisfatério de
saide”. Embora as opinido sio sejam de todo conclusivas a este respeito, a ligacio das
actividades fisicas ao corpo saude parecem existit, sendo a sua preservagao instavel e dificil de
ser alcangada. I pelo contririo necessirio adquirir este estado e reconstrui-lo ao longo da vida
(Mota, 1992 e 1997). Bento (1999) alude 2 importincia da educagio como tentativa de reparar
ou corzigit os problemas das ditas doencas de civilizacio, e portanto, problemas sociais.
Embora o discurso médico ainda predomine na compreensio actual do conceito de saude, a
tendéncia vai cada vez mais no sentido de se entender este conceito, como algo também

socialmente construido (Lupton, 2000). A saide é hoje vista como uma categoria
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profundamente subjectiva, fazendo parte de uma qualidade de vida individual. A escola tera
um papel na cooperacio de uma consciéncia social no tocante a noc¢io de que a preocupagio
com a saude e com um estilo sensato de vida constitui uma obrigagio de cada um (Bento, 1995
e 1999). A promocio daz actividade fisica regular, com vista a obtengio ou manutencio do

conceito de saude € um indicador para esta categonia.

Categoria B — Corpo Expressivo
Para a categoria Corpo Expressivo consideramos diferentes dimensdes que referimos como

sub-categorias.

Sub-categorias:

B1: Cotpo / estética

A questdes do corpo em associagio com a estética sdo hoje em dia por demais valorizadas. A
revalorizagdo da estética na sociedade e da imagem como indicador de sucesso, confere a0
corpo um lugar central. Mas como se perspectiva, no presente a dialéctica de sempre entre o
corpo real e o corpo virtual? Que modelos de corpo estio hoje em alta? Qual o grau de
entendimento e relacionamento entre o protocorpo biolégico e as modas e padrdes culturais e
sociais? Estas sio algumas questdes colocadas por Bento (1999) relativamente a ligacio
corpo/estética. Actualmente o sentimento de harmonia é-nos proporcionado pelo modelo de
corpo que a sociedade persegue: magro e belo, e por isso jovem (Garcia, 1999).

Featherstone (1996), Gervilla (1997), Kirk (1997), Lipovetsky (1983, 1990) e Lovisolo (1997)
sa0 alguns autores que vincam esta ligagho do corpo a estética, ja que a sociedade actual
valotiza um investimento quase narcisico no corpo, e um padrio corporal onde a juventude, a

beleza, a magreza, em suma um ‘corpo bem feito’, parecem andar de maos dadas.

B2: Corpo / prazer

O prazer, ou os valores hedonistas sdo outra categoria sem duvida associada as tempos de
hoje. Gervilla (1997) e Lipovetsky (1983 e 1990) reconhecem actualmente estilos de vida onde
o prazer prevalece sobre o dever, e portanto onde o hedonismo aparece realgado. Bento (1999,

p.52). também aponta o valor hedonista das actividades fisicas e corporais quando refere que,
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contrariamente a uma nogao de dever outros hia que “correm, saltam, nadam, dancam, por
imaginatem ou sentirem com 1sso satisfeitas necessidades de outro tipo, como sejam fruicao e
prazer e a procura de estar e conviver com outras pessoas”.

A procura do prazer, a alegria e a satisfacdo pessoal, fazem parte de uma actvidade corporal
que privilegia a relagio do sujeito consigo proptio, e que cada vez mais é valorizada pelos
alunos nas aulas de Educacio Fisica (Garcia & Queirds, 19992). Meinberg (1990) intitula este
conceito de ‘moral hedonista do desporto’ - o gozo, o prazer, a fruigio, sdo valores legftimos

da sociedade contemporanea.

B3: Corpo / vivéncia-experiéncia

Merleau-Ponty (1990, 1996) surge-nos como o principal impulsionador dos conceitos de
corpo-proprio e corpo-experiéncia. Este corpo é rico em experimentacdes, fundamentalmente
através da percepgio; € um corpo-sujeito, a partir do qual se estabelece a relagdo com o outro e
com o mundo. A nogio de subjectividade e de significagio esta bem presente nesta perspectiva
fenomenoldgica do corpo. Este corpo-experiéncia, vivencia novas sensacdes corporais, sendo
a expetienciagao feita de acordo com o préptio corpo pessoal. Bain (1995) e Ketry e Armour
(2000) chamam a atengao para a importancia da perspectiva fenomenoloégica na investigagao
relacionada com as ciéncias do desporto, bem como para a riqueza que esta perspectiva nos da
do corpo. Actividades de exploragio do corpo, de criatividade e descoberta, com possibilidade

de o aluno ‘ouvir o seu corpo’ (Ribeiro, 1995), sdo indicadores desta categoria.

Categoria C - Corpo Social
Para a categoria Corpo Social consideramos diferentes dimensoes que referimos como sub-

categorias.

Sub-categorias:

C1: Corpo / ética

Jorge Bento, no panorama nacional, refere-se 4 ética como uma categoria fundamental a
considerar pela actividades fisico-motoras (Bento, 1998, 1999). A aquisicao dos valores do fair-

play, do respeito, da consideracio e tolerdncia, assim como de atitudes de integragio e
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convivialidade sio fundamentais. No panorama internacional autores como Fernandez-Balboa
(1995, 1997a, 1997b), Sage (1993), Tinning (1997), entre outros, apontam como relevante a
dimensio da ética nos diferentes cenarios das actividades fisicas e desportivas nos tempos
actuais. Nesta sub-categoria corpo/ética podemos perspectivar aspectos de natureza individual
¢ social, mas onde a aceitacao, a cooperagio, o respeito, a responsabilidade, a equidade € a

justica social estario sempre presentes.

C2: Corpo / ecologia

O problema das actividades fisicas e da sua relagio com as questdes ecologicas € assunto
petspectivado por virios autores (Bento, 1999; Constantino, 1997; Da Costa, 1997 e 2001;
Mota, 1997; Siedentop & Tannehill, 2000). A relagio estabelecida entre a pratica de actividades
fisicas e corporais com o meio ambiente, ¢ com a consciéncia ecolégica, sdo centro de algumas
discussdes, nas quais se tenta perceber e clatificar a relagio entre os motivos que levam os
jovens para uma nova e radical cultura desportivo-corporal e o nivel de desenvolvimento de
uma consciéncia ambiental. Bento (1999, p.48) questiona: até que ponto a pritica desportiva
influi numa reorientagio de comportamento humano? Que contributo forece para o modelo
de um outro homem, do bomem oecologicus? Em que medida alimenta no praticante desportivo

333

uma consciéncia ética de ‘cidadio de mundo™, que o responsabilize bem como aos demais no
que concerne as questdes do ambiente?

Qual seri o contributo da educacio fisica e de outras priticas desportivas para uma educagio
ambiental, onde se perspective uma consciéncia colectiva e ecologica, da qual fagam parte as

relacdes entre os sujeitos e o meio.

C3: Corpo / construgio social

Esta sub-categoria pode set fundamentada com base nas teorias de Berthelot (1996), Crespo
(1990), Featherstone (1996), Fernindez-Balboa (1997), Foucault (1995), Frank (1996), Sage
(1997), Shilling (1997) e Tutner (1996) acerca da construgio social do corpo. A obra de
Foucault parece ser um momento importante impulsionador no modo de entender e perceber
o corpo, como resultado de regulacio social do corpo; os ‘corpos doceis ou disciplinados’
expressio criada pelo autor, e as abordagens construcionistas, fazem parte desta perspectiva.

Em Foucault o corpo surge entio como lugar privilegiado do controlo por um estado

155



Merodologia

tepressor. Hi a nogdo do corpo 1til, onde impera submissio a padrdes sécio-politicos,
determinados por diversas instituicdes sociais (instituigdes militares, escolas, hospitais, prisdes,
entre outras). Esta nogio de regulamentacio social do corpo, é partilhada pelos outros autores
ja referidos, que de um modo ou de outro, consoante cada época, véem no corpo (umas
dimensées mais do que outras) um local de controlo por parte de determinadas estruturas
sociais que envolvem os individuos. Palavras como regulagio, reprodugio de modelos sociais,

normalizacio, submissio, entre outras, podem ser indicadores desta subcategoria.
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Parte I11

O Corpo na Educacgio Fisica
-leitura axiolégica a luz de praticas e discursos -

‘Ndo é um corpo, ndo é uma alma, é um homem’

(Montaigne)




O corpo na EF: leitura axiolégica & luz de prdticas e discursos

1. Introdugio

Como sugere o titulo deste capitulo, o objectivo desta investigacio € fazer uma leitura
axioldgica do corpo na Educacio Fisica, tendo por base praticas e discursos, ou seja
partindo de observacoes de aulas de Educagio Fisica e de entrevistas efectuadas a
professores e alunos.

Tal como uma professora entrevistada nos deu a entender, 2 esséncia da Educacio Fisica

estd 1o corpo:

‘nés somos diferentes os professores de Educagdo Fisica ... porque realmente os
mivdos gostam muito de nds...porque a nossa relacdo é diferente dos outros

prafessores, ... a nossa comunicacio € através do corpo’ [EntAP: 227 - 231]

Iremos por conseguinte, procurar compreender o que pensam os entrevistados acerca do
valor do corpo na Educagio Fisica, através das suas falas, e quais os valores do corpo
explicitados pelas praticas, através daquilo que 0s nossos olhos puderam captar e agora
tentaremos esclarecer.

E nossa intencio confrontar o material seleccionado (dentro do material recolhido) com o
que a literatura nos possibilita a respeito do tema em estudo, tentando fazer com que os

dois aspectos se articulem e consigamos dessa articulacio fazer emergir algo de proficuo.

No caso das entrevistas, depois de uma anilise atenta iremos seleccionar as falas dos
entrevistados (que digam respeito ao objectivo da analise) e agrupa-las pelas categorias

definidas, a partir de onde comegaremos a tentar ‘fazer falar o material’.

! Junto a cada recorte de fala encontra-se uma pequena sigla que significa onde e a quem foi efectuada a
entrevista de onde provém essa fala. Assim quando aparece por exemplo EntAP quer dizer que a
entrevista (Ent) foi realizada na escola A (A) ao professor (P). Se aparecer EntSMA quer dizer que a
entrevista (Ent) foi realizada na escola M (SM) aos alunos (A), e por af em dianie para todas as escolas.
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No caso das observacdes a tarefa serd um pouco diferente dada a natureza dos dados
obtidos, que j4 ndo passam por falas, mas por anotagcdes nossas, interpretativas, feitas ao

longo das observacoes.

Assim sendo, esta tarefa constitui-se como uma tarefa descritiva / interpretativa. Como
consideram Lessard-Hébert et al. (1994) a redaccio de um relatério de investigagio
qualitativa impde implicitamente um formato de pensamento. Como referem os autores, a
este tipo de investigadores coloca-se o problema de frequentemente ter de traduzir de
modo linear aquilo que foi, na maioria dos casos, um processo bastante circular. Deste
modo, o relatério nio possui exclusivamente uma funcio de exposi¢io, mas possui
também uma funcio argumentativa, no sentido em que o autor do relatério deve levar o

leitor 2 desempenhar um papel de co-analista do seu processo de investigagio.

Bain (1995) levanta o0 mesmo tipo de quesiées relativamente a este tipo de investigagao,
quando afirma que a investigagio qualitativa nos conduz a uma realidade pessoal e o seu
relatério proporciona 20 leitor niio generalizagGes, mas pontos para reflexdo. A partir dai, o
conhecimento produzido nao serd uma lel generaliziavel de comportamento, mas um novo
conhecimento subjectivo construido pelo leitor. E questiona a autora se este conhecimento

podera ser vilido, tendo um impacto noutros cendrios, ao que responde: ‘penso que sim’.
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2. Tarefa descritiva /interpretativa
2.1 Acerca dos discursos

2.1.1 Andlise e interpretagio das entrevistas dos professores

Iremos fazer simultaneamente a apresentacio e a discussio das falas dos professores,
otganizando-as pelas categorias anteriormente apresentadas. Salientamos aqui o facto de ao
longo da anilise dos textos termos encontrado alguns aspectos que nos pareceram
relevantes e pertinentes para o estudo dado serem altamente valorizados pelos
entrevistados, pelo que os agrupamos em categorias livres. Lessard-Hébert (1994) fala em
‘sistemas abertos’ relativamente aos sistemas de categorizagio, que embora assentes em
modelos a priori, ndo excluem a possibilidade do aparecimento de novas categorias
sugeridas pelo matenal.

Passatemos de seguida a apresentar o que o material estudado nos revelou, e com ele tentar
reflectir, nio perdendo nunca de vista que nos estamos a centrar apenas ao nivel do
discurso, com todas as implicacbes que anteriormente apontimos para o significado dos

discursos.

CATEGORIA A- CORPO BIOLOGICO / MECANICO
CORPO / RENDIMENTO

A associacio do corpo a0 rendimento aparece-nos consubstanciada pela ideia de record, de
esforgo, de superagdo, em suma de atingir melhores resultados. Na perspectiva de Tinning
(1997) este corpo / rendimento é um dos vectores de determinada orientacio da Educagao
Fisica, 4 qual ele se refere como ‘discurso de performance’,

Curiosamente, ao nivel do discurso dos professores, muito pouco foi dito (e por isso
valorizado, deduzimos nds) relativamente a esta questio. Dois professores referem-se a
impossibilidade de equacionar na Educagio Fisica o factor rendimento, fundamentalmente

por questdes de tempo. Dizem eles,
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‘... eu nem penso em treino sequer nas aulas de Educacdo Fisica, ndo hd hipdtese, duas

horas ndo dd, mais com a preocupagido de eles interiorizarem alguns aspectos que

realmente...” [EntAP: 60 - 62]

‘...do rendimento, ndo acredito que sejam as trés horas que lhes proporcione um
rendimento claro que isso ndo, isso era... ndo é verdade, ndo é. A percepgdo que tenho
é que ajuda a criar condi¢bes para que as pessoas facam; acho que ndo acredito que
seja a actividade em si da Educacdo Fisica, que lhes vd dar esses caminhos’. [EntPLP:

76 - 791

No entanto, parece-nos que embora explicitamente esta categoria ndo seja valorizada,
implicitamente poderd sé-lo, jd que, parece ser o factor tempo o que impede de
equacionar este aspecto. Por outro lado, hd um professor que assume claramente que o

rendimento € valorizado na sua pritica,

‘... e eu acho que o papel também do professor deve ser ndo so desenvolver aspectos
ligados ao rendimento e as técnicas, que sdo importantes... sGo muito importantes até,
por exemplo, eu pessoalmente privilegio esses aspectos prioritariamente...’ [EntSMP:

21 - 24]

Numa outra vertente, apatecem-nos aspectos de associagiio do rendimento a factores como
o jogo e a competi¢io, aparecendo estes como possiveis elementos fomentadores da

superagio e do tendimento, na optica dos professores:

‘... eu numa sessdo de jogo se eu jogar, essa motivagdo melhora significativamente,
ndo é sé porque se calhar eu estou a jogar e participar na actividade, ¢ porque... é
porque se calhar, outros valores vem ao de cima, é a competigdo...ndo é..." [EntSMP:

209 - 213]

... hd toda uma riqueza de situacdes no jogo, é a disputa da bola, é o tentar vencer,
ndo é, é légico é a competitividade acrescida. Estdo essas coisas presentes af, o proprio
esforco e o rendimento, uma pessoa tentar em termos pessoais, o superar-se, ndo é, o
superar-se, 0 conseguir em termos do corpo, o ir mais longe, o conseguir fazer, e o

aguentar, ¢ o fazer'. [EntSMP: 258 - 263]
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CORPO / TECNICO - INSTRUMENTAL

A dominancia da técnica ao nivel das aulas de Educagio Fisica, patece ser uma nota
dominante, como tivemos oportunidade de referenciar no nosso enquadramento tedrico. A
visdo cartesiana do corpo, que o reduz 2 instrumentalidade e segmenta todo o gesto
técnico, € apontada por diversos autores (Bento,1992 e 1998; Daolio, 1995; Femnandez-
Balboa, 1995 e Tinning, 1997) como uma visio reducionista da (ainda) actual Educacio
Fisica.

Vejamos o que acerca da técnica nos dizem os professores inquiridos:

‘Acho que isto para mim é muito mais significativo do que, ds vezes, eu estar
preocupada com outros aspectos... a técnica vai ser introduzida realmente, e
naturalmente, mas néo daquele género, isto tem que ser dado vamos dar isto, é assim,

assim, e vocés vdo fazer...” {EntAP: 180 - 184]

Esta perspectiva é reforgada pela mesma professora, quando associa a domindncia da
técnica a aulas directivas, que fazem parte de uma légica de educagio centrada no
professor, e portanto no ensino, e nio no aluno e consequentemente na aprendizagem

(Patricio, 2001).

‘...pronto, realmente acontece mais, talvez até por causa dos professores que déo aulas
mais dirigidas, e aulas mais direccionadas para a técnica para aquisicdo da técnica,
para o controle, para o controle do dominio das acgdes técnicas de cada desporto, e af
sim, ai acho que todos os professores que estdo mais ligados a parte da directividade

daaula ...’ [EmtMLP: 12 - 19]

Por outro lado ha quem justifique a dominancia da técnica pela valorizagio que os proprios

programas dela fazem:

‘E assim, os programas apesar de terem... de vdrios objectivos, os programas visam a
melhoria das técnicas, normalmente, hd a melhoria das técnicas, apesar de porem ld os
objectivos e o respeitar os colegas, o respeitar os drbitros, o respeitar os professores,

é... o programa no fundo é mais técnicas, aprender as técnicas das modalidades, as
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regras das modalidades e o jogo, ...ou seja, estdo ali para ensinarem aquelas

técnicas...’ [EntCP: 227 - 232]

Um outro aspecto a que os professores associam a importancia da técnica, tem a ver com 0
facto de ela se constituit como base e ponto de partida para a execugao e para 2
possibilidade de realizacio do jogo, por exemplo, ou para a realizagdo de actividades que
tenham por base o gesto técnico e que através do seu dominio possa inclusivamente

aumentar a motivagdo para a pratica.

‘por exemplo, sei ld, tu queres dar uma disciplina... queres dar uma modalidade,
comecas pelas regras, pelos aspectos fundamentais pelas técnicas mais utilizadas, pela
parte técnica, como é que se utiliza como € que se faz, comegas sempre pela parte

analitica ...[|EntMLP: 28 - 34];

‘repara que... quando alguém ndo sabe praticar as vdrias modalidades desportivas,
sente-se um bocadinho retrafdo depois a praticd-las embora sozinho, ou com um amigo
quando nds estamos na praia e vemos o pessoal a jogar voleibol, hd quem saiba aplicar
o0s gestos técnicos e quem ndo saiba, nio é, a gente vé. Tem que ver tudo o professor de

Educacdo Fisica...’ [EntPLP: 27 - 31];

‘... para mim, tem a ver... e depois quando eles come¢am a adquirir técnicas, quando
comegam a aprender, a jogar, quando comecam a conseguir jogar, jd a motivagdo é
outra, ndo é... e isto acontece sempre com todos, o voleibol, depois de comecarem a
jogar jd gostam, até me aconteceu a mim, eu lembro-me que gostei; temos que olhar
com calma e que isso jd vai acontecer assim, eles sentem-se motivados quando

aprendem a jogar... (EmtPLP: 126 - 132]

No entanto a segmentacio do gesto técnico também nos aparece como contra-ponto a
questio da globalidade das acgbes, nomeadamente do jogo desportivo, aparecendo

assoctada a algum desencanto.

‘Eu vejo pessoas... eu vejo pessoas a perder muito tempo e a dar muitas aulas na
aprendizagem das técnicas desassociadas do jogo, quer dizer, eu acho que o jogo € de
tal maneira rico em situacbes que uma pessoa deve fazer sempre ...’ [EntSMP: 201 -

205]
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‘E I8gico hd uma série de interligacbes que com muitos mais elementos do que estar
frente a frente a fazer num corredor, trabalho frente a frente um para o outro, ndo é,
como é l6gico. [EntSMP: 264 - 266]

Mas esta questdo da forte incidéncia da técnica na Educagio Fisica parece também dever-se
a uma repeticio constante dos conteidos da Educacio Fisica, ano apés ano. E o que
Siedentop e Tannehill (2000) chamam de ‘over-exposure’ (iniciagdo constante), e que
parece ser um mal geral de que padece a Educacio Fisica. O facto da repeticio da iniciagdo

a técnica, torna-se ciclico e parece transformar as aulas na vertente hegemoénica da técnica.

‘...quando chegas a jogar propriamente o desporto estamos quase no final do ano. E
quando tu apanhas alunos que ndo foram teus mas que foram doutros colegas... mas
ndo sabes como eles vém, dds sempre quase... quer dizer, chegas a uma altura que

estds a dar no sétimo a mesma coisa sempre...’ [EntMLP: 28 - 34]

‘...mas pelo menos aquela ideia que este periodo é basquete, entdo vamos comegar,
passe, peito, tumba, tumba, agora o drible, proteccdo, progressdo, etc., ndo isso é
precoce, jd pus fora de hipédtese. E depois, no ano seguinte a turma vai outra vez e
apanha... volta outra vez a apanhar basquete e volta outra vez a fazer a mesma coisa, ¢

volta a fazer os mesmos passes... [EntSMP: 240 - 253]

CORPO / APTIDAOQ FISICA

A aptiddo fisica parece ser uma ditmensio que de algum modo se relaciona com a dimensao
da saude (Mota, 1997). Embora nio se possam fazer leituras simplistas, estas categorias
parecem apresentar influéncias reciprocas, ja que como a aptidio fisica influencia a satide, o
estado de satide de cada um também se reflecte na aptidio (Botelho-Gomes, 1996). Talvez
fruto desta associacdo, ao analisarmos as entrevistas dos professores, ndo conseguimos
retirar nenhuns indicadores onde explicitamente, eles fizessem referéncia a dimensio da
aptidio fisica. Talvez inconscientemente eles considerem esta dimensio como parte

integrante da satide e ndo a verbalizem. Mas, ndo temos confirmagbes para tal. Apenas uma
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professora nos fez uma alusdo a importincia da algumas dimensdes inerentes a aptiddo

fisica.
‘também é importante que eles tenham... que consigam ser os mais fortes, os mais
rdpidos, pronto..., as capacidades fisicas.” [EntCP: 28 - 29]

CORPO / SAUDE

No que se refere 2 dimensio da saude as opinides apontadas a este respeito situam-se mais
na influéncia das actividades fisicas, na aula de Educagio Fisica numa perspectiva de

futuro, do que na sua importincia no presente.

‘saiide, a salide realmente é muito importante, mas com trés horas lectivas, quer dizer,
a carga efeito é tdo pequena que é ridiculo falarmos em saiide, com uma carga destas

tdo pequena, € a minha opinido. {EntMLP: 23 - 25];

‘Quanto & saide, eu penso que nds professores de Educacdo Fisica também temos um
cardcter de prevengdo e de, pronto, e de levar os alunos a entenderem o que € a saiide,
0 que € um corpo sdo, que as vezes nas aulas ndo podemos fazer ..., por alguns
motivos, ou motivos de tempo, de escassez de material, mas penso que também os

alertamos para isso. [EntMLP: 178 - 182]

‘Deve ser promotora, exactamente, da Educagdo Fisica para a saiide, ndo é, acho que
isso é fundamental incutir neles a necessidade e o hdbito da actividade fisica

permanente ao longo da vida, ndo é, portanto, isso € fundamental’ [EntPP: 17 - 19]

Bento (1995 e 1999) alude a importincia do papel da Escola e das actividades fisicas na
cooperagio de uma consciéncia social relativamente 4s preocupagbes com a saiude. Mota
(1992, 1997) igualmente se refere 4s preocupacdes com a satide e 4 importancia do seu

tratamento na Instutuicio Escola.
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CATEGORIA B - CORPO EXPRESSIVO
CORPO / ESTETICA

As questdes da associacio do corpo a estética sao altamente valorizadas na sociedade
contemporanea. O modelo estético de corpo proposto (ou imposto) pela sociedade é o
modelo do corpo jovem, magro e belo (Gervilla, 1997; Kirk, 1997 e Lipovetsky, 1983 e
1990). Mas sera que esta categoria esta presente na Escola, pelo menos nos mesmos moldes
em que se apresenta na sociedade? Qual a representacio que os professores fazem acerca
da associacio do corpo a estética na Educagao Fisica? O que traduzem os seus discursos?

Embora uma professora nos dé a entender que na Escola estas questdes ndo estio

presentes,

‘pelo menos é isso que acho que € impossivel, acho eu, que é impossivel, por exemplo,
ligar ao corpo beleza, é impossivel, até porque o trabalho que eles tém ndo dd’
[EntCP: 31 - 33],

uma outra opinido aparece em sentido contrario, reforcando a ideia da indiscutivel
associagiao do corpo a estética, mostrando no entanto que esta é utna associagio que nio &

facilmente assumida, nomeadamente pelos alunos.

‘diz-se que a estética ndo tem importdncia, é escusado estarmos a dizer ... aquilo que
os alunos ...tentaram disfarcar, é uma coisa que € normal para todas as pessoas,
ninguém diz que gosta de ter um corpo mais ou menos aceitdvel, ndo é, ninguém vai

dizer isso, ou que pratica desporto por isso, mas é verdade’. {[EntPLP: 34 - 38]

E continua o professor, dizendo relativamente aos alunos:
‘Aqui, é mais dificil, ndo assumem, ndo assumem, mas é verdade...” [EntPLP: 45 - 46]
A importincia para outros professores parece ser ao nivel da auto-estima dos alunos e

alunas, fazendo o corpo parte dos projectos de criagio do sef, e da auto-identidade

(Giddens, 1997; Lipovetsky, 1990).
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‘Para o futuro, ndo s no aspecto do estético, do belo do corpo, tratarem-se, gostarem

deles, que isso é importante...”[EntAP: 69 - 70];

‘e ser um aluno ... aié em termos de estética, e ter um orgulho muito grande do seu

proprio corpo’ [EntSMP: 33 - 34]

A questio da importancia da estética ¢ a influéncia do meio social também sio visivels
nalguns discursos. Aparece a preocupagio com o corpo, com mais incidéncia nas raparigas,
o que é facilmente interpretado 4 luz das exigéncias sociais. O papel da sociedade na
padronizacio do corpo, especialmente do corpo feminino, conduz ao que Giddens (1997)
diz ser uma ‘cultura de risco’ para a mulher na construgio da sua auto-identidade.

Alguns testemunhos referem:

‘Eu por exemplo, estou muito preocupada e penso que hd sempre mildos muito
preocupados, principalmente as miidas, com os aspectos estéticos, € verdade,
principalmente quando chega a esta época, e entdo trabalho muitas vezes, sdo elas
proprias que me pedem uma aula ... professora vamos fazer gindstica, professora eu

posso ir para ali para os colchdes fazer abdominais?’ [EntAP: 44 - 49]

‘sabe que nesta altura a maioria das academias enchem, ¢ enchem e ndo é por acaso,
se calhar, ... agora chega Marco, Abril, vem o solinho, a primavera, é trabatho que
ndo é regular, trabalho que uma pessoa realmente, af estd, jd hd... jd é muito bom
porque jd querem praticar exercicio fisico, agora o ideal é que esta avalanche que hd
nesta fase, para cuidar do seu préprio corpo, fosse realmente durante o ano todo pelo

menos as tais duas horas.” [EntAP: 406 - 413]

‘penso eu hd uma preocupacdo da educacdo em geral, portanto, nota-se uma
preocupagdo muito grande na parte das meninas, o pormenor estético, estdo
efectivamente muitas, muito preocupadas, roupas mais largas de que as outras, e é uma

preocupagdo um pouco de esconder o corpo... Os rapazes é diferente...’[EntPP: 6 - 10]

Curiosamente aparece-nos uma alusio a estética, nio em termos do modelo de beleza de
corpo da sociedade actual, mas relativamente a associagio da estética a0 movimento. E a
Gnica referéncia que encontramos que se refere ao gesto técnico como podendo ser

obsetvado do ponto de vista estético:
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‘por exemplo, no ensino do basquetebol se eles também, ndo dominarem...hd
determinados gestos técnicos que eu acho fundamentais, hd jogadas gque tém um
sentido estético tdo elevado que também os cativam, que motivam o ¢.b., ...0s outros

alunos estdo de fora a assistir & aula...{EntSMP: 39 - 44]

CORPO/PRAZER

Os valores hedonistas sdo uma categoria central nas sociedade contemporaneas, e sao ja -
valores legitimos destas sociedades. O prazer associado 2o corpo domina determinados
estilos de vida, fazendo ji parte integrante dos projectos dos individuos das sociedades de
hoje. Bento (1999) e Meinberg (1990) também apontam os valores hedonistas das

actividades fisicas e corporais.

Na perspectiva dos professores aparecem varios motvos para o prazer (ou para a falta

dele) na aula de Educacio Fisica. Reconhecendo a importancia destes valores actualmente,

‘eles querem € actividade fisica, eles querem é movimento, eles querem usar o corpo

como eles querem, como eles gostam...” [EmtAP: 112 - 116],

ha professores que tentam de uma maneira ou de outra ir ao encontro das actividades

preferidas dos alunos, mesmo que para isso tenham de “fugit’ a0 programa estabelecido.

‘Hd o programa que eu, muitas vezes, fujo a esses programas tenho que adaptar a
realidade da escola, tenho muitas vezes, de ir ao interesse um bocado deles, depende
das caracteristicas das turmas, e se calhar, ndo estou tdo preocupada em cumprir os
programas, mas sim sentir que eles realmente quando estdo na actividade, pensando no

corpo ou ndo, estdo com o prazer de estar, com a alegria de estar...” [EntAP: 52 - 57]

‘em muitas das minhas aulas, eu tento efectivamente, ir um pouco de encontro ds
motivagdes deles, e ndo estar a impor determinados contelidos, ndo, pronto, acho que
eles se devem sentir bem naquilo que esido a fazer, tento fazer uma abordagem de
todos os conteidos, para eles ficarem mais ou menos, em termos das modalidades

técnicas e tdcticas dentro das matérias, mas efectivamente, ndo fago muita forga, se
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gostam mais daquela actividade, tento efectivamente, porque acho que eles devem-se
sentir bem naquilo que estdo a fazer, devem estar com prazer e com motivag¢do’.

[EntPP: 20 - 27]

A questio dos programas é considerada também no sentido de eles se constituirem como

elementos desmotivadores da pratica dos alunos,

‘agora é evidente que os programas, eu acho que... que estdo muito antiguados, acho
que estdo muito desactualizados da motivacdo deles, que os miiidos fora, no clube e nos
gindsios, se guiserem podem ter outras disciplinas em que estdo muito mais motivados

do que aqui dentro’. [EntMLP: 72 - 76]

Kirk (1997) de uma forma dura, afirma relativamente aos programas escolares, que eles

teptesentam uma sétie de praticas corporais modernas talvez ja culturalmente obsoletas nos

dias de hoje.

Na tentativa de ir de encontro as motvagdes dos alunos, aparece-nos a perspectiva da

‘negociacdo’ entre professor e alunos:

-

‘tenta-se efectivamente, que eles tenham prazer naquilo que estdo a fazer, ndo é,
pronto, é unt pouco o contrato, ndo é, negoceia-se, faz-se um pouco de negécio, néo é,
pronto, eu faco um contrato com eles; - estd bem vocés vdo... vamos incidir mais...,

mas também hd necessidade que vocés fagam estas aprendizagens...’ [EntPP: 36 - 39]

Esta situacio é muito frequente nas aulas de Educacio Fisica. Como dizem Alvarez e
Monge (1997), na generalidade as aulas de Educagio Fisica tém um tempo para os alunos
na linha do que eles chamam ‘o corpo 4 solta’ e outro tempo em que se busca uma
aprendizagem mediante uma exigéncia sobre o corporal. A propor¢ao de ambos os tempos
depende de virios factores, nomeadamente a consideragio que a Escola e os professores
tem pela Educacio Fisica e 0 modo como a valorizam, a propria concepgio que o
professor tem da sua disciplina, as expectativas com que os alunos chegam Educagio
Fisica, fruto muitas vezes das imagens que trazem do exterior acerca das actividades fisicas,
a pressio que exercem 0s alunos para a busca de actividades livres, etc. Um reflexo disto é

o que os autores chamam de ‘recreio cuidado’, onde existe um tempo em que o professor
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diz o que se faz ¢ um outro no qual os alunos elegem as actividades, e que reflecte muitas
aulas de Educacio Fisica, onde existe um ‘contrato’ entre professores e alunos, mas que de
facto vem reduzit as possibilidades de intervencio do professor, j& que se constitul
frequentemente como mais um espago de recreio. Se estes tempos nao forem mais do que
umn deixar fazer, poderemos estar a reforcar ainda mais determinados esteredtipos sociais,
que a Educacio Fisica poderia tentar ‘desmontar’.

Carreiro da Costa (2001) chama esta situagio de ‘perspectiva pedagogista’ que conduz a
aulas de Educacio Fisica com caricter de recreios supervisionados ou de entretenimento, o
que na opiniio de um professor entrevistado também pode ter o efeito contririo ao

pretendido pelos professores, ja que servira ao invés para destmotivar ainda mais os alunos.

‘E hd muitas escolas que entendem quase e exclusivamente a Educacdo Fisica como
isso, uma actividade de lazer e, se calhar, ...0 papel que o professor de Educacdo
Fisica exerce muitas vezes contribui para a grande desmotivacdo dos alunos,
nomeadamente a nivel do secunddrio, porgue a partir do momento em que o professor

encara a aula como lazer...” [EntSMP: 61 - 67]

Outro dos motivos referidos pelos professores associado as questdes do prazer, passa pelo

caricter de imposi¢io das actividades. Como exemplo referem:

‘nés vimos um grupo de mitidos a jogar futebol, num intervalo ou num feriado, o jogo
corre lindamente, ndo hd problemas, nunca reclamam uns dos outros, ndo hd nada, e
as vezes; basta estar um professor numa aula, se estdo a fazer uma parte de jogo em
que estdo sempre a reclamar, porque o outro faz falta, e porque aquele ndo sei qué, ...
acho gue as vezes, a presenca do professor jd complica, jd corta um bocadinho a

motivacdo’. [EntCP: 41 - 47],

‘Eu penso que isso é normal, a juventude querer sempre algo novo, algo que ndo lhes é
imposto... para eles se sentirem motivados para a prdtica destas actividades
alternativas. Como eu vejo a Educagdo Fisica...as modalidades desportivas ndo sdo
mais do que meios para lhes proporcionar... é sé mudar os meios’. [EntPLP: 103 -

110

Vayer e Roncin (2000} reforgam o que foi dito, referindo que apesar de existir um desejo de

accio muito grande por parte da maioria dos jovens, eles sio muitas vezes ‘alérgicos’ as
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mesmas actividades quando impostas do exterior, ou seja, quando o caracter normativo €

acentuado, 0 que os jovens de hoje ndo aceitam muito bem (Kirk,1997).

O éxito ou as vivéncias de sucesso, parecem ser também factores determinantes para a

realizacao de actvidades com prazer.

‘0 éxito € um factor...dds-lhes muita motivacdo para continuarem’. [EntSMP: 279 -

279],

‘daquilo que sabem fazer e das motivagdes, no fundo do éxito que tém,... eles depois até
acabam por gostar, mas é uma coisa nova e eles resistem, porque ndo sabem, portanto,
ndo tiveram experiéncias de éxito ou de sucesso ainda, ndo é, e portanto...” [EntCP:

114 - 120],

‘a reac¢do normal dos alunos é sempre dizerem, quando hd aula de uma modalidade
temdtica nova, que ndo querem, eles dizem: que chatice.... e depois quando eles
comegam a adguirir técnicas, gquando comegam a aprender, a jogar, quando comecam

a conseguir jogar, jd a motivagdo é outra’ [EntPLP: 123 - 132}

‘A motivagdo estd sempre interligada a isto, as vivéncias do sucesso, e as vivéncias e
ao conhecimento, ao saber fazer, quando uma pessoa sabe o que vai fazer, sabe como

Jazer, estd predisposto a ... ‘[EntPLP: 149 - 154]

Na perspectiva ainda dos professores, os valores hedonistas parecem ser decisivos para
influenciar hibitos futuros na pritica de actividades fisicas. Quanto mais prazer se
conseguit retirar das actividades, mais possibilidades teremos de ver essas praticas serem

mantidas, mesmo que exteriormente a Escola e no futuro..

‘eu acho que todos nés professores empenhamo-nos para que as nossas aulas sejam
motivadoras para que qualquer um deles consiga praticar um desporto que goste,
porque € evidente que... num leque tdo grande de desportos que nés podemos dar na
escola, nem todos gostam do mesmo, eu acho que se ao menos, a gente 0s conseguir
motivar para a prdtica de um desporto, aqui dentro ou Ild fora jd.. é

importante’ {EmtMLP: 12 - 22],
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‘pelo menos eu acho que, a motivacdo e o prazer, que os pode conduzir a praticar fora
da escola um desporto de ocupacdo dos tempos livres, pronto, que os leve a fazer um

desporto que gostem, que ocupen os seus tempos livres’ [EntMLP: 170 - 174]

‘tenham prazer naquilo que estdo a fazer, que gostem depois das aulas de fazer o
mesmo, ou de procurar fazer, tem a ver com os hdbitos de... pelo gosto por aquilo que
fazem. [EntCP: 34 - 36].

CORPO / VIVENCIA - EXPERIENCIA

Metleau-Ponty (1990, 1996) surge como o principal impulsionador dos conceito de corpo-
préprio e corpo-vivéncia ou experiéncia. Ea experimentacio através da percepgio, que faz
com que o sujeito se relacione com os outros e com o seu proptio cotpo, possibilitando
uma riqueza de repertdrios sensétio-motores que dard a base ao individuo para a utilizagio
futura do seu corpo. Na perspectiva antropocéntrica da Educagdo Fisica apresentada Bento
(1987, p.53), o autor refere que a Educagio Fisica ‘tem de assumir objectivamente um
alargamento do seu conteiido para o campo das experiéncias sensoriais — deixando de ser
constituida apenas por movimentos desportivos em sentido restrito’.

Actualmente vivemos uma civilizacdo do corpo, mas é de um corpo instrumentalizado
submetido as dindmicas do mercado. Nio é nesse sentido que se realiza a corporalidade
como valor da experiéncia subjectiva. No desporto é também preciso viver sendo um

corpo, € nio apenas tendo um corpo (Sobral, 1990).

Nas entrevistas realizadas alguns discursos apontam no sentido de uma preocupacgao de
vivéncia desse mesmo corpo, e de possibilitagic 20 aluno de conhecer e explorar o seu

proprio corpo.

‘eu penso que isto é importante, € eles mesmos a descobrirem as suas capacidades que

eles tém’ [EriAP: 106 - 109];

‘é necessdrio ajudar estes mitdos, para que possam desenvolver saudavelmente e
conhecer o seu proprio corpo, eles entenderem a razdo das coisas, do conhecimento,

saber o que é o corpo deles...”[EntAP: 125 - 128],
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‘mas ele € o corpo dele, ¢ meu corpo é o meu...agora o mivdo, muitas das vezes, tem
também a liberdade de interpretar e experimentar se efectivamente tem éxito ou ndo’

[EntAP: 200 - 206}

‘Eu acho que eles tém que ser educados, efectivamente, para saberem gostar de si
préprios, do seu corpo e saberem a importincia dele em todos os aspectos ..." [EntPP:

237-239] e

‘Por isso penso que isto do corpo é bonito, é muito giro, mas é... era Optimo que nos
que, realmente, nos conhecéssemos bem, e af estd, tivéssemos a nogdo, ai estd, que

gostdssemos de nés’ [EntAP: 444 - 446]

Como refere Ribeiro (1995), paralelamente as actividades que impde padrées motores
obrigatérios e preestabelecidos, também deve existir lugar para actividades que permitam o
relacionamento com o préprio corpo, explorando todas as suas possibilidades e os seus
limites, desenvolve-lo criativamente pela producio de novas actividades e formas de
movimento. Sobral fala de ‘intengio fenomenoldgica na educagio desportiva’ sendo para
isso necessiria a consagragio de um 'tetorno a si proprio'.

Alguns entrevistas referem-se nesse sentdo:

‘...para mim o que € importante na Educacdo Fisica, ... é que eles sejam capazes de
utilizar o corpo, que saibam correr, que saibam chutar uma bola, que saibam jogar
com as mdos, prontos que tenham capacidade de fazerem essas coisas todas, que

queiram fazer e que tenham prazer nisso.” {EntCP: 24 - 30],

‘eu acho importante € que os alunos saibam correr, saibam saltar, saibam jogar & bola,
saibam jogar basquete, consigam jogar voleibol, que eu acho que é o mais dificil, e a
técnica das modalidades, ndo é para a técnica em si, mas para que eles aprendam a
utilizar o corpo sem quaisquer problemas, sem qualquer vergonha de depois lhes
chamarem nabos, para eles se desenvolverem o mdximo possivel, para terem confianca

em si préprios’. [EntCP: 233 - 239]

‘mas eu interessa-me € dar-thes uma mudtiplicidade, uma variadissima gama,

realmente, dentro do que hd nos programas e dentro das condicdes que a escola tem,
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para eles realmente terem essas vivéncias para fazerem precisamente as tais opgoes’

[EntAP: 155 - 158]

Mas na Escola a vivéncia do corpo, estd longe de ser aquela que melhor possibilita aos
alunos vivéncias plenas relativamente ao seu corpo. E também através das experiéncias
menos positivas, que vemos o corpo aparecer associado 4 Educagio Fisica.

Pugsley et al. (1996), a partir de um estudo realizado, perceberam que as experiéncias das
criangas na Escola, e mais especificamente a transigdo para a secundaria, podem ser vistas ¢
analisadas através de uma perspectiva corporal. Parece que o que marcou aqueles alunos na
passagem para um nivel superior de educagio, e por isso 0 que eles retiveram na memoria,
foram experiéncias relacionadas com o corporal. Os alunos relatam experiéncias do recreio
e do dominio corporal de outros, experiéncias com as roupas, com os chuveiros ¢ com os
professores de Educacio Fisica. As historias que eles se lembram na transicio da Escola
incluem explicita ou implicitamente referéncias individuais, sociais e sexuais acerca do
corpo. As escolas em geral e a Educagio Fisica em particular, servem de organizagdes que
envolvem a produgio social do corpo dos adolescentes, o que inclui tudo o que os jovens
sentem acerca dos seus corpos, COmMO Os exercitam € os expoe.

Neste sentido, vém também algumas falas de professores que se referem as questSes mais

relacionadas com o corpo como tabu:

‘estdo numa cidade, num centro, e até estdo numa zona socialmente média elevada esta
zona, mas os mivdos ainda ndo 1ém uma postura de liberdade total em relagdo ao seu

proprio corpo com os outros do mesmo sexo, isto incomoda-me’ [EntAP: 270 - 273},

‘Até o simples aspecto de muitos miidos ndo querem tomar banho, isso jd é um aspecto
negativo do seu proprio corpo, o que isto tem nas aulas de Educacdo Fisica ser
trabalhado para uma desmistificagdo desses aspectos, ou desses tabus...’ [EntAP: 37 -
40];

‘A nivel de higiene ¢ frustrante, pelo menos eu noto que os meus alunos, ...ou eles tém
vergonha, sGo as raparigas que 1ém vergonha, ou os pais ndo deixam que eles tomem
banho nas escolas, € frustrante, uma pessoa fala e diz e repete, e sei que a maior parte

ndo faz isso, ... tém vergonha de se despirvem i frente, eu ja vi..." {[EntCP: 161 - 172]
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Esta questio é problematica, e acentua-se mais nas raparigas, quando as modificacoes
bioldgicas e corporais produzidas pela puberdade provocam modificagdes mais acentuadas
nas raparigas que nos rapazes, que nio sdo acompanhadas de um desenvolvimento a nivel
psicolégico correspondente. Como refere Scraton (1995) o corpo altera-se subitamente, o
que lhes provoca ‘embaracos’ frequentes e as leva, como defesa, a aprender a restringir 0s
seus movimentos, comecando desde daf a desenvolver uma certa ‘timidez corporal’. Esta
autora justifica a partir a possivel falta de interesse que as raparigas muitas vezes comegam
a ter nessa fase, para com as actividades fisicas.

A este respeito temos a opinido seguinte:

‘as vezes, recusam-se a fazer determinados tipos de exercicios, as vezes por complexo,

outras vezes porque ndo gostam mesmo’ [EntCP: 37 - 39] ou

‘eu tenho turmas que, as vezes, os mildos viram-se para as raparigas; - tu vais correr,
tu vais jogar, tu és uma naba ndo fazes nada, e ndo sei gué, e depois elas cortam-se um

bocado, e é preciso estar a dizer-lhes que é preciso ter confianca. [EntCP: 65 - 69]

Para finalizar a andlise da categoria corpo / vivéncia, vejamos o que uma professora tem

para nos dizer a respeito do corpo na Educagao Fisica:

‘o corpo visto pelos outros, que nés desenvolvemos na escola é muito vdo, é muito
pouco, € pobre, eu digo isto porque como professora de escola tenho a nitida
sensagdo...tenho todo o orgulho do mundo em ser professora de Educacdo Fisica, s6

que... ndo fazer mais nada a ndo ser isto..."[EntMLP: 185 - 188]

CATEGORIA C - CORPO SOCIAL
CORPO /ETICA

Quer no panorama nacional quer no internacional autores hd (Bento, 1998 e 1999;
Fernandez-Balboa, 1995, 1997b; Sage, 1993 e Tinnming, 1997) que apontam para a
importancia e relevincia da dimenszo ética nos diferentes cendrios das actividades fisicas e

desportivas.
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Como entende Fermnandez-Balboa (1997b), de uma perspecuva critica, tornar-se um
professor de Educacio Fisica implica muito mais do que ensinar desporto de competicio,
actividades para a satde e aptiddo fisica ou perceber como funciona o corpo humano.
Poder, injustiga iniquidades, responsabilidade, entre outros aspectos, sao importantes aqui,
porque para além de ser didactico, o ensino também € ético e moral No entanto a maior
parte do professores tem um fraco entendimento e compreensio das complexas ligacoes
entre a actividade fisica, a escola, a cultura e a sociedade.

Tinning (1997) enfatiza os mesmos aspectos dizendo que a preparacio dos professores de
Educagdo Fisica esta agora repleta de chamadas para uma maior critica social e curriculat,
para a preparagio dos futuros professores, particularmente em questbes como a justica
social e equidade, embora, e mais uma vez, os professotes e outros profissionais que
trabalham na area do movimento humano n&o considerem a justica social e a mudanca
institucional como parte da sua missdo profissional.

No entanto, alguns testemunhos que recebemos (embora nio sendo uma preocupacio da

maioria), vio no sentido de atribuir uma fatia importante aos valotes éticos.

‘eu se calhar, estou um bocado também, preocupada em que a cooperacdo que comega
com eles, digamos, dentro das prdprias aulas seja para eles também, uma
interiorizagdo para poderem levar, um bocado, ld para fora esses principio’. [EntAP:

86 - 89];

‘isso sdo coisas que sdo no fundo ensinadas em todas as aulas, ndo é bem ensinadas,
ndo € o serem ensinadas, .. mas sim aprendidas pelos alunos; vdo adquirindo o
respeito, o fair-play, valores que todos os professores se interessam por isso...as vezes
é transmitido como um sermdo, ds vezes como um pedido, as vezes com repressdo
mesmo mas, noés queremos que os nossos alunos aprendam, ... mas nfio é uma coisa
que uma pessoa diga, hoje a minha aula foi sobre ética, ndo é, isso é uma coisa que
através de tudo se faz, eu acho que isso é extremamente importante’ [EntCP: 214 -
223}

‘em termos pessoais eu privilegio sempre para que depois de sairem da escola, sejam

uns cidaddos perfeitamente integrados na sociedade com o respeito por si prdprios,

respeito pelos outros’ [EmtSMP: 17 - 20]
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‘...entre o desporto e vida, e cultivo esses valores. E importante para mim um aluno ter
adquirido até ao nono ano, por exemplo, estamos a falar na escolaridade obrigatdria,
ter resolvido esses problemas de ética, de respeito pelo adversdrio ou pelo

professor’ [EntSMP: 29 - 33]

No entanto, como refere uma professora a situacao nem sempre é muito facil de resolver:

‘apanham um professor em que a disciplina é super direccionada, depois é um desatino
completo, porgue os mitidos andam perdidos, hd falta de respeito, ndo hd normas, ndo
se consegue cumprir nada, os miidos nunca cumpriram até ao momento, isto acontece,
eu apanhei turmas de outros colegas e que foi..., nunca tinha viste na minha vida, uma
Jalta de tudo, de respeito, de ordem, de civilizacdo, de estar a espera... de estar atento,
de ouvir as ordens, de cumprir, de sei ld, as coisas mais primdrias, de aceitar as
palavras do professor, de ouvir o que vamos fazer, comecar a correr e pendurarem-se
nos espaldares, coisas assim, que eu nunca tinha visto na vida, um horror... a esses
alunos tens que voltar a educd-los para eles voltarem a fazer as coisas que tu achas, ou
que eu acho que s@o correctas, que € ouvir atentamente o professor, ouvir as regras,

ouvir o gue € que vamos fazer, o que se vai executar, os cuidados, as normas de
seguranca, tudo aquilo’ [EntMLP: 148 - 159]

Ha um professor que acentua, categoricamente, a ética como a dimensio mais importante

dos seus objectivos e das suas praticas:

‘Olha, para mim o fundamental da Educagdo Fisica, tem a ver ndo propriamente com a
parte fisica, mas com a parte ética, com a parte desportiva, porque as crian¢as sdo de
tal maneiva bombardeadas com falta de ética desportiva, com falia de espirito
desportivo...quer nds queiramos ou ndo, eles sdo bombardeados pela informacido que
vem dos jornais desportivos, que gquerem audiéncias, e sdo bombardeadas com falta de
ética desportiva. A meu ver a grande batalha que os professores de Educacdo Fisica e
a Educagdo Fisica tem que fazer, é remar um bocadinho contra essa maré, e fazer com
que eles entendam que o desporto € algo, uma actividade que tem que ser sauddvel, que
tem que ser praticada com companheirismo, com espirito desportivo...para mim é

fundamental isso’. [EntPLP: 16 - 27]
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Outra dimensio que nos foi referida relativamente 4 importancia da valorizagao dos
aspectos éticos, foi o facto da idade dos alunos, e da importancia desta fase para a

integracio e consolidacio de valores, habitos e atitudes.

‘mas sinceramente, eu ndo sei 0 que val ser destes milidos para o futuro, e isso
preocupa-me um bocado, preocupa-ine porgue acho que nesta idade, efectivamente,
eles desmontam e vao adquirindo, ndo é, e cimentando e alicercando determinados
valores, que sdo fundamentais para o resto da vida, e acho que estdo a queimar, quer
dizer, uma fase que se ndo os adquiriram eu ndo sei quando é que os vdo adquirir, nédo

sei...” [EntPP: 109 - 114}

Como refere a mesma professora, € dificil nesta fase eles aceitarem as regras e s6 o fazem
porque muitas vezes existern sancdes. Os principios éticos n2o parecem ser interiorizados ¢

respeitados pelo valor que tem , mas s6 quando a san¢io é mais forte e se impde.

‘Tentamos imenso, alids, sdo valores da nossa escola, o projecto educativo da nossa
escola é centrado no tema da cidadania que nesta turma ndo consegui ... eles sdo
extremamente egoistas, sGo muito competitivos, sdo muito egocéntricos e ndo se nota

um espirito de camaradagem entre eles’[EntPP: 43 - 47] ;

‘em relacdo & aceitagdo dos colegas como sdo, ndo aceitam conforme observou, ndo é,
e mesmo, por exemplo, nas aulas, néo é, a parte dos desportos com regras especificas,
‘essas regras sdo aceites porgue existe um castigo, ndo sdo aceites como parte
integrante do proprio jogo, e de aceitagdo em relacdo ao outro, e que estamos com 0
Outro, e temos que Jogar com o oulro, e lemos que respeitar o outro, ndo é em relacdo a

esse valor, eles aceitam porque hd uma sancdo... [EntPP: 129 - 135] e

‘Eles aceitam porque efectivamente, quer dizer, é uma sancdo, havendo uma sangao,
pronto,... ¢ eu penso que eles ndo podem funcionar porgue existe uma sangdo’.

[EntPP: 137 - 145]
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CORPO /ECOLOGIA

Optamos por manter esta categotia no texto, embora curiosamente nao tenhamos
encontrado nenhum recorte nas falas dos professores, que nos pudessem indicia-la. Por
conseguinte, ninguém fez mencio de nenhum aspecto que dissesse respeito a importancia
do corpo ou da Educacao Fistca, no que respeita as questoes do ambiente, da integragio e
do respeito pela natureza e da relacio dos individuos para com ela. Pelo contrario, na
literatura (Bento, 1999; Constantino, 1997; Da Costa, 1997 e 2001; Mota, 1997 e Siedentop
e Tannehill, 2000) ela é considerada como uma das vertentes para uma Educacao Fisica nos
tempos pos-modernos, parece de facto que os profissionais néo estdo muito sensibilizados
para tal, nem assumem nos seus discursos esta questdo como parte Integrante das suas
preocupagdes. Como Marivoet (1998) explicita, a mentalidade que se imp&e na sociedade
pos-moderna, distingne-se da anterior, pela maior dignificagio do espago livre dos
mndividuos, entendido nio como um espago de restabelecimento para o aumento da
produtividade, mas sim como um espago de realizagdo humana. A inquietagao. ecologica e
a devolucio do homem a natureza parecem ser determinantes nos tempos de hoje, mas nao

nos sao sugeridas pela analise dos discursos dos professores.

CORPO / CONSTRUCAO SOCIAL

As sociedades sdo constituidas por individuos, com interesses diversificados, assentes em
valores distintos, o que significa que os valores que sao transmitidos pela mstituicao escolar
ndo sio neutros, e expressam antes de tudo aqueles que se apresentam como dominantes,
em termnos soctals (Marivoet, 1998).

Ao nivel da literatura a maioria dos autores (Crespo, 1990; Featherstone, 1996; Frank, 1996,
Sage, 1997; Shilling, 1997 e Turner, 1996) no seguimento do pensamento de Foucault,
partilha da nocdo de regulagio ou construgio social do corpo. Consoante cada época, assim
os diferentes poderes institucionais, sociais e politicos, vio exercer a sua influéncia e o seu
controlo nos modelos de corpo.

Loy et al. (1993) apontam a modelagio do corpo (tremno de musculagio, dietas, corpo
magro, etc.) como formas de disciplinar o corpo pela sociedade no seguimento das teorias

de Foucault. Os actuais regimes da Educag¢io Fisica, segundo os autores também

179



O corpo na EF: leitura axioldgica a luz de prdticas e discursos

escolarizam o corpo para aceitar e reproduzir divisdes de classe, género, étnicas, entre
outros.

Também para Delamont (1998) o corpo disciplinado é um tipo de tratamento do corpo
que pode ser feito na Educagio Fisica (por ex. determinadas as técnicas e skills dos
diferentes desportos que se aprendem na Escola, o poder hegemoénico do rapazes sobre as
raparigas, etc). Tinning (1997) refere que se na perspectiva de Foucault o estado regulou a
nossa vida de muitas maneiras, actualmente esta vigilancia é feita pelo proprio individuo
Nés actualmente agimos como 0s nossos proprios policias. O cuidado do corpo é um
exemplo. Alguns de nds, diz o autor, escolheram controlar e disciplinar o corpo através de

dietas e exercicios, influenciados por discursos sociais.

Curioso € verificar que sendo um aspecto importante a considerar pela literatura, muito
poucas referéncias tivemos relativamente a esse assunto, e as que obtivemos foram
provenientes das mesmas pessoas. Pensamos que nio ha consciéncia critica por parte dos
professores que os faga sentir como reprodutores de modelos sociais e porventura

hegemonicos.

Sage (1993) afirma que o problema para nds profissionais da Educacio Fisica, ¢ que nos
temos visto a Educacdo Fisica assim como a nossa profissao e a vida escolar, isoladas do
resto do contexto sociocultural em que ocorrem. Temos tendéncia a ter pouca sensibilidade
acerca de como o desporto e outras formas de actvidade fisica e a nossa profissao estio
relacionadas com as iniquidades de classe, sexo, raca e outro tipo de injusticas soclals;
temos dificnidade em reconhecer como hegemonicos interesses politicos e econémicos que
moldam os nossos valores e como as praticas fisicas reforgam e reproduzem esses valores.
E que os desportos e as actividades fisicas sdo praticas socialmente construidas no interior

da cultura em que existem.
Este aspecto ¢ referido por uma professora:

‘ porque realmente o corpo é importante para os meios de comunicacdo social, é para
a arte, ... mas também, ds vezes, é explorar de uma forma negativa, porqué?, porque no
fundo o desporto, muitas vezes, o que se espera no exterior reflecte muitas vezes...

porque o corpo é usado no futebol, o corpo é usado no basquetebol, hd competigdo,
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alta competicdo. Mas hd o aspecto social do ver futebol, hd violéncia, existe,... € isso é
transportar, quer queiramos ou ndo, para dentro das escolas, porgue os miidos vio

ver, e véem ¢ interpretam & maneira deles’. [EntAP: 79 - 86]

Relativamente a hegemonia de determinados valores, outra entrevistada chama a atenciao

para isso:

‘mas neste momento o poder economico é de tal ordem, o que se gera a volta dele, ndo
é, € de tal ordem que a imagem que passa é a venda do corpo, efectivamente, mas tanto
no homem como na mulher, actualmente € tanto no homem como na mulher, ndo é, € a
mensagem que passa. O que aparentemente af pode parecer na tentativa de libertacdo,

¢ o contrdrio, € uma subjugacdo quase ao que a outra parte quer’. [EntPP: 227 - 233]

‘Eu acho que eles tém que ser educados, efectivamente, para saberem gostar de si
proprios, do seu corpo e saberem a importincia dele em todos os aspectos, ndo é, nesta
perspectiva que tém muitas meninas na actualidade... elas ndo fazem isso por elas, por

gostar do corpo delas, fazem-no para os outros’. [EntPP: 237 - 241]

‘nota-se uma preocupacdo muito grande na parte das meninas, o pormenor estético,
estdo efectivamente muitas, muito preocupadas, roupas mais largas de que as outras, e

¢é uma preocupacdo um pouco de esconder o corpo’. [EntPP: 6 - 10]

Na opiniio de Kitk (1997), o excesso do culto da magreza e da aparéncia sio exemplos

hiper-reais do projecto de gestio do corpo, resultando num aumento das desordens

alimentares, sobre-treino e a aumento da ansiedade com a forma corporal. As praticas da

Educacio Fisica nio podem continuar dominadas por discurso hegemoénicos. As escolas

precisam de agarrar estas oportuniidades para activamente ‘desmontar’ virios aspectos da

cultura fisica social que apresenta imagens corporais idealizadas que sio encantadoras

(belas, atractivas, sedutoras). As aulas de Educagio Fisica através de uma critica cultural

devem ensinar diversos significados de corpos saudaveis.

Os meios de comunicagio social, como chama a atencdo uma professora, tém de facto

muito peso no modo como o corpo € percebido pelos jovens.

‘a nogdo que tém do seu corpo e da sexualidade estd errada, estd deturpada, insinuam-

se, vestem-se duma forma, andam de uma forma, a insinuar o préprio corpo, parece
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gue andam a vender o corpo...E um bocado a imagem transmitida em termos de
comunicacdo social, relativamente ao corpo, em muitos casos relativamente ao corpo

feminino’. [EmtPP: 219 - 223]

‘E 0 que passa, e é 0 que elas captam, nessa onda, um bocado de facilidades, nao é, sdo
as posturas mais imediatas, mais superficiais, mais... Mas a escola nédo tem grandes

armas para lutar contra isso’. [EntPP: 246 - 248]

E precisamente aqui que é preciso intervir. McKay et al. (1990) afirmam que as escolas nio
mudario a sociedade, mas pode-se criar nelas pedagos de resisténcia que fornegam modelos
pedagdgicos para novas formas de aprendizagem e de relagdes sociais, e alguns aspectos da
hiper-realidade da pods-modernidade devem ser alvo de resisténcia por parte dos
' professores de Educacio Fisica.

Nio parecemn existir dividas que um determinado grau de regulagio do corpo é inevitavel
mas € essencial que essa regulagio ndo se torne opressiva. A Educagio Fisica na pos-
modernidade tem um papel a desempenhar no sentido de ajudar os jovens no ganho de
competéncias fisicas necessarias para uma vida preenchida, produtiva e feliz, e no sentido
de os alertar para o potencial perigo que existe em qualquer forma de regulagio corporal
que se possa tornar obsessiva ou compulsiva. Aqui radica o desafio para uma Educagio

Fisica culturalmente relevante nos novos tempos ([Kirk, 1997).

CATEGORIA D - NOVAS MODALIDADES

Como no inicio da analise afirmamos, resolvemos incluir uma outra categoria acerca das
novas modalidades desportivas ¢ do valor que o profissionais lhe atribuem, porque foi um
dado que nos apareceu ao longo das entrevistas, € que nos parece importante, se o
enquadrarmos numa cultura de mudanca. De facto esta questio parece fazer parte de um
dos dilemas curriculares da pés-modernidade, que, como afirma Fernandes (2000) provoca
tensdes em varias dimensdes do campo educativo, e que consiste no confronto entre a
tradicional uniformidade curricular e a diversidade de culturas presentes na populagao

estudantil.

182



Q@ corpo na EF: leitura axiolégica & luz de prdticas e discursos

Tal como acontece com a vida dos prdprios individuos, as sociedades também precisam de
se renovar a si proptias, necessitam da mudanga que desenham novos objectivos e novas
mentalidades. As actividades fisicas e desportivas, com o crescente impacto que tém na
vida social dos individuos também sofrem os impactos das mudancas gerais. Ora como nos
diz Marivoet (1998) se a adesao 2 pratica desportiva é felta preferencialmente nas camadas
mais jovens, e se s3o esses jovens que formam o grupo dos alunos das escolas em geral,
necessitatemos, certamente, de ter presente a pluralidade de priticas desportivas e as

diferentes otientacdes da cultura fisica expressas na sociedade, onde habitam esses jovens.

Na perspectiva de Garcia (1998), dar ao jovem aquilo que ele necessita, da forma que ele
tnais gosta podera ser a chave para um futuro relacionamento da Educagio Fisica com os
seus alunos, j4 que as novas actividades parecem estar mails contextualizadas a nossa

sociedade/cultura. Esta, parece ser também a opinifio de alguns dos entrevistados:

‘Eu acho que a escola tem que se abrir as novas modalidades, é o obrigatdrio...acho
que as novas modalidades sao cada vez mais importantes, é assim, primeiro os mitdos
véem ld fora e também querem experimentar, ¢ depois acho que também tem um valor
que é diferente, ndo sei porqué, sd@o outras regras, ¢ assim sai do normal, sdo
actividades que, pronto, dio prazer também, assim como um jogo de futebol também dd
prazer, ndo é, mas ndo sei, ndo sel se é por serem novas, se € pelas suas

caracteristicas, acho que sdo muito importantes...”[EntCP: 80 - 91];

‘Hd outro aspecto, que eu acho que € fundamental, nés estamos a viver neste momento
uma época de decisdo em que aquilo que nds fazemos sdo os desportos tradicionais, o
voleibol, basquete e tal, j@ sdo desportos tradicionais, jd os ouvi chamar assim. Eu
estou de acordo com aquilo que eles praticam ld fora, sem orientacdo de ninguém, quer
dizer, é o skate, o bodyboard, o surf, essas coisas todas, penso que, ou tentamos
encarar as coisas como elas sdo... temos que acompanhar a forma como a sociedade
evolui, 0 que é que a juventude quer, e modificar, porque estd a haver assim... acho que
hd um divércio entre os conteidos dos programas...tem que comegar a pensar-se em

modificar’. {EntPLP: 87 - 96] e
‘Eu penso que Isso é normal, a juventude querer sempre algo novo, algo que néo lhes é

imposto... para eles se sentirem motivados para a prdtica destas actividades

alternativas’. [EmtPLP: 103 - 110]

183



O corpo na EF: leitura axiolégica a luz de prdiicas e discursos

‘Os alunos por norma, gostam de novidades, coisas novas, claro falia saber se
realmente isso depois, essa motivagdo ¢ continuada, se é uma coisa esporddica...é que
se ndo houver uma continuidade, se ndo houver uma grande sintonia do grupo de toda

a comunidade, etc., eu acho que ndo resulta’ [EntSMP: 186 - 199]

No entanto, mesmo entendendo que as novas modalidades sdo importantes, alguns
professotes demonstraram que 2 opinido dos alunos nao vai tanto no sentido da mudanga,

mas muitas vezes oferecem resisténcia a inova¢ao proposta pelos professores.

‘Muitas vezes cria-se um bocado a imagem que € o que os miidos querem, e ndo
querem nenhuma das outras actividades, mas jd tive algumas situacdes, que pude
observar e depois conversar com os colegas, e alguns professores me disseram, por
exemplo, - nds estamos a falar de modalidades novas, mas aqui se eu quero introduzir o
badminton, quer dizer, tenho possibilidades, quero introduzir o ténis ou outra coisa, o0s
mitidos reagem mal, reagem mal a esses trabalhos, querem ir antes jogar voleibol,
vamos antes jogar andebol, vamos antes jogar basquetebol, portanto, voltam... [EntCP:
95 - 101];

‘s que acontece o seguinte; os miudos estdo de tal maneira viciados no basquete, no
andebol, no volei, no futebol, quanto tu sais fora, queres dar uma aula de danca ou
queres dar uma aula de folclore, ou queres dar uma aula de... sei ld, por exemplo, de
orientagdo ld fora, para eles é uma seca completa; - ‘ei professora,... ei que porcaria’

[EntMLP: 51 - 55]

Como diz um outro professor:

‘Nés temos que ter alguma calma, porgue sabemos que eles vdo reagir assim, porgue
se eu lhes desse liberdade para eles fazerem o que quisessem, eles faziam sempre o

Jutebol, foi aquilo que eles jd sabem fazer... [EmtPLP: 139 - 142]
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Esta perspectiva, que aparentemente nos espanta, é corroborada por Fernandez- Balboa
(1995), quando refere que a resisténcia 2 mudanca na tradi¢ao académica, ndo vem s6 dos
professores e admimstradores, mas especialmente no inicio de cada curso, e de cada ciclo

ou ano os alunos sdo muito avessos a mudancas pedagogicas e metodoldgicas.

2.1.2 Analise e interpretacio das entrevistas dos alunos

As entrevistas aos alunos ndo sao muito férteis em dados. Como a entrevista foi global,
feita por isso 2 toda a turma, é natural que alguns factores tivessem pesado para os alunos
se dispersarem. Por um lado a 1dade dos alunos, em fase de adolescéncia, de algum modo
caracterizada por alguma certa rebeldia, acentuada pelo acto de estarem numa situacio
pouco habitual: a de serem entrevistados. Por outro lado o assunto em questdo, que se
constituiu provavelmente como a primeira situagio acerca da qual teriam que verbalizar a
sua opinizo. Consequentemente a entrevista aos alunos teve uma maior intervengio
relativamente 4 condugio da mesma, dado que eles fugiam ao tema frequentemente. Deste
modo, apenas aproveitamos do texto o material que dizia respeito a0 objectivo do nosso
trabalho. Como a argumentacio dos alunos difere substancialmente da dos professores, e
como as suas falas apesar de serem mais curtas, sio mais numerosas, ja que a entrevista fol
colectiva, este ponto da anilise das entrevistas dos alunos tera um caricter mais descritivo
do que a analise feita as entrevistas dos professores. Nao pretendemos entender do mesmo
modo as falas dos alunos, ji que contrariamente aos professores as suas opinides nio
resultam de grandes elaboracdes conceptuals, mas mais talvez de percepgoes, assentes

vivéncias e experiéncias.

CATEGORIA A - CORPO BIOLOGICO / MECANICO
CORPO / RENDIMENTO

Quando questionamos os alunos acerca da importancia da categoria corpo / rendimento na
aula de Educacio Fisica, verificamos que para os alunos o rendimento e o esforgo parecem

estar associados a diversos factores. Um dos factores realcados foi a associacio directa do
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rendimento 4 motivagio. Disseram os alunos, que sem motivagao dificilmente se

esforcavam:

[EntCA: 89 - 94]

- Nés ndo temos motivagdo, a tinica motivagdo é a competicGo uns com os outros,
porgue de resto. ..

- Pois.

- Ndo existe motivagdo nenhuma, para fazer nada.

[EntCA: 159 - 163]

- Muitas vezes nés também ndo nos esforcamos, porque ainda hd umas aulas atrds,
Sicaram as raparigas dentro do pavilhdo a jogar futebol e nés viemos cd para fora, cd
fora ndo dd, nés gostamos mais de jogar ld dentro do que estar cd Jora, e quando vimos
cd para fora perdemos a motivacio e jd vamos mais brincar e isso, ¢d dentro jd

competimos mais...

[EntPA: 207 - 210}

- Depois, andam ld pelos cantos, ndo se esforcam, quando... por exemplo, quando se
Joga andebol, andam 4 pelos cantos, ndo esforcam, depois acaba por ninguém jogar e
ficamos ld todos sentados, comegamos a dar chutos & bola e tal, e néo Jfazemos nada.

Mas quando € futebol toda a gente joga e toda a gente se esforca.

{EntPA: 409 - 411]
- Se os alunos, & aquilo, pronto, se os alunos gostarem mais do tal desporto, néo é, o
futebol nds gostamos mais, nés esforcamo-nos temos um rendimento alto, agora se

JSormos jogar voleibol ou andebol, acho que o rendimento jé é baixo.

[EmtSMA: 135 - 140]

- Acho que sim, a gente gosta duma modalidade, aquilo que vai fazer na aula, acho que
0 corpo puxa mais e lemos mais motivagdo, por exemplo, hd quem goste de basquete e
nao goste do futebol, quem gosta de basquete joga basquete e hd aqueles que néo
gostam, entdo aqueles que gostam ficam mais motivados, 1€m mais prazer naquilo que
estdo a fazer, e os outros sdo capazes de andar ali de um lado para o outro sem

fazerem nada.
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De qualquer modo, para os alunos a aula de Educacio Fisica com as suas caracteristcas e

com o tempo que lhe é destinado, também parecem contribuir para fraco rendimento que

os alunos dizem ter:

[EntCA: 5] - 54]

- ... porque nds ndo temos muito espago, e depois é o que jd estivemos a dizer, tem que
Se estar 4 espera uns que os outros saiam, e depois nem suamos, as vezes, nem dd para
fazer aguilo que nés queriamos e ndo desenvolvemos nada e ndo fazemos aquilo que

devemos fazer.

[EntPLA: 78 - 83]

- Acho que uma hora de Educagdo Fisica, ndo dd para o aquecimento do corpo, agora
se forem duas, por exemplo, quando nés temos duas horas de Educacdo Fisica, nés
Jfazemos..,

- Esforco.

- Exacto, saimos de ld quase a cair, mas pelo menos tivemos a satisfagdo de ter feito

qualguer coisa util, Numa aula de uma hora nés néo...

{EmPLA: 160 - 161]
- ... porque a aula de Educagdo Fisica por si ndo puxa muito pelo aluno, o que o aluno

quer é levar o corpo ac mdximo.

[EntSMA: 40 - 44}

- ... @ Educagdo Fisica na escola além do tempo ser pouco, ndo é, pronto, ndo é uma
Educagdo Fisica assim puxada, pronto, é uma aula livre, jogamos volei e isso, ndo é
uma Educagdo Fisica tipo vamos fazer e vamos sair cansados, ndo é nada disso, a

gente faz o que quer, joga & bola, basquete, mas ndo é uma Educacdo Fisica forcada.

Quando questionados relativamente ao facto de muitas vezes em actividades idénticas na

aula de Educagdo Fisica e for a dela, o rendimento ¢ o esforco do aluno serem diferentes os

alunos argumentaram:

[EntPA: 125 - 132]

- Porgue ndo se querem cansar de certeza para...
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- Isso € o que eu fago, hd muiras vezes, eu ndo me esforgo, porque eu pratico natagéo,

quando vou para o treino fico cansado.

[EntPA: 134 - 135]
- Mas fago outro exercicio fisico, no treino que me cansa, depois a tarde. Se calhar,

ndo rendo aquilo que eu pretendia render, por isso as vezes, ndo me esforgo tanto,

[EntPA: 229 - 243}

- Na escola nunca se esforga tanto como num desporto fora da escola. Na educagéo
ninguém procura emagrecer, nem melhorar de uma lesdo, ou qualquer coisa, na
Educagdo Fisica nunca ninguém se esfor¢a, eu acho que ndo.

- Porgue acho que é quase sempre a mesma coisa, é quase sempre a mesma coisa que

Jazemos e ndo se varia, porque nunca nos dao outra coisa diferente, por exemplo.

Outro aspecto que nos parece importante e digno de registo é o facto dos alunos referirem
que nio se esforcam, porque na Escola nio existem objectivos a atingir, contrariamente i

pratica das actividades fisicas exteriores a Escola.

[EntPA: 229 - 243}
- ...uma pessoa, por exemplo, para o futebol, tem gue lutar para um lugar na equipa ou
isso, e entdo, esforca-se mais, aqui ndo tem, nem noutros desportos, aqui ndo tem que

Jazer nada, joga sempre, ndo precisa de se esfor¢ar.

[EntPA: 245 - 247]
- fora da escola a pessoa, por exemplo, em basquetebol, luta para ter um lugar dentro
da equipa, enguanto que aqui na escola ndo, jogamos todos juntos, néo é, e acho que

ndo hd assim uma meta a atingir.

[EntPA: 256 - 258}
- Ld fora, quando uma pessoa ndo pratica cd na escola, hd objectivos a atingir, uma
pessoa se esforcar, ganha qualguer coisa, enquanto que aqui na escola uma pessoa so

faz isso para se divertir, uma pessoa ndo se esforga tanto, ndo se vai cansar.
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CORPO / TECNICO - INSTRUMENTAL

Relativamente as questdes da técnica, e quando questionados relativamente a sua
importincia na Aula de Educagio Fisica, os alunos sem divida que expressaram que este

era um dos aspectos bastante trabalhados na Escola. Senio vejamos:

[EntAA: 24 - 24]

- O corpo 56 se desenvolve mediante a técnica, depende nio é..

[EntAA: 288 - 298]
- Aqui € mais técnica do que para manter a linha por exemplo,

- Claro, isso estd fora de questdo.

[EntAA: 412 - 4]3]
- A técnica ...

- A técnica, talvez.

[EntCA: 208 - 216}
...tecnicamente. Sim.
- Sim, até que aqui somos muito bem esclarecidos....

-Pelo menos com esta professora é.

[EntCA: 288 - 298]

- A técnica.

- A técnica.

- O corpo,...€ a técnica, € o que a gente trabalha mais.

- Na aula é.

- Sdo as regras e as técnicas dos desportos, os temas sdo jd programados para
aprender a fazer os desportos, e depois hd as regras que nds mais... Depois a ética nés
ndo fazemos nada disso, ndo fazemos nada de suar para suar nada, fazemos mais é
técnica, mas como € pouco tempo também ndo dd para aprender muito, mas é a técnica

que € malis realcada.
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[EntCA: 300 - 302]
- Estamos a maior parte do tempo das aulas a aprender essas coisas, € a técnica, e € 0
que a gente gosta mais se formos a ver, mas também nunca aprendemos outras coisas,

é sempre isto.

[EntMLA: 304 - 304]

- Eu acho que uma aula de Educac¢do Fisica dd prazer e dd-nos mais técnica.

[EntPLA: 128 - 129]
- E técnica também, temos ganho alguma técnica, ndo somos, nés podemos

ndo sermos os melhores, mas pelo menos aprendemos alguma coisa.

No entanto, apesar desta forte incidéncia da técnica os alunos justificam-na como sendo o

ponto de partida para futuras aquisicdes, e portanto como fundamental.

[EntAA: 288 - 298]

-Eo primeiro passo.

-Eo primeiro passo, se uma pessoa tiver preparagdo fisica e ndo tiver técnica, acho
que € mais dificil.

- Mas é mais dificil se tiveres técnica em vez de preparagdo fisica.

- A preparacdo fisica é a coisa mais fdcil de ganhar do que a técnica, a técnica leva

anos.

[EntCA: 222 - 225]
- Acho que ndo, é para saber jogar o minimo qualquer desporto.
- Pois, é importante se ndo depois ndo podemos praticar, se ndo sabemos ndo podemos

praticar desporto se ndo soubermos fazé-lo direito, e depois também conta no final...

[EntSMA: 97 - 100]

- Uma pessoa para praticar uma modalidade tem que ter vdrios reflexos e saber o que
estd a fazer, uma pessoa tem que saber todos os gestos que uma pessoa utiliza, uma
pessoa para praticar um jogo tem que saber vdrias técnicas do jogo, ndo pode comecar

um jogo sem saber quais sdo as suas técnicas é isso.
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{EntSMA: 203 - 205]
- Nao aprendemos aprofundadamente, mas aprendemos as regras principais, mesmo
gue a gente pratique desporto num clube mesmo profissional, jd sabemos o

fundamental, aprendemos sé o essencial para sabermos jogar.

CORPO / APTIDAO FiSICA

Relativamente 20 conceito de aptidio fisica, e quando inquiridos acerca dele, os alunos

entendem o seguinte:

[EntAA: 5 - 10]

- E a exercitagdo do corpo.

[EntAA: 39 - 42]

- Mais massa muscular,

- Quando nado tem... ndo se consegue mexer com tanta facilidade, ndo domina os
movimentos do seu corpo, ¢ com a Educacdo Fisica tem mais agilidade, consegue

movimentar-se com mais facilidade.

[EntAA: 417 - 417]

- E a preparacdo fisica,

[EntMILA: 12 - 13]

- Desenvolve os misculos.

[EntPA: 17 - 18]
- Acho que a Educacdo Fisica é bom para o corpo porque desenvolve alguns miisculos,

que estejam menos adaptados ao esforgo.

[EntPA: 434 - 435]

- Desenvolver a capacidade fisica, acho que é isso que valoriza mais.
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[EntPLA: 10-11]
- Eu acho, que a partir dai temos uma maior agilidade do corpo, acho que, como a

Ménica disse, e torna-nos mais aptos para o dia a dia.

{EntPLA: 15 - 15]

- Depois assim, nés exercitamos mais os miisculos, fugindo um bocado ao quotidiano.

[EntSMA: 10 - 12]
- Sei ld, eu acho que a Educagdo Fisica tem muito a ver com a formagéo do corpo, ndo
¢, uma pessoa a fazer Educacdo Fisica o nosso corpo vai-se, vai modificar, néo é,

tornar-se mais musculoso, pronto é isso, ser mais atlético, ndo sei dizer mais nada.

[EntSMA: 70 - 72]
- Ser bonito ou ndo isso ndo é a Educagdo Fisica que vai fazer isso, a Educagéo Fisica
ajuda mas é a modificar o corpo, pér o corpo mais, como é que hei-de dizer,

musculado, em forma ndo é, agora a beleza da cara isso ndo interessa para nada.

[EntSMA: 191 - 193]
- Também faz bem para termos mais preparacdo. Hd também quem goste de praticar
desporto, depois também na aula de Educacdo Fisica também tem mais Jacilidades em

fazer a aula, jd estd mais habituado, jé tem mais preparacéio fisica.

Uma questio que os alunos levantaram relativamente 3 aptidio fisica foi a questio do

pouco tempo destinado 4 Educagiio Fisica que implica poucos ganhos a nivel da aptidio

fisica:

[EntAA: 183 - 188]

- Devia ser mais vezes por semana, para desenvolver os misculos.

- Para desenvolver os miisculos devia ser todos os dias, pelo menos duas horinhas por
dia todos os dias, porque duas vezes por semana... uma hora acho que ndo desenvolve

os miuisculos é...é uma coisinha minima.
[EntCA: 6 - ]2]

- Podemos desenvolver os miisculos.

- Ui, aqui desenvolves muito.
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- Porgue € que achas que ndo desenvolve?.
- O que nos fazemos aqui, acho que ndo preparamos o corpo, porque é sé uma hora,

- EPOHCO tempo

[EntCA: 82 - 86]

- Ndo chega o tempo.

- Se houvesse mals tempo a gente até podia ficar... desenvolver mais o corpo, mas nio
hd, a gente ndo puxa pelo corpo.

- Ndo puxa pelos misculos.

- Havia de haver mais tempo.

[EntCA: 258 - 260]
- A gente cd na escola encara as aulas, sdo assim de entretenimento, a gente vé as
aulas como entretenimento, ndo vemos assim de ficar em forma, nem nada, até porque

temos pouco tempo. Para a gente esquecer os problemas todos.

H4 mesmo quem afirme que a FEducagio Fisica nfio melhora em nada a aptidio fisica,

também, em parte, por causa dos professores:

[EntCA: 265 - 268]

- Aguilo € para subir, aquilo deve ser para desenvolver o corpo, e nés nunca fizemos
aguilo, se os professores quisessem que nds desenvolvesse-mos o corpo, ou ficdssemos
com mais forca e assim, os professores punham-nos a fazer aquilo, mas ndo péem a

Jazer porque ndo vem no programa.

[EntCA: 341 - 345]

- Por exemplo, no principio do ano a nossa professora no fim da aula, para nés
Jazermos abdominais, flexées que era por causa... mas agora ndo temos feito, no
principio faziamos sempre.

- Porque nds também ndo mostramos muito interesse, porque isto devia ser do quinto

até ao nono, mas ndo é, ...nds s6 comegamos a fazer isto este ano.
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CORPO / SAUDE

Relativamente 4 questio da sadde as opinides ndo sdo muito reveladoras, ¢ embora 2lguns

assoclem a pratica das actividades fisicas a saude,

[EntAA: 25 - 25]

- Depende, se fizermos desporto cria-se um bem estar no corpo, acho que sim.

[EntAA: 24] - 243]

-E importante.

[EntAA: 254 - 260]
- A Educacao Fisica faz bem para combater o colesterol, que é uma coisa prejudicial

ao coragdo e a saiide.

[EntAA: 263 - 267]
- E impecdvel a satide, a Educag¢do Fisica.
- Nés, por exemplo, nds se praticarmos aqui na escola, até podemos depois ld fora

procurar..

[EntAA: 400 - 404}
- A um corpo saiide.

- Eu acho que é um corpo sailde.

[EntPA: 19 - 19]

- As pessoas devem praticar Educagéo Fisica porque faz bem, é sauddvel.

[EntPA: 434 - 435]
- Desenvolver a capacidade fisica, saiide também para ter uma melhor savide, acho que

¢ isso que valoriza mais.

outros hd que entendem que na Escola estas questdes ndo estio presentes nem sao sequer

valorizadas.
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{EntAA: 254 - 260]
- Acho que ndo.

- Sdo poucas horas, é sempre o mesmo problema.

[EntCA: 44 - 50]
- Ndo, ndo hd nada, ndo se passa nada.

- na escola, ndo hd.

[EntPLA: 17 - 18]
- O que praticamos cd na escola ndo é propriamente o necessdrio para manter o corpo

séo.

CATEGORIA B - CORPO EXPRESSIVO
CORPO / ESTETICA

Relativamente a importancia da categoria corpo / estética nas aulas de Educagio Fisica, os
alunos nido lhe parecem atribuir um papel significativo. A grande maioria, respondeu

negativamente quando questionados:

[EntAA: 158 - 162]

- Define-se o corpo, mas ndo € assim tanto, é uma coisa relativa...

[EntAA: 171 - 178]
- Eu acho que ndo.

- Ndo tem nada a ver.

[EntAA: 406 - 409]
- Menos a estética.

- A estética tem muito pouca importéncia.

[EntCA: 78 - 82}

- Nédo chega o tempo.
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[EntCA: 239 - 254]
- Ndo, na escola néo.

- Na escola ndo.

[EntMLA: 137 - 146]
- Da estética?,

- Dd pouco.

Confrontados com 2 importincia da estética ¢ com as preocupagdes acerca do corpo
estético, na sociedade, os alunos distinguem o papel da Escola do papel do papel

desempenhado pelos outros locais sociais onde o corpo é tratado.

[EntCA: 239 - 254]
- Eu acho que ndo ¢ a fun¢do da escola.

- Nés estamos aqui para...se ndo, vamos para o gindsio.

[EntMLA: 116 - 122]
- Vamos Id fora.

- No gindsio.

[EntPA: 185 - 190}
- Ndo.

- Ndo, porque se uma pessoa quer emagrecer, procura uma aerébica e desporto assim.

[EntPA: 229 - 233]
- Na escola nunca se esforga tanto como num desporto fora da escola. Na Educacdo
Fisica ninguém procura emagrecer.... na Educagéo Fisica nunca ninguém se esforca,

eu acho que ndo.

[EntPA: 196 - 203]
- Os desportos que estdo mais divulgados para a estética, geralmente é mais a aerdbica
e esses desportos assim, musculacdo e isso, por isso na escola ndo se pratica nada

disso,
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- Quando uma pessoa faz um desporto colectivo, é porque tem motivagdo para o fazer,
e ndo € por questdes de beleza nem nada, é porque uma pessoa gosta de fazer aquilo, e

por isso goza isso com as outras pessoas do desporto em grupo.

Interessante esta Wltima perspectiva da associacio implicita do COrpo estético 2o
sofrimento, no sentido em que esta fala nos faz transparecer que este tipo de corpo
estetico, é uma construcéo que pode ndo dar muito prazer. Para se obter prazer, na éptica
deste aluno, procuram-se outras actividades, nomeadamente actividades em grupo.

Aparece-nos também a perspectiva, se bem que de forma muito subtil, da maior
importincia que estas questdes possam ter para as alunas relativamente aos alunos, embora
sem concorddncia absoluta, nomeadamente por parte das taparigas, que entendem que

estas questOes também preocupam os rapazes embora estes nio as assumam.

[EntPLA: 31 - 34]

- Hd aquelas pessoas que fazem exercicio fisico mais por causa de emagrecer ou que
pensam que estdo muito gordas, ou porgue comem coisas que ndo devem, e depois
querem perder calorias que estdo a mais, também tem um bocado a ver... (rapaz).

- A maior parte das mulheres vém por causa da celulite... ¢ assim... ( rapaz).

[EmtPLA: 42 - 43]
- Os rapazes ndo se preocupam tanto pela estética, como as raparigas (rapaz).

- Que ideia (rapariga).

[EntMLA: 137 - 146]
- Os rapazes ndo se preocupam se tém a barriga grande (rapaz).
- Conforme, hd rapazes na nossa turma, ui, para pentear-se séo capaz de ir ao espelho,

se calhar eu ndo preciso de ir ao espelho (rapariga)

Finalizamos com uma perspectiva interessante de um aluno, mas que no obriga a reflectir,
que exclui a associacio da estética ao corpo (entendido como cabeca, tronco e membros)

remetendo as questdes estéticas para o dominio do tosto:
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[EntSMA: 70 - 72]
- Ser bonito ou nao, isso ndo é a Educacdo Fisica que vai fazer, a Educacdo Fisica
ajuda mas é a modificar o corpo, pér ¢ corpo mais, como é que hei-de dizer,

musculado, em forma ndo é, agora, a beleza da cara isso néo interessa para nada.

CORPO/PRAZER

O desporto actualmente apresenta novas linhas de complexidade, todas elas convergentes
para a satisfacdo de niveis de realizacio por parte dos que o procuram, também estes com
interesses distntos. Os valores das sociedades contemporineas vieram trazer novas
concepgdes e mudancas no espa¢o das praticas desportivas (Marivoet, 1998). O prazer é
um desses valores eleito por entre um conjunto de valores da pos-modernidade, que vingou
tanto ao nivel da sociedade em geral como no que respeita as actividades fisicas e
desportivas. Meinberg (1990) fala a este respeito de uma ‘moral hedonista’ no desporto.
Embora sendo muito valonizado, Kirk (1997) afirma que o tratamento do corpo nas escolas
continua a construir praticas macigas de desenvolvimento de s&#/s desportivos e de aptidio
fisica sem uma filosofia humanista liberal de prazer, escolha e que implique participagio a

longo prazo (Kirk, 1997).

Quando questionados relativamente a esta categoria, os alunos manifestaram a sua
importincia relativamente aos valores hedonistas, apontando no entanto uma sérde de
factores, que nas suas opticas de ‘clientes’ da educagiio, contribuem para fracos indices de
satisfacdo nas actividades de Educacio Fisica.

Vejamos algumas opinides relativas a importancia do prazer para os alunos:

[EntSMA: 239 - 241]

- ...mas a nivel de gosto, é a disciplina que eu mais gosto, é e Educacdo Fisica.

[EntAA: 416 - 416]

- E ao prazer.

[EntMLA: 304 - 304]

- Eu acho que uma aula de Educacdo Fisica dd prazer e dd-nos mais técnica.
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[EntMLA: 315 - 316]
- Corpo técnico e prazer.

- Técnica e prazer.

Uma outra opinido, contraria, relativamente satisfagio na Educacio Fisica, remete-nos
para o caricter de obrigatoriedade, que na opiniio dos alunos ¢ decisivo para 2

desmotivagio, e para retirar prazer is actividades.

[EntPLA: 155 - 158]
- Néo ¢é assim motivante, porque uma pessoa é obrigada, eu acho que é mais motivante

Jjogar futebol no campo, num feriado...

Como referem Vayer e Roncin (2000), mesmo que os alunos gostem muito das actividades,
ficam normalmente ‘alérgicos’ is mesmas quando elas sio impostas do exterior. Kirk
(1997) € da mesma opinifo quando afirma que o caricter normativo das actividades nio &
muito do agrado dos jovens de hoje (ou porventura dos jovens). Nio nos podemos
esquecer que quando falamos dos jovens, temos que ter presente aquilo a que Figueiredo
(1988) chama de ‘conflito de geragdes — conflito de valores’, e que resulta num conjunto de
caracteristicas, sempre associadas aos jovens, independentemente dos tempos. Pais (1998)
fala a este respeito de uma “ética de experimentagio’ caracteristica dos jovens, que preferem
praticas com alguma dose de risco e sobretudo com um menor sentido de disciplina.

As opinibes dos alunos vio nesse sentido:

[EntAA: 104 - 111]

- Porque no recreio nés fazemos o que queremos e aqui...

- Mais a vontade.

- Mais & vontade e aqui fazemos o que senhor doutor manda.

- Endo € 56 isso, é que aqui estamos a ser avaliados, Id fora estamos na brincadeira.

- Descontraidos.

[EntAA: 51 - 51]

- Néo te divertes quando estds a fazer Educagdo Fisica.
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[EmCA.: 182 - 195]

- Nos na aula estamos sujeitos ao que a professora manda fazer, e quando estamos cd
fora néo.

- Eu acho que, temos o trabalho todo de nos estarmos a vestir... a suarmos, ficamos
todos suados, e temos aquela coisa, e por vinte minutos, acho que assim ndo dd, vinte
minutos, temos aquele trabalho todo e jogamos para af vinte minutos, é um bocado...
enquanto cd fora jogamos o tempo que queremos, se Suamos, suamos, temos toda a

tarde, todo... agora aqui ndo, vinte minutos, nem isso, ndo dd gosto.

[EntMLA.: 18] - 185]
- Fazemos porque queremos, e aqui somos obrigados.... .

- Ninguém nos estd a controlar.

[EntPA: 84 - 84]

- Nés ndo fazemos o que gostamos, fazemos o que a professora manda.

[EntPA.: 143 - 145]
- As vezes ter uma pessoa sempre a ver o que eles estdo a fazer e a criticar, a dizer faz
isto, ndo facas isso, enquanto que Ild fora com os amigos eles fazem o que lhes apetece,

nao tem ninguém a mandar a dar ordens ao que eles estdo a fazer.

[EntPA.: 154 - 158]
- fazer as mesmas coisas com muito interesse e muita actividade, até muitas vezes, por

exemplo, num intervalo ou no recreio com prazer, e depois chega o momento da aula...

{EntPLA.: 259 - 269]

- Se calhar é mais... por exemplo, estamos & vontade, por exemplo, nés numa aula de
Educagdo Fisica, nds temos sempre alguém a vigiar, o nosso professor que nos dd as
ordens, dd-nos uma orientagdo, e entdo, nés ndo podemos sair daquele campo...

- Se nds vamos jogar com os amigos, ndo é a mesma coisa do que estar a jogar numa
aula de Educagdo Fisica, é exactamente... € completamente diferente, uma coisa da
outra...

- E 0 prazer de jogar com os amigos, muita gente ndo se dd bem com os seus colegas de
turma, e tudo o mais, e com outras actividades extra escolares joga com os amigos com

quem se dd bem mesmo, e isso motiva muito mais uma pessoa jogar.
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Outro factor que parece motvar os alunos parece ser o gosto pela actividade proposta. Na
opinido dos alunos, esse € um dos aspectos que determina fortemente a sua motivagio, ou

como eles referem, faz com que ‘ndo andem ld pelos cantos’.

[EntPA.: 207 - 210]

- Depois, andam ld pelos cantos, ndo se esforcam, quando... por exemplo, quando se
Joga andebol, andam ld pelos cantos, ndo esforcam, depois acaba por ninguém jogar e
ficamos ld todos sentados, comegamos a dar chutos 4 bola e tal, e nao fazemos nada.

Mas quando é futebol toda a gente joga e toda a gente se esforca.

[EntPLA.: 271 - 273]
- Pronto, talvez quando, por exemplo, eu gosto de jogar futebol, gosto de jogar futebol
em Educacgdo Fisica, tanto dentro da escola como fora, mas se houver algum outro

desporto que eu jd ndo goste muito, jd se sabe, que ndo tenho assim grande incentivo.

[EntPLA.: 344 - 350}
- E claro que se uma pessoa néio tiver prazer, nde tiver motivagdo para jogar, vai estar
ali no meio do campo a olhar para os outros, olhe ndo quero jogar, ndo, a pessoa tem

que ter vontade de fazer o que estd ali para fazer ndo é...

[EntSMA..: 146 - 149]

- Se for para jogar futebol, se eu souber que vai ser uma aula de duas horas e depois
para jogar futebol, a mim ndo me puxa nada, porque eu ndo gosto de futebol, mas se
Jor uma aula, se for para jogar volei uma aula de duas horas, se for para jogar volei,

faco aquilo com prazer, gosto.

[EntSMA.: 177 - 180]
- Motivacdo e interesse, se wma pessoa gosta daquilo, nos temos prazer, e hd o prazer,
portanto, aguela ansiedade, vou fazer isto porque gosto, ou vou fazer aquilo porque

gosto, vou jogar isto porque gosto, e hd... ndo quero jogar aquilo porque ndo gosto.

[EntSMA.: 280 - 283]
- Jd estamos mais habituados, hd seis anos, ele para af hd cinco, eu para af hd seis

anos no andebol, claro mesmo assim ndo me canso de repetir, mesmo a ver um jogo ou
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isso, um jogo qualquer, eu ndo me canso de ver, gosto, quem gostar mesmo ndo se

cansg,

Esta perspectiva remete-nos para o facto de as actividades agradiveis nio serem
incompativeis com o esforgo, como o mostram os alunos. Como reforca Sebastifio (2001,
p-228) as aprendizagens devem ser agradaveis. O gosto de aprender “nao é incompativel
com o esforgo e a disciplina necessatias 4 aprendizagem, nem mesmo com uma certa dose
de sofrimento inerente a esse esforco. Os desportistas sofrem para alcangar os seus
objectivos, marcar golos, fazer pontos, ganhar corridas e, apesar disso, dificilmente

dirfamos que correr ou jogar futebol é desagradivel”.

Outra questio colocada pelos alunos neste ponto diz respeito aos conteidos das aulas de
Educacio Fisica. Bento (1992a) ¢ da opinido de que os programas deverio tet em conta os
desejos dos jovens e as tendéncias da sociedade, onde se tdm verificado um aumento de
importincia de valores como a autodeterminacio, a autonomia, a criatividade, a fruicio de
vida, o convivio, 2 aventura e o risco.

Passemnos a ‘ouvit’ a opinido dos alunos:

[EntCA.: 319 - 323]

- Nos estamos fartos destes desportos ao longo destes anos todos, desde o quinto ano,
temos feito sempre a mesma coisa, fizemos coisas novas agora, estamos no nono,
Jizemos coisas novas, ndo é, patinagem, escalada e essas coisas, agora estamos fartos

disso.

[EntPA.: 81 - 82]
- Eu acho que as aulas de Educagdo Fisica sdo um pouco infelizes, porque a professora

nunca nos mandou fazer coisas diferentes, é sempre a mesma coisa.

[EntPA.: 234 - 239]

- Porque acho que € quase sempre a mesma coisa, ¢ quase sempre a mesma coisa que
fazemos e ndo se varia, porque nunca nos déo outra coisa diferente, por exemplo; -
vocés... hoje vamos fazer aerébica, nem nunca nos dizem isso, se néo ficdvamos logo

todos contentes a fazer aerdbica.
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[EntPLA.: 368 - 370]
- Acho que deviamos ter umas aulinhas de aerébica a meio do ano.
- Ei, que sonho,

- Acho que deviamos ter motivagdo e prazer na escola.

[EmtCA.: 303 - 314]

- Ficdvamos mais motivados, havia mais motivacéo.

- Aerdbica, por exemplo.

- Patinagem.

- Escalada.

- Patinagem, luta livre, escalada, a professora disse que ia fazer, a gente ndo fez.

- Luta livre.

Estas opinides dos alunos evidenciam claramente um desfasamento entre o que os
estudantes querem efectivamente e o que a Escola lhe propde, ou pode de facto oferecer.

Como refere Hargreaves (1998) o desinteresse de muitos estudantes pelo curriculo e pelo
ensino que tém, nio ¢ dificil de perceber. Os professores estio a ter de competir cada vez
mais com este mundo e com a sua cultura envolvente . Borges (1998) critica também o
modelo de racionalidade técnica apresentado pela Educagio Fisica, que, segundo a autora,
se perpetua através do desfasamento existente entte a preparacio oferecida pelas escolas de
formagio profissional e a realidade da actividade pritica futura desses mesmos

profissionais.

A questio dos objectivos e das metas parece também ser determinante. Na Escola, os
alunos afirmam que néo hé prazer porque nio h4 objectivos e metas, ou pelo menos eles
nio os sentem ou ndo os identificam. Talvez os objectivos da Escola relativamente is
actividades fisicas nio sejam os mesmos dos alunos.

Chen (2001) apds estudos feitos s motivagdes em contextos educacionais aponta dois
factores fundamentais que conduzem aos comportamentos motivados de aprendizagem:
otientagbes por objectivos (ou metas) dos alunos, € um clima envolvente da aula por
objectivos. Parece ser determinante para os alunos a existéncia e a percepcio de objectivos
a atingir, no sentido de eles terem comportamentos motivados para a acgéo. Parece pois,
ser essa falta de percepcio dos objectivos a atingir, que faz com que os alunos exprimam

estas opiniGes:
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{EntPLA: 244 - 250]

- Ndo hd motivagdo, porque nds nas outras actividades temos um objectivo, por
exemplo, no futebol ganhar o campeonato em que se estd a participar, e depois vir a
ser representado, talvez um dia ser bom jogador da selec¢do de sub-quinze, sub-

dezasseis..

[EntPA: 229 - 243}
- ...uma pessoa, por exemplo, para o futebol, tem que lutar para um lugar na equipa ou
isso, e entdo, esforca-se mais, aqui ndo tem, nem noutros desportos, aqui ndo tem que

Jazer nada, joga sempre, ndo precisa de se esforgar.

[EntPA: 245 - 247]
- fora da escola a pessoa, por exemplo, em basquetebol, luta para ter um lugar dentro
da equipa, enquanto que aqui na escola ndo, jogamos todos juntos, ndo é, e acho que

ndo hd assim uma meta a atingir.

[EntPA: 256 - 258]
- Ld fora, quando uma pessoa ndo pratica cd na escola, hd objectivos a atingir, uma
pessoa se esforcar, ganha qualguer coisa, enquanto que aqui na escola uma pessoa sé

Jfaz isso para se divertir, uma pessoa nio se esforca tanto, ndo se vai cansar.

Por outro lado ha quem revele falta de prazer porque ou as actividades sio de um nivel de

exigéncia inferior a0 que o aluno possui, e por isso nio sio estimulantes, ou pelo contririo

a fasquia € muito elevada e o aluno desmotiva também.

[EntAA: 320 - 324]
- Ia motivado porque eu gostava, eu gosto de Educacdo Fisica, por exemplo, se eu fosse
um rapaz que fisicamente fosse mau e ndo tivesse muita técnica, e muita dificuldade em

Jazer os exercicios, era capaz de desanimar mas como era bom, pronto...

[EntSMA: 254 - 257)

- Se calhar por alguns jd saberem.
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[EntSMA: 265 - 269}
- As vezes o professor manda fazer aquilo que eles jd sabem, e isso é chato, ndo é,

estar sempre a fazer, sempre a ouvir a mesma coisa.

A importincia do professor e os sentimentos nutridos relativamente a0 mesmo também

sa0 para alguns alunos elementos decisivos.

[EntAA: 338 - 344]

- Por exemplo, se eu ndo gostasse do Senhor Doutor, nao fazia as aulas.

- E reprovavas se ndo gostasses.

- Eu acho que se uma pessoa ndo gostasse do Senhor Doutor, fazia as aulas

contrariado.

[EntCA: 172 - 175]
- Acho que os professores se deviam esforcar mais, para nos incutir o gosto pela aquela
matéria...

- Deviam estar mais préximos, deviam acompanhar melhor as aulas.

[EntMLA: 147 - 161]

- As vezes, a gente ndo gosta dos professores.

A avaliagio também se constitui como um factor que se para uns se apresenta Como

inibidor para outros é um estimulo pata actividade.

[EntMLA: 193 - 199]
- Se uma pessoa estiver sempre a fazer as coisas mal feitas, a professora é capaz de
chamar sempre & atengdo, e uma pessoa nio gosta, se a gente estiver com 0S nossos

colegas, ld fora, ninguém liga a isso.

[EntMLA: 246 - 247]
- A avaliagdo ¢ mais uma motivagéo, nds corremos para alcangar uma melhor nota,

nao €, para nés corrermos e praticarmos.

Robinson (1990) em estudos efectuados argumentou que a desmotivagio nas aulas de

Educagio Fisica é comum nos EUA, propondo o autor algumas medidas no sentido de
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minimizar este problema. Algumas dessas medidas passam por uma instrugio menos
tradicional, passando a ser, contrariamente, uma instrucio mais mndividualizada. Pourtois ¢
Desmet (1999) concordam com esta perspectiva, referindo também que as aprendizagens
devem ser individualizadas, para nfio persistirmos numa ‘educacio constrangedora’, como
os autores lhe chamam, que resiste 4 nogio de prazer e de desejo, negando os aspectos
individuais.

Estas abordagens implicam um clima de aula que enfatize mais o processo de
aprendizagem do que os resultados, ou seja uma educacio mais centrada nas aprendizagens

do que no ensino.

CORPO / VIVENCIA - EXPERIENCIA

Este trabalho foi realizado no 9°ano, altura em que o corpo levanta mais problemas as
raparigas que aos rapazes (adolescéncia), como foi ja referido. Talvez por isso vejamos nas
aulas, mais frequentemente, alunas desmotivadas, com receios e vergonhas relativamente ao
cotpo. E o que Scraton (1995) chama de ‘timidez corporal’ que se comega a desenvolver
nas raparigas por volta do petiodo pubertario e que as leva muitas vezes a um afastamento
gradual das acuvidades fisicas.

Relativamente 4s experiéncias do corpo, talvez também por receio ou vergonha, os alunos
Nio se aventuram muito a verbalizar. Passimos alguns extractos de falas que nos indiciam a
presenca desta categoria, de um corpo associado as experiéncias pessoais, de um ‘corpo-

proprio’.

[EntAA: 17 - 17]

- Quem for mais gordo tem mais dificuldade em fazer Educacdo Fisica.

{EntAA: 71 - 72]
- Dominar. E preciso uma pessoa pensar que quer fazer aquilo com o corpo.

- Uma pessoa domina o corpo.

[EntSMA: 334 - 334]

- Aprende-se a ter mais nogdo do seu corpo, se sdo gordos, sdo magros.
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[EntAA: 230 - 235]

- Hd sempre complexos, vestir uns calgdes.... .
- Nunca tive complexos .....

- Nem eu.

- Se fosse mais vezes por semana.

- Se fosse..., se andassem todas de calcdes era mais fdcil.

[EntPA: 12 - 16]

- Por exemplo, hd algumas raparigas, mas acho que sdo mais as raparigas, que
algumas sdo assim mais gordas e ndo gostam muito fazer Educacéo Fisica, ndo sei, por
ndo mostrar o corpo, sei ld, tém assim mais... ficam mais envergonhadas, por isso elas
ndo fazem Educacdo Fisica. Ou inventam que estdo doentes ou qualquer coisa para

ndo mostrarem o seu corpo, sei, ld, é so isso...

CATEGORIA C - CORPO SOCIAL
CORPO /ETICA

A perspectiva fundamental que perpassa o discurso dos alunos relativamente as questdes da
ética, nio ¢ de modo algum um discurso que nos mostre que esta categoria é para eles
importante pelo seu valor intrinseco, mas sim, fundamentalmente, pela possibilidade de
represilias e sancdes que determinadas infracgdes lhes possam provocar. Os valores éticos
ndo sio assumidos na sua plenitude, através das falas dos alunos.

Na Escola como ‘nao ¢ a sério’ ndo se investe nestes aspectos. No clube j4 se investe. Os
valores nio estio interiorizados, actua-se ou tém-se comportamentos éticos por medo de
sangOes; como na Fscola as sangbes néo sdo muito elevadas, no dizer dos alunos, ou pelo
menos nio os afectam muito, cles remetem essas questdes para um plano secundirio.

Centremo-nos nas falas do alunos:

[EntCA: 99 - 106]
- Isso os professores bem tentam.
- Mas nés também ndo ajudamos, as vezes somos nds, os professores tentam, mas as

vezes somos nds que ndo conseguimos,... € isso de competir uns com os outros para ver
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quem é o melhor, e depois hd partes em que nos envolvemos em... em... confrontos

fisicos.

[EntSMA: 107 - 109}

- sobre isso na escola ndo conta muito.

{EntCA: 110 - 113]
- Somos uma turma, quando nos dividimos por equipas, nesses desportos colectivos, é
pontapés, € empurrdes. A Senhora Doutora também ndo toma uma atitude, deixa-nos

andar um bocado...

{EntCA: 117 - i21]}

- Isso € 56 para a nota... é 56 para a nota.

[EntCA: 134 - 138]

- Aqui por exemplo, ¢ assim, nos aqui estamos uns entre os outros, ¢ aqui sabemos que
se ndo respeitamos os drbitros, muitas vezes nds ndo somos expulsos, nem vamos para
Jora por... estamos entre amigos, mas por exemplo, alguns de nés praticam desporto e,
por exemplo, futebol, e respeitam os drbitros e sabem que se for ld, jd é federado, jd

podem ser expulsos e jd ndo 1ém a mesma atitude que aqul.

[EntCA: 295 - 298]
- ... depois a ética nds ndo fazemos nada disso, ndo fazemos nada de suar para suar
nada, fazemos mais € técnica, mas como € pouco tempo também ndo dd para aprender

muito. ..

[EmPA: 333 - 337]

- Eu acho que hd mas, por exemplo, quando nds jogamos futebol, muitas vezes, a maior
parte acontece o contrdrio, em vez das pessoas se ajudarem uns aos outros, irritam-se
uns com os outros. E de mais.

- Eu acho que tem a ver por a professora nao estar ld.

- A Senhora Doutora ndo estd ld e nds excedemos um pouco.

[EntPA: 353 - 359]
- Se fosse a Senhora Doutora o drbitro jd era diferente ninguém a ia insultar ou

qualquer coisa, @ Senhora Doutora.
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- E ninguém insulta os colegas.

- Néo... se fosse um aluno a arbitrar um jogo ou qualquer coisa, a forma como
tratavam o drbitro jd era diferente.

- Eu acho, que se fosse uma rapariga nés nem ligdvamos.

- Era como se ndo houvesse drbitro.

[EntSMA: 111 - 112}
- Quase todos os dias hd chatices na aula de Educacdo Fisica na escola, em Educacéo

Fisica ndo hd respeito pelos outros, mesmo, ds vezes, até nem hd com o professor.

[EntSMA: 114 - 118]

- Ndo estd muito associada, respeitam... alguns respeitam as regras, hd sempre aqueles
que ndo respeitam, depois provocam chatices e ndo respeitam ninguém. Isso do
comportamento na aula de Educagdo Fisica é uma opg¢éo a parte, enquanto nas outras
aulas tém um comportamento razodvel, aqui mesmo que se queira ndo se consegue, uns

respeitam outras ndo.

[EntSMA: 121 - 125]

- Por causa de ser uma aula livre, e uma pessoa estar, a fazer um jogo, futebol, ¢
enervar-se ou porque o outro fez aquilo que o professor ndo viu, é sempre assim e
depois sai um palavrdo, e depois maltratam-se uns aos outros e acaba sempre numa
discussdo, uma aula de Educacdo Fisica é... acho que é uma das piores aulas a nivel do

‘comportamento.

[EntSMA: 131 - 131}

- Sei ld, hd brigas entre jogadores da mesma equipa e tudo, na escola néo resulta isso.

No entanto também existem opinides relativamente a importincia das questdes éticas e ao

modo como sdo tratadas na Escola.

[EntPLA: 113 - 114]
- E mais uma coisa que se aprende na Educacdo Fisica ou no desporto, espirito

desportista
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[EntPLA: 96 - 99]

- Nos sabemos o que é ser companheiros de jogarmos em equipa, saber ser
companheiro, passar a bola, saber perder ¢ saber ganhar, saber perder e saber ganhar
em si. E o que néo se passa , agora actualmente, no futebol, vé-se que hd clubes que

ndo sabem perder, e hd clubes que jd nd@o sabem ganhar, que é muito pior.

[EntPLA: 102 - 105}
- As faltas nos jogos ndo mostram... .

- Companheirismo.

[EntSMA: 212 - 214]
- O relacionamento com os colegas é importante.
- O drbitro quase sempre é o professor, temos que respeitar o professor e sempre

respeitamos.

[EntSMA: 220 - 224]
- E 0 que estd mais presente, é o que tem que estar mais presente, hd inter-turmas cd na

escola.

[EntSMA: 335 - 337]
- Aprende-se a ter atitudes com os colegas nas aulas, alguns claro ndo ddo importincia

a isso, mas eu pelo menos...

CORPO/ECOLOGIA E CORPO/CONSTRUCAO SOCIAL

Relatvamente as categorias corpo / ecologia e corpo / construcio social nio verificimos
nenhuma ocorréncia ao nivel de verbalizacao dos alunos. Nio nos foi possivel extrair dos
textos nenhum recorte de falas que de algum modo indiciassem uma relagio com estas

questdes.
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Tal como na analise feita as entrevistas dos professores também nos alunos agrupamos
algumas falas em categodas hvres de modo a poder explorar alguns aspectos nio

contemplados inicialmente mas que nos apareceram com alguma relevancia.

CATEGORIA E - RECREIO / DESCONTRACCAO

Uma perspectiva por demais enfatizada pelos alunos, foi a de uma Educacédo Fisica com
caracter de recreio e de descontracgio. A perspectiva de alguns (talvez muitos) professores
e a que os alunos também tém da Educacio Fisica € a de um corpo ‘4 solta’, ou de um
‘recreio cuidado’. Alvarez e Monge (1997) retractam bem essa realidade, que ji tivemos
oportunidade de expor, ¢ que de facto parece ser a concepgio que uma grande parte dos
alunos tem da Educagio Fisica. Carreiro da Costa (2001) diz que ao contrario do que seria
legitimo esperar, e analisando o que realmente se passa na maioria dos paises parece
concluir-se que a Educagio Fisica, neste fim de século, nio conseguiu impor-se
socialmente como uma disciplina escolar realmente importante, situagio esta que € urgente
parar e invertet.

Passamos entio a verificar a posicio dos alunos a este respeito:

[EntAA: 47 - 49]
- Na escola uma pessoa estd sempre sentado em todas as outras aulas e depois, tem
uma hora de Educacde Fisica, dd para descontrair os misculos e os nervos também

das aulas.

[EntAA: 34 - 36]

- Descontracgdo.

[EntAA: 59 - 61]
- Estamos horas e horas sentados, depois temos uma hora de Educacdo Fisica, dd para

descontrair os misculos, dd para manter os nuisculos em movimento.

{EntAA: 195 - 196]
- Ndo. E curtir, é para uma pessoa descontrair.

- Pois €.
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[EntCA: 348 - 350]
estamos a fazer aquilo, estamos... 56 que nds também na Educagdo Fisica jd estamos
habituados s6 a fazer aqueles desportos, jd vimos motivados mas é sé para nos virmos

divertir...

[ErtMLA: 208 - 213}

- Mas eu estou a dizer para mim, para mim a Educacdo Fisica, isto ndo é bem assim,
para mim na escola é um tempo livre.

- E um tempo livre.

- E uma disciplina diferentes das outras, porque € mais prdtica do que tedrica...

- Exactamente.

[EntPA: 257 - 253]
- Eu acho que nos sé fazemos Educacdio Fisica sé para nos divertir, enquanto que ld
fora nés temos assim, objectivos e podemos chegar muito longe, enquanto aqui ndo,

aqui € s6 mesmo para fazer.

[EntPA: 367 - 370]

- E mais o divertimento.

- Ndo, na Educacdo Fisica aprende as diversas...
- Tens objectivos?, a Educacdo Fisica € diferente.

- E ndo tens objectivos para ganhar.

[EntPA: 430 - 432]

- E passar o tempo.

[EntSMA: 30 - 34]
- O desporto na escola na Educacdo Fisica é mais um passa tempo como jogar um
bocado de futebol, ou um bocado de volel, de basquete, é mais um passa tempo, ndo ¢

uma Educagdo Fisica que a gente precise, mais um... passa tempo.

[EntSMA: 40 - 44]
- Na escola, porque, pronto, a Educacdo Fisica na escola além do tempo ser pouco,

ndo é uma Educagdo Fisica assim puxada, pronto, é uma aula livre, jogamos volei e
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isso, ndo € uma educagdo tipo vamos fazer e vamos sair cansados, ndo ¢ nada disso, a

gente faz o que quer, joga a bola, basquete, mas ndo é uma Educacdo Fisica forcada.

[EntCA: 139 - 146}

- Aqui € uma brincadeira.

- E um tempo livre.

- Ndo levamos isto a sério, se os professores quisessem que a gente levasse isto mais a
sério era capaz de ser melhor.

- Acho que era... os professores acompanharem melhor a aula, mandam-nos jogar,

depois vdoe dar uma volta, deixam-nos ali, fazem o que a gente quer.

Propositadamente deixamos esta fala para o fim, j que ela nos induz para uma petspectiva
de extrema importancia, facto acrescido ainda, por ser dita por um aluno, e que é a questio
da responsabilizagio dos profissionais nesta matéria. Qual o papel a desempenhar pelos
profissionais no sentido de mverter esta situagior

Tencionimos apds a apresentacio e analise das praticas, discutir globalmente (através das
praticas e dos discursos) uma série de factores que tém decisiva importincia na formacio
dos profissionais de Educagio Fisica, de modo 2 uma de uma intervencio actual, nos

tempos de pés-modernidade.

2.2 Acerca das praticas: andlise e interpretagiio das observacdes das aulas

Como anteriormente referimos, a analise das observacGes sera uma tarefa um pouco
diferente da analise das entrevistas. O material recolhido nio passa agora por falas, mas sim
por anotagdes nossas, interpretativas, feitas a0 longo das observacdes. E através delas que
faremos a discussdo e a interpretagao do material.

Neste tipo de estudo, Bain (1995) avisa-nos que a primeira ligio a retirar é que quando
acontece algo, cada pessda vé esse acontecimento de maneira diferente. O que se vé e se
ouve depende de quem somos, de onde estamos situados de qual a nossa posigac ou
estatuto ¢ de qual o nosso interesse no acontecimento. Diz a autora que na investigagao ao

nivel da Educacio Fisica, poucas vezes se analisam as praticas profissionals, como textos
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com significados alternativos. Para essa compreensio Bamn (1995) aponta para a
fenomenologia como método de investigacio escolar, como tentativa disciplinada de
andlise descritiva e explicacio interpretativa dos dados de uma experiéncia imediata. A
reflexio conferira significado 2 experiéncia permitindo compreender esse significado.
Dadas as suas bases filosoficas a fenomenologia tem particular relevancia no estudo do
movimento.

Kerry e Armour (2000) sio também de opinido que a fenomenologia pode dar um
contributo significativo para o conhecimento e a compreensio no campo da investigagio

relacionada com as ciéncias do desporto.

Por conveniéncia de ‘arrumacgio do material’ iremos apresentar para cada Hscola o
conjunto de observacdes feitas, e em cada uma fazer referncia a categoria ou categorias
reveladas através das praticas realizadas em cada aula. Teremos assim sessenta momentos,
dos quais, através da nossa interpretacio, tentaremnos fazer uma leitura axioldgica 2 luz das
nossas categorias de estudo. Como também ja referimos, o conhecimento produzido nio
sera generalizavel, mas servirid para esclarecer os nossos referenciais teéricos e poder ou

nao corrobora-los.

ESCOLA A
_Obsl — Aula onde esteve presente a categotia cotpo/aptidio fisica e corpo/técnica.
Obs2 — Aula onde esteve presente a categotia cotrpo/aptidio fisica e corpo/técnica.
A dimensio rendimento também esteve presente associada ao prazer (jogo).
Obs3 — Aula onde a professora tentou explorar situacdes de corpo/vivéncia mas
que nio resultaram, dado o pouco a vontade demonstrado pelos alunos em
explorar o seu corpo. Depois surge a dimenséo técnica.
Obs4 — Aula livre: rapazes e raparigas escolhem as actvidades. Ha um predominio
nitido do corpo/prazer associado a uma tentativa de rendimento (jogo).
Obs5 ~ Aula onde esteve presente a categoria corpo/aptidao fisica e corpo/técnica
(1* aula da modalidade).
Obs6 — Aula onde esteve presente a categotia corpo/aptidio fisica e corpo/técnica.
A professora também colocou os alunos em situagdes de exploragdo do corpo

(vivéncia), com a introdugdo de elementos exteriores (bolas).
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Obs7 — Aula onde esteve presente a categoria corpo/aptidio fisica e em grande
parte a dimensio corpo/técnica. Na situacio de jogo seguinte 2 professora
intervém constantemente do ponto de vista da correcgio técnica.

Obs8 — A aula é de uma modalidade nova (badminton) e é fundamentalmente
técnica, o que desmotiva alguns alunos pelas duas dimensdes. A partir do momento
em que se introduz a dimensio jogo e hé éxito, o prazer dos alunos aumenta logo.
Obs9 — A modalidade nova introduzida na aula passada vai ser continuada para
agrado dos alunos. Apesar de ser de caricter técnico eles tentam assimilar tudo
muito ripido para passar para o jogo. Empenham-se de tal maneira (e tém sucesso)
que 2 professora admirada comenta: ‘eles nem querem futebol’.

Obs10 — A aula apresenta uma vertente predominantemente técnica, Mas como hé
o elemento jogo 1x1 e os alunos apresentam vivéncias de sucesso, parecem ter

prazer no que fazern.

ESCOLAC
Obsl - Aula onde esteve presente a categoria corpo/aptidio fisica e corpo/técnica
na grande maior parte da aula. A incidéncia de correc¢io técnica da professora é
muito grande, mas os alunos j4 se situam num nivel técnico elevado. Quando fazem
jogo, ha uma componente de esforgo muito grande mas também de prazer quer de
rapazes como de raparigas.
Obs2 — Nesta aula quem deu o aquecimento foi um aluno e seguiu o ‘figurino’
apresentado pelo professor, onde domina a aptiddo fisica. Aula com incidéncia na
vertente técnica.
Obs3 — A primeira parte da aula foi de trabalho exclusivamente técnico. Na
segunda fazem dois jogos, um masculino e outro feminino, muito dinimicos onde a
componente rendimento esteve constante.
Obs4 — A zula ¢ no exterior e predomina nela a vertente rendimento e esforco. Os
alunos estdo a tentar fazer marcas para serem apurados para os campeonatos inter-
escolas. As marcas e o record 530 ¢ elemento dominante na aula.
Obs5 — Tal como a aula anterior continua a dominincia do rendimento com vista 4

possibilidade de participagdo nas competigbes inter-escolas.
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Obs6 — Nesta aula continuam-se a apurar marcas, desta vez no salto em altura, A
fasquia amedronta e todos terio que passar (realizar da mesma maneira as
situacOes). Ha uma aluna que nio consegue de modo algum porque € muito
‘gordinha’ e afasta-se da aula, ficando de semblante triste a2 uma canto. Todas as
outras vao desistindo a pouco e pouco e quando nao ha sucesso ha desmotivagio.
Par quem continua, a tentativa é de superagio a todo o custo, de rendimento.

Obs7 — A vertente nesta aula foi de rendimento aliada sempre execugio técnica
(fol uma aula de estafetas, na pista exterior de atletismo).

Obs8 — A aula é dividida. Os rapazes viio para o exterior jogar futebol e reagem
mal. As rapangas ficam a fazer trabalho técnico de basquetebol no interior do
pavilhdo mas como o seu nivel € bastante bom ndo se nota desanimo nas situagoes.
A professora comenta: ‘da gosto trabalhar com estas miudas. Aderem a todas as
situacbes, mesmo as analiticas’.

Obs9 — Continuam a fazer exclusivamente trabalho técnico analitico. O nivel
técnico da turma ja é bastante bom. Depois fazem situagio de jogo, e nota-se que o
fazem com prazer.

Obs10 — Inicialmente hd uma parte da aula de trabalho técnico. Passam depois para
jogo, com duas equipas de rapazes e uma de raparigas. Jogam todos contra todos, e
nota-se que nesta turma, as raparigas defrontam-se com os rapazes de igual para

igual. Ha um enorme prazer na actividade.

ESCOLA ML

Obsl — A aula privilegia de inicio a aptidio fisica. Depois a turma divide-se em
dois. Os rapazes vio jogar futebol e as raparigas badminton com um elistico a
servir de rede. A professora vai dando de for a algumas indicacdes de correccio
técnica. Ha esforco e motivagio de parte a parte {as actvidades foram escolhidas
pelos alunos).

Obs2 — A aula privilegia de inicio a aptidio fisica. O quadro da aula é idéntico a0
anterior. Elas jogam futebol e elas badminton: a actividade deles é muito dinamica
mas a delas é muito lenta, denotando um desinteresse total (as actividades foram

escolhidas pelos alunos).
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Obs3 ~ A aula privilegia de inicio a aptidio fisica. A professora propoe a actividade
e as alunas ficam descontentes. Os rapazes jogam futebol, jogo onde o rendimento
esta implicito. Elas jogam basquetebol e como nio lhes agrada, ‘arrastam-se’
durante todo o resto da aula.

Obs4 — A aula privilegia de inicio a aptdio fisica. Hoje uma menina trouxe uns
calgbes curtinhos e justos, mas mal entra na aula coloca o blusio do fato de treino
amarrado 4 cintura e passa assim a aula toda (escondendo o corpo). Os rapazes
jogam futebol, com o ritmo do costume. As meninas jogam voleibol sem interesse
nenhum e sem dominio técnico algum.

Obs5 — A aula privilegia de inicio a aptidio fisica. Agora no 3* petiodo os alunos
escolhem as duas actividades que mais gostam (aula com cardcter de ‘recreio
supervisionado’). A modalidade escolhida foi voleibol; eles jogam com prazer, elas
nem por isso, apesar de depois melhorar um pouco (sempre foi a modalidade que
escolheram...)

Obs6 — A aula privilegia de inicio a aptiddo fisica. Os rapazes vio jogar futebol
como sempre. As raparigas vdo ficar no basquetebol. Fazem lancamentos
livcemente a0 que a professora diz: ‘quero ver a vossa criatividade’, mas elas fazem
sempre 0 mesmo tipo de langamento. Nao parecem muito motivadas.

Obs7 — A aula prvilegia de inicio a aptidio fisica, e hd corpos, especialmente de
meninas que se arrastam. Eles vdo para o exterior e elas jogam voleibol. Se a
professora nio vé, elas param completamente; o desinteresse é total.

Obs8 — A aula pnvilegia de inicio a aptiddo fisica. Estiao muito poucos alunos e
jogam badminton muito empenhados e motivados.

Obs9 — A aula privilegia de inicio a aptidio fisica com um caricter de intensidade
muito grande, como havia ‘prometido’ a professora. Eles ficam exaustos. Eles vio
jogar futebol e elas voleibol. Como de costume eles animados, elas desinteressadas.
Obs10 — A aula prvilegia de inicio a aptdéo fisica. Eles vio jogar futebol e elas
basquetebol. Como de costume eles animados, elas desinteressadas e com um nivel

técnico muito fraco.
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ESCOLAP

Obs1 — A aula privilegia de inicio a aptidio fisica e o rendimento. Os rapazes fazem
jogo de treino. Elas tentam livremente criar um esquema de danca para o intervalo
do jogo, mas nio conseguem. Nzo ha acordo, nio hi criatividade. ..

Obs2 — A aula privilegia de inicio a aptidio fisica ¢ o rendimento. De seguida
predominam as situagoes técnicas associadas ao rendimento.

Obs3 — A aula prvilegia de inicio a aptidao fisica e o rendimento. Fazem depois
situagdes fundamentalmente técnicas, ao que se segue o jogo. Hi muita confusio
mas alguma motivacio.

Obs4 — A aula privilegia de inicio a aptidio fisica e o rendimento. Depois.‘fazem
situagGes técnicas muito especificas para as quais nio fizeram um minimo de
aquecimento. O aquecimento de inicio foi dirigido noutro sentido. No jogo de
voleibol a professora limita as regras, ndo deixando que os alunos toquem com a
cabeca (com medo que eles comecem a adulterar o jogo). Hi a negacio da
utilizacio do corpo mesmo quando a regra o permite. Os alunos discutem muito
com 0s arbitros que sio colegas dispensados da aula, e nio acatam as decisoes.
Obs5 — A aula hoje ¢ livre. Eles escolhem futebol e elas ficam a jogar voleibol.
Como ¢ livre eles mostram-se satisfeitos. Em termos de equipamento escolar, as
meninas ja usam nesta turma os modelos de equipamento que caracterizam algumas
praticas fisicas sociais (roupas de licra justas).

Obs6 — A aula prvilegia de inicio a aptidéo fisica e o rendimento. Nota-se uma
tentativa de esforco por parte dos alunos. Os rapazes vio jogar futebol com
empenhamento; as meninas basquetebol e também se vio empenhando mas
quando a professora se ausenta elas abrandam o ritmo e chegam mesmo a parar.
Obs7 — A aula pnvilegia de inicio a aptidio fisica e o rendimento. Vio fazer
situacoes técnicas. Quando fazem depois jogo a motivagdo aumenta, mas quando
no fim da aula voltam a fazer situagdes técnicas analiticas nio sentem prazer algum.
E s6 por fazer. ..

Obs8 — Hoje elas vao jogar futebol e ficam animadissimas. No interior os rapazes
discutemn muito as regras com os colegas que sdo arbitros e nao acatam as decisGes.
A professora faz-me notar a indumentaria de uma menina que na aula veste sempre

de preto com blusdes a cintura para esconder o corpo, e que quando sal do
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balneirio para ir embora leva roupas justas e um top com o umbigo & mostra
(corpo construcio social).

Obs9 — A aula privilegia de inicio a aptidio fisica e o rendimento, rendimento este
domina quase toda a aula. Depois vao jogar basquetebol. Eles discutem muito mais
com os drbitros do que elas.

Obs10 - A aula privilegia de inicio a aptidio fisica e o rendimento. Depois fazem

dois jogos de futebol, onde se entusiasmam bastante.

ESCOLAPL
Obsl - A aula privilegia de inicio 2 aptiddo fisica. Predominam as situagOes
técnicas, apds o que hi jogo em que se vé muito empenho e esfor¢o por parte de
todos os alunos e alunas.
Obs2 — A aula privilegia de inicio a aptidéo fisica e o rendimento. A aula vai ser de
avaliagio em situagio de jogo. Os jogos sio muito dindmicos e nota-se 0 dominio
de algumas técnicas por parte dos alunos.
Obs3 — A aula privilegia de inicio a aptidio fisica e o rendimento. Note-se que ha
uma aluna que usa um ‘body’ de licta muito justinho e recusa-se a fazer os
exercicios porque os colegas gozam com ela. O professor nao dé qualquer tipo de
resolucio ao caso e aluna encosta a uma canto amuada. A aula continua com
situagdes exclusivamente técnicas.
Obs4 — A aula é dominada por situagbes de caracter técnico e tictico do andebol.
Obs5 = A aula privilegia de inicio a aptidio fisica e o rendimento. Vio fazer jogo
onde os alunos e as alunas se empenham até 4 exaustio. E 2 dimensio rendimento.
Obs6 — Vao fazer jogo de andebol no exteror. Os alunos tém que encontrar
solucdes ofensivas, pede o professor. Depois voltam 4s situacdes de caricter
técnico.
Obs7 — A aula pri\ri]egia de inicio a aptiddo fisica e o rendimento. Vio fazer jogo
para treino das meninas para um inter-turmas. Depois elas vdo jogar com a outra
turma. A dimensdo competicio leva-as a fazer coisas que na aula ndo fariam, a
atirar-se para o chido por exemplo. Empenham-se muito e ganham o jogo.
Obs8 — A aula privilegia de inicio a aptiddo fisica e o rendimento. Depois vio fazer

situagdes ticticas de andebol. Hi uma aluna sistematcamente dispensada. O
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professor diz que é a ‘artista’ da turma, e que tem muitos problemas com o corpo,
muitos problemas em usar fato de treino, em se despir no balneario, etc.

Obs9 — A aula privilegia de inicio a aptidio fisica e o rendimento. A aula é de jogo
de basquetebol. Como € costume os jogos sio muito disputados e motivantes.
Obs10 - A aula privilegia de inicio a aptidio fisica e o rendimento. A aula tal como
a anterior, ¢ de jogo de basquetebol. Como €& costume, os jogos sao muito

disputados e motivantes.

ESCOLA SM
Obsl — No inicio da aula domina a aptidio fisica. H4 situa¢des no aquecimento de
algum constrangimento por parte dos alunos (rapazes) pelas posicdes corporais que
sio forcados a adoptar. Na aula domina a vertente técnica. A dada altura o
professor pede para explorarem com as bolas de basquetebol novas situages de
dominio do corpo. Seguem-se situacdes de puro trabalho téenico. Depois fazem
jogo e nota-se algum prazer, mas os alunos sio demasiado agressivos entre eles, e
dois acabam por ser expulsos.
Obs2 — No inicio da aula domina a aptidao fisica. Depois vio fazer badminton e
empenham-se muito. A dimensio rendimento esta presente. Quando fazem jogo de
badminton como a dimensdo técnica nao esta muito desenvolvida, o &xito nio é
muito grande e desmotivam. Depois fazem situagdes técnicas de futebol. Comegam
a arrastar-se sem motivagio.
Obs3 — No inicio da aula domina a aptidio fisica. O corpo em esforgo esteve hoje
muito presente. Fazem depois situagoes técnicas de futebol. Fazem depois jogo € as
alunas estio agora mais motivadas. O professor quase nunca intervém, passando a
aula de crondémetro numa mao e apito na outra.
Obs4 - No inicio da aula domina a aptidio fisica. Os rapazes jogam badminton e as
raparigas voleibol. O professor passa a aula a corrigir os alunos do ponto de vista
técnico. Quando trocam de actividade as raparigas perdem o interesse e nio fazem
quase nada.
Obs5 — No inicio da aula domina a aptidio fisica e de rendimento levando mesmo
alguns z2lunos ao corpo sofdmento. Depois aos pares vao jogar badminton. A

preocupacio € a correccdo do gesto técnico, embora os alunos estejam motivados.
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No fim da aula fazem um bocado de jogo de futebol mas mais uma vez os alunos
mais indisciplinados recolhem mais cedo aos balnedrios. As raparigas estavam
entusiasmadas mas quando uma das equipas comegou a ganhar as outras
comegatam a desmotivar ficando mesmo uma aluna 2 jogar de maos nos bolsos.
Obs6 —~ No inicio da aula domina a aptdio fisica. Na aula toda dominam as
situagio que apelam ao rendimento e ao esforgo. No fim jogam andebol e alguns
alunos agridem-se com a bola. O nivel de agressividade dos rapazes desta turma é
muito elevado.

Obs7 — A aula € jogo 1x1 em badminton. A aula toda tem incidéncia na correcgio
do gesto técnico.

Obs8 — A aula é de avaliagio de voleibol. As situagGes criadas sdo de avaliagido
técnica. A situacio é sempre a mesma para todos incluindo a altura da rede. Hi
alunas muito baixinhas que nio conseguem fazer a situacio. Depois vao fazer a
avaliagio em situagao de jogo e os alunos ficam mais 2 vontade.

Obs9 — No inicio da aula domina a aptidio fisica. A aula é de jogo de andebol
inter-turmas © que os motiva muito pela possibilidade da competigio. Aqui nio
ptotestam com o5 arbitros o que nio acontecia na furma.

Obs10 - No inicio da aula domina a aptidio fisica. A aula de hoje assume a
dimensio técnica como prioritaria, através de situagOes analiticas de trabalho de

basquetebol.

Pensamos estar, a partit de agora, em condi¢bes de poder interpretar e fazer algumas
leituras de sintese relativamente as congruéncias e incongruéncias reveladas através da
andlise das praticas e dos discursos. Se fizermos o cruzamento de alguns dados
conseguimos perceber isso mesmo. Numa visio global podemos afirmar que os discursos
dos professores nos fornecem a sua perspectiva acerca do tema em questio, ou aquela que
eles entendem ser a que devem veicular como profissionats da area. Sabemos que os

discursos nem sempre revelam exactamente aquilo que se pensa. Como refere Pais (1998):

sdo por demais conhecidas as contradi¢Ges entre o que se pensa, o que se diz e o que se
faz, mas ndo € verdade que os actos discursivos constituem, em si mesmos, préticas

sociais? Assim, embora tenhamos de reconhecer a impossibilidade de descobrir o que
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na realidade as pessoas pensam, também hd que reconhecer o papel discursivo na
producéo da vida social. Inconsisténcias e contradigdes entre o0 que se pensa, 0 que se
diz e o que se faz, nem sempre devem ser lidas no plano das incoeréncias sem interesse

para a pesquisa sociolégica (p.21).

Por outro lado, os discursos dos alunos ddo-nos a visio do que eles sentem acerca das
activi.dades, e dizemos sentem, porque pensamos que € isso fundamentalmente que eles
veiculam, ji que os alunos nio tem acerca do assunto uma reflexao muito claborada, mas
apenas a visdo do ‘cliente’ com as respectivas necessidades. A pritica permite-nos fazer
uma leitura mais aproximada do que realmente se passa na Educagio Fisica. Através das
priticas observadas podemos perceber qual a concep¢io ou concepgbes dominantes em

termos dos valores do corpo na Educacgio Fisica.

De um modo generalizado a dominancia das praticas, como ja estivamos a espera, vai para
a categoria do corpo biolégico /mecinico, correspondendo a uma perspectiva cartesiana
do corpo. Se passarmos os olhos rapidamente pelas observagdes das aulas, vemos quase
sempre referéncias 2 técnica, 4 aptiddo fisica e ao rendimento. Curioso ¢ verificar, e aqui
comecam algumas das incongruéncias, que a questio do rendimento nio ¢ muito valotizada
pelos professores ao nivel dos discursos. No entanto ela aparece-nos sempre presente nas
praticas. A vertente técnica que parece ser a nota dominante das preocupagdes dos
professores nas priticas, também nio merece o destaque correspondente ao nivel das
palavras. Podemos mesmo verificar uma situagdo em que um professor (Escola SM) se
afirma contra a visio do corpo segmentado em exercicios analiticos, € na sua pratica é um

dos que mais os utliza.

Esta centralizacdo na técnica leva mesmo a situagdes extremas como a que aconteceu na
Obs8 da Escola SM, onde o querer que os alunos fagam todos da mesma maneira levou 2
impossibilidade de alunas realizarem a tarefa por questdes, veja-se, antropométricas. Como
refere Mativoet (1998, p.73), ndo estaremos com isso a contribuir para a frustracio de
muitos que ndo atingem o nivel de desempenho exigido, e que irdo engrossar o universo
daqueles que se sentem inibidos a reproduzir o gesto desportivo na fase adulta?” A
mensagem que recebem muitos alunos e alunas nestas circunstancias € a de ndo terem valor

para tal actividade, e com o passar do tempo, o que fica da Educagio Fisica € a convicgao
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de que nio se vale pelo seu proprio cotpo, pois por estranho que parega na maior parte dos
planeamentos de aulas de Educacio Fisica predomina uma visio incorpérea, que ignora os
diferentes corpos dos alunos e as suas relagoes com os outros (Alvarez e Monge, 1997).

Esta concepgao ¢, como lhe chama Sampaio (1996), um ‘equivoco do nosso tempo’, e que
diz respeito 2 ideia que dominou as dltimas décadas de que somos todos iguzis e que temos
todos as mesmas oportunidades, o que se traduz numa perspectiva geradora de insucesso.
Nio podemos deixar de referir aqui, e novamente, a metifora de Rousseau, pois pensamos

ser por demais esclarecedora, relativamente a esta situagdo observada na aula:

‘se um gigante e um ando caminham lado a lado, cada passo que derem dard nova

vantagem ao gigante’.

Esta forma de lidar com os ‘menos habilidosos’ é denunciadora do padrao tecnicista, onde
se tenta fazé-los chegar 2 um nivel minimo de pratica das habilidades motoras préprias de
uma modalidade desportiva (Daolio, 1995). Na mesma linha de pensamento, e na opinizo
de Kirk (1997), a Educacio Fisica estd sobretudo preocupada em regular ¢ normalizar os
corpos das criangas, através de métodos e estratégias, que ji sdo talvez, culturalmente

obsoletas.

A aptidio fisica também parece ser uma dimensio altamente valorizada pelas diferentes
praticas, embora também n#o seja muito reconhecida pelos discursos. De facto, parece que
as nossas praticas ainda se caracterizam pela busca de um tipo de aula ideal para todo um
grupo, pelo desejo de uma classe homogénea de alunos, pelo destaque da melhoria da
aptidio fisica como objectivo de ensino; todos os alunos devem correr o mesmo nimero
de voltas, fazer tantas repetigdes do mesmo exercicio, saltar a mesma distancia. “E sobre os
corpos dos alunos assim definidos que deve incidir a pratica do professor de Educagio
Fisica, como imposicio de técnicas que favorecam seu desenvolvimento e a eficiéncia do
seu desempenho” (Daolio, 1995, p.93). Ao observarmos estas praticas, parece que a
Educagio Fisica se quedou em demasia pelo fisico, de acordo com as orientagbes do

racionalismo, como nos refere Sérgio (2001).

As questdes da saide como ndo sdo visiveis através das priticas imediatas, apenas sio

percepcionadas ao longo dos discursos.
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Relativamente 2 categoria do corpo estético, poucas referéncias sao visiveis nas priticas e
estas ndo denunciam nenhum tipo de preocupacio com estas questdes. Apenas atraves de
algumas preocupagbes com as roupas e com o corpo, podemos vislumbrar a questio

estética.

Os aspectos do prazer sio altamente valorizados pela literatura, como ja inumeras vezes
referimos. Também os discursos dos professores e dos alunos se referem a eles como
questdes importantes, cada um na sua Optica. A questio abordada pelos professores de
tentar agradar aos alunos, aparece-nos de facto na pratica através das virias situagdes em
que os professores deixam os alunos escolher as actividades, no sentido de ir de encontro
4s suas preferéncias. A perspectiva, também ji abordada, da Educagio Fisica como ‘recreio
supervisionado’ (Carreiro da Costa, 2001) ou como ‘corpo a solta’ ou ‘recreio cuidado’
apresentadas por Alvarez e Monge (1997), aparecem-nos de modo bem explicito na Escola
ML, quando a partir do 3° periodo sdo os alunos que decidem as modalidades a abordar em
cada aula, restando ao professor quase s6 a fungio de vigilante do processo. No caso
observado, embora a escolha fosse dos alunos, as situagoes de desmotivagio continuaram a
ser muitas o que quer dizer que nao podemos zanalisar s6 deste ponto de vista a motivagio
para as actividades.

Apesar de ser um elemento valorizado por todos, conseguimos ver as duas situagdes
extremas nas praticas: muito prazer e muita falta dele. Associados sem divida a diversos
factotes, as praticas confirmam as opinides expressadas quer por professores quer por
alunos, quando colocam no jogo, no gosto por determinadas modalidades e no caracter de
obrigatoriedade, elementos decisivos ao nivel do prazer nas actividades.

Relativamente 3 importincia do éxito e as vivéncias de sucesso como factores de motivagio
e portanto de prazer nas actividades, quer as opinides quer as praticas estio de acordo, e

umas confirmam as outras.

No que se refere ao corpo vivéncia, verificamos que a nivel das praticas observadas esta
categoria é quase nula. Raramente encontramos situagdes em que o aluno pudesse explorar
e vivenciat o seu corpo fora de padrdes de execugdo do gesto pré-estabelecidos. A este
nivel concordamos com Bento (1992) quando este autor nos diz que o corpo escolar é

extremamente pobre e apenas exterioriza um ‘aparato motor métrico’.
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A professora que se mostrou mais preocupada com as questdes do corpo vivéncia, a0 nivel
dos discursos, foi aquela que de facto tentou proporcionar algumas situacoes de
experiéncias diferentes aos alunos, através do seu corpo.

Bento (1992) critica esta Educacio Fisica tradicional cartesiana, que faz ‘uso’ do corpo de
uma forma unilateral e por isso reducionista, levando ao desaparecimento do corpo-

préptio e pot isso a identidade de cada um.

Ao nivel das questdes do corpo como construgio social, no conseguimos na pritica
vislumbrar aspectos que fizessem referéncia 4 importancia do corpo como resultado de um
processo de construcio exterior a Escola. A professora que se referiu a estes aspectos ao
nivel dos discursos, foi também a que chamou 4 aten¢io para a questdo desse processo na
aula, aquando das diferencas da roupa na aluna dentro da aula de Educagio Fisica e for a
dela, e o que isso significa. A Educagdo Fisica actual ainda nio conseguiu superar o
paradigma anitomo-fisiolégico e dar o salto para o dominio cultural, e esquece-se que o

corpo dos alunos € 0 mesmo dentro e fora da aula, e que é construido socialmente.

A Escola que se revelou com mais problemas ao nivel dos valores éticos (SM), dentro das
nossas observacdes, foi curiosamente a Escola de um dos professores que mais valorizou
estas questdes no discurso. Nota-se, como referimos no inicio, uma certa desarticulagio
entre os discursos e as praticas, o que revela que ndo é suficiente existit determinada
preocupacio, ou pelo menos verbalizi-la, para que ela se assuma na pritica. Mais
congruentes foram os alunos dessa mesma Escola, quando assumiram que de facto tinham
problemas a esse nivel.

Apés um estudo com professores de Educagio Fisica no Brasil, Daolio (1995, p.89) refere:
“& interessante notar a contradicio entre o discurso dos professores, que defendem a
formacio do cidadio, e sua postura directiva nas aulas quando buscam o movimento
eficiente”, e continua o autor dizendo: “se por um lado, existe um discurso dos professores
que, em alguns momentos, é transformador e critico, por outro lado, a légica de sua pritica
ainda se mostra arreigada a determinados valores que poderiam ser considerados,

precipitadamente, como superados” (idem, p.97).

Pudemos constatar também que, tal alguns professores referiram nos discursos acerca da

introdugdo de contedidos novos, a reaccdo dos alunos nio foi a mais favoravel
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imediatamente, e s6 apds algumas experiéncias sobretudo se forem com éxito, é que eles

acabam por aderir.

Percebe-se nesta pritica pedagdgica qual o conceito de educagio corporal que é dominante
para estes professores. Uma concepgdo de corpo como primordialmente biologico e
mecanico, ainda muito arraigada na pratica dos professores, norteadora de uma Educagio
Fisica Moderna. A forma como os professores entendem ¢ traduzem essas nogoes
influencia o tipo de aula, os seus objectivos e a sua postura perante os alunos, constituindo-
se assim como que um fio invisivel, que costura por uma ldgica prépria a concepgao acerca
de sua pratica como profissionais (Daolio, 1995).

Mas esta concepgio de homem-miquina do racionalismo e do empirismo com real¢a
Sérgio (2001) esta doente e em fase agdnica. Mesmo apesar dos apelos para uma mudanga
radical, ou pelo menos para uma maior concordéncia com os tempos pds-modernos os
‘discutsos de performance’ continuam a orientar as praticas. Privilegiam a ciéncia, colocam
o cliente numa posigio de subserviéncia relativamente ao profissional, e definem o
conhecimento extremamente fragmentado e compartimentado. O que caracteriza o

pensamento iluminista moderno (Tinning, 1997).

Na légica do diferentes tipos de racionalidades apresentados por Sousa Santos (1997), a
reflexio proporcionada pelo material de analise do nosso estudo, parece ir de encontro 20
que o autor apresenta, quando afirma que actualmente ainda domina o paradigma da
racionalidade modetna com hegemonia da racionalidade cognitivo-instrumental em
detrimento da racionalidade moral-pritica e da racionalidade estético-expressiva. Neste
sentido, e de acordo com o quadro de valores da modernidade e da pés-modernidade, por
n6s discutido na primeira parte deste trabalho, temos a convicgio que 2 Educagio Fisica
ainda se situa num quadro axiolégico de referéncia dos tempos da modernidade quando o

contexto social aponta ji noutro sentido.
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3. Reflexdes acerca das praticas e dos discursos: algumas implicagées para o0s

profissionais da Educagéo Fisica

Loy (1991) afirma que a imagem hegeménica da Educagio Fisica é a imagem reducionista
de um corpo-miquina. McKay et al. (1990) sustentam a posi¢ao que para a Educagio Fisica
tivesse credibilidade académica uma grande parte dos mnvestgadores em Educagao Fisica
(Austrilia, Canad4, Inglaterra ¢ EUA) prvilegiaram as formas empiricas e analiticas de
investigacio. Esta estratégia resultou em praticas e valores nos profissionais que levaram ao
que os autores chamam de Educagio Fisica técnocritica, baseada em ideologias de
profissionalismo, cientificismo, racionalidade instrumental hegeménica na sociedade
industtal capitalista, baseadas nas divisdes de classe, género, raga, etc. Carreiro da Costa
(1991) na esteira de Whitson & Mcintosh fala na ‘cientizacio da Educagio Fisica ou o
discurso da performance’, como factores que contribuem para essa visio de Educagao
Fisica.

A educacio, como refere Bento (1991a), devera libertar-se de uma concepgio tecnocritica,
essencialmente centrada no professor. Os alunos devem ter, progressivamente,
oportunidade de participar na organiza¢io do ensino, como forma de os confrontar com os
desafios, exigéncias e estimulos capazes de enraizarem neles umn sentimento de valia pessoal
e de responsabilizagio pelos seus comportamentos. Esta perspectiva de centragao no
professor € o que Patricio (2001) chama de 1égica velha, ou légica de centragdo no ensino,

contrapondo-a a uma logica nova, de centragao na aprendizagem.

Batrrio (1998) contraria uma formagao pedagdgica e cientifica dos profissionais de educagio
que se trestrinja a uma captagio puramente técnica: sem preterir a dimensio técnica e
tecnoldgica, verdadeiramente substantiva no trabalho educativo, néo se pode esquecer tio
pouco que é uma tarefa essencialmente humana e humanista.

Aqueles que acreditam que a nossa sociedade estéd no caminho da transicdo dos principios
da modermnidade para os da pés-modernidade, concordam que os modos de ensino e de
aprendizagem desta nova sociedade requerem novos conceitos, atitudes € acgoes; que as
institnicBes necessitam de novos esquemas, e que os modos de produgio do conhecimento
e os critérios de validagio desse conhecimento terio que ser reconceptualizados. A

mudanga exige uma abordagem de tipo sistémico, que oriente a sua ac¢io de acordo com
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valores que lhe confiram sentdo e significado nos tempos actuais. Tudo isto tem
implicacdes importantes para as profissdes (Fernandes, 2000; Fernindez-Balboa, 1997;
Tubino, 2001). Ora a profissio ‘do movimento humano’, nio estd isolada do contexto
social, politico e cultural, mas pelo contrario esta muito relacionada e é afectada por eles.

Na opinido de Sage (1993) o problema radica no facto dos profissionais da Educacao
Fisica, perspectivaremn a profissio e a vida escolar, isoladas do resto do contexto
sociocultural em que ocorrem. Temos tendéncia a ter pouca sensibilidade acerca de como o
desporto e outras formas de actvidade fisica ¢ 2 nossa profissdo estio relacionadas com as

iniquidades de classe, sexo, raca e outro tipo de injustigas sociais.

Neste contexto, é fundamental assumirmos colectivamente, como grupo de profissionats,

um pratica
“social reconstrucionista de Educacgio Fisica que valorize os aspectos éticos, morais e
pedagédgicos inerentes ao acto de educar e ensinar, isto €, uma perspectiva: que entenda
ser necessario criticar com igual veeméncia tanto as concepgles ‘pedagogista’ e
‘biologista’ de Educagfio Fisica, como a concepgio que defende a ‘socializagfio acritica
para o desporto’. Que entenda que gualquer politica e pritica que comprometa os
objectivos de igualdade e exceléncia para todos os alunos, e que perpetue as
desigualdades sociais e econdmicas, deverd ser objecto de critica e de firme contestacéo

e oposicdo” (Carreiro da Costa, 2001, p.48-49).

Os professores de Educacio Fisica deverdo ser formados para serem socialmente criticos
quer relativamente a cultura fisica social quer relativamente ao seu trabalho no interior dela.
Terdo que ser capazes de ver o grande cenario no qual as varias experiéncias de actividades
fisicas estdo localizadas (Kirk, 1997).

McKay et al. (1990) nio negam a importancia de equipar os professores com skz/s técnicos,
j4 que esperam que eles sejam tecnicamente competentes. SO ndo concordamos, dizem os
autores, é com o privilégio da técnica sobre outras formas. Nos tempos mais recentes o
curticulo da Educacio Fisica, tal como o curriculo em geral acomodou-se a uma légica de
racionalidade capitalista das democracias ocidentais, que leva a que, e como consequéncia,
existam desfasamento entre aquilo que Alonso (1998) chama de ‘mapa curricular’ oferecido
pela Escola relativamente ao ‘mapa cultural’ oferecido pela sociedade.

Uma das primeiras preocupagdes, para Zimbres (2001) devera estar voltada para a

organizacio dos conteudos. Temos que romper, diz o autor, com o sistema tradicional, a
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organizagio compartimentada dos conteiidos — organizacao classica do saber elaborado —
onde a disciplina Educacio Fisica fica isolada da proposta educacional da Escola. Azevedo
(2000) vai mais longe quando se refere a este modelo de Escola actual como um modelo
‘fora do prazo de validade’, ¢ portanto inadequado aos tempos de hoje.

Relacionar os aspectos sociais com as praticas fisicas culturais é um aspecto importante. As
ripidas e dramdticas alteracbes no desporto e a proeminéncia do corpo na sociedade, tem
uma influéncia significativa no campo das actividades fisicas. Preparar professores de
Educacio Fisica para o século XXI requer programas de preparagio pfoﬁssional que se
orientem para uma diversidade de alunos/clientes e para uma sociedade mais avangada. Os
professores de Educagio Fisica estdo a trabalhar num meio envolvente que lhes pedird
capacidades de reflexdio num mundo de mudanca, e as suas pratcas pedagbgicas também
tém de espelhar esses envolvimentos tio complexos (Collier & (O’Sullivan, 1997; Kirk &
MacDonald, 2001).

Fernindez- Balboa (1995) acredita que a Educagio Fisica tem de ser reclamada através de
um paradigma baseado numa pedagogia critica, que traga o “pessoal ¢ para a linha da frente,
onde os profissionais de Educagio Fisica nido subscrevam o paradigma dominante. A
pedagogia crtica necessita coragem ¢ que se corram riscos, ja que temos de estar
constantemente vigtlantes as mudangas culturais e educacionais que tenham impacto no
nosso trabalho e estar preparados para lhes dar resposta o melhor que pudermos; aos
desafios que as mudangas nos apresentam. Temos de desenvolver capacidades para ‘pensar
para além das quatro linhas’, afioma Kirk (1997a), reforgando que & preciso preparar os
professores novos para o ensino de hoje e de amanhi nas Escolas, e retirar a Educacio

Fisica fora da crise em que se encontra.

Terminamos estas consideragoes com a opinido de Tinning (1997), quando ele diz que uma
Educacio Fisica critica socialmente, requer mais do que boas técnicas de ensino, um forte
conhecimento do funcionamento anatomo-fisiolégico do corpo e um amor as actividades
fisicas e ao desporto por parte do professor. Requer um repensar acerca da natureza da
Educacio Fisica e da formaciao de professores no mundo pés-moderno. Requer que os
professores de Educacio Fisica estejam equipados com conhecimentos do mundo para
além do gindsio e dos campos. Requer que os profissionais sejam capazes de ver a sua

missio para além da mera transmissao de conhecimentos e de técnicas.
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Chegados a0 fim de um percurso, torna-se dificl fazer um balango. Serd que
cumprimos os objectivos inicialmente previstos? Sera que por algum motivo nos afastamos
deles itremediavelmente? Sio questdes que assolam quem quer que se arrisgue a uma tarefa
desta natureza. Dizemos arisque, propositadamente, porque se correm sempre alguns
riscos, nomeadamente aquele de nao atingirmos a meta. Quem ‘entra na corrida’ pode ou
nio chegar ao fim. E se o fizer, o percurso pode ser mais ou menos ficil, mais ou menos
siNuoso.

Pais (1996) sintetiza esta nossa angustia afirmando:

“tarefa penosa € esta a de tentar fazer um balango, uma sintese, uma conclusio, por
proviséria ou parcial que seja, de um itinerdrio de investiga¢do onde predominarem

miiltiplas vias de abordagem” (p. 317).

De qualquer modo, concluir é sempre acabar, finalizar, encerrar mas também provar algo.
A conclusiio € o acabamento, a consequeéncia, a despedida, o fecho, mas também a ilagdo
ou a inferéncia. E nesta dupla perspectiva, de fecho ou acabamento, pois de uma tarefa
também se trata, mas também na perspectiva de ilagdo ou inferéncia, que iremos procurar
situar este capitulo.

Porqué um trabalho sobre o corpo? E porqué, também, um trabalho sobre os valores do
corpo na Educacdo Fisica? E por que valores ainda, se orienta 2 Educacio Fisica nos

tempos de hoje? Estas foram algumas questdes formuladas no inicio do nosso trabalho.

Tentamos 20 longo da primeira parte do trabalho esbogar algumas justificagdes, de modo a
demonstrar a pertinéncia do nosso estudo.

Este trabalho teve a sua origem no que ¢ hoje chamado a ‘redescoberta do corpo’. E se o
entendimento desta ‘redescoberta’ e de tudo o que ela implica € crucial do ponto de vista
social, ndo o pode ser menos, do ponto de vista profissional, relativamente as 4areas onde

com o corpo se trabatha.
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E evidente entio, que os profissionais da Educacio Fisica, confrontados ‘obrigatoriamente’
com o corpo no desempenho das suas actividades, devam ter consciéncia da importincia
que ele possui, enquanto categoria central da sua actividade, bem como ter presente todos
os seus significados. Tentamos entdo petceber a concepgio de corpo que os profissionais
da 4rea possuem, ou seja descobrir qual é a apropriacio de corpo que a Educagio Fisica
realiza por intermédio dos seus agentes, analisando-se os valores, conceitos, e as praticas
através das quais essa mesma concepgio de corpo se vai formando e transmitindo.
Interessou-nos, pois, explorar a posigao do corpo na pés-modernidade através da lente de
discursos e de priticas na Educa¢io Fisica na Escola e através disso perceber possiveis
caminhos para a Educacio Fisica nos tempos de hoje.

Deste modo foi objectivo desta investigacio fazer uma leitura axiologica do corpo na
Educagio Fisica, tendo por base priticas e discursos, ou seja partindo de entrevistas

efectuadas a professores e alunos e de observagoes de aulas de Educacio Fisica.

Procuramos, por conseguinte, compreender o que pensam os entrevistados acerca do valor
do corpo na Educagio Fisica, através das suas falas, e quais os valores do corpo
explicitados pelas praticas, através daquilo que os nossos olhos puderam captar e agora
tentaremos esclarecer. Partimos do pressuposto de que a leitura axiolégica que se possa
fazer do corpo na Educacio Fisica resulta de uma visdo reducionista que se enquadra
fundamentalmente com valores mais caracteristicos da modernidade do que da pos-
modernidade, e como tal reproduz (ainda) o modelo dualista do cartesianismo moderno,
assente fundamentalmente no paradigma anitomo-fisiolégico de caracter tecnicista. Fomos
a procura de caminhos que nos pudessem conduzir a tal suposigao.

Foi assim nossa intenciio confrontar o matetial seleccionado (dentro do material recolhido)
com o que 2 literatura nos possibilitou a respeito do tema em estudo, tentando fazer com
que os dois aspectos se articulassem e fizessern dessa articulagao emergir algo de proficuo.

No fundo tentamos ‘fazer falar o material’.

Relativamente aos pressupostos de partida que nortearam o nosso trabalho, pensamos estar
em condicdes de dizer que foram confirmados. A leitura que fizemos do corpo na
Educagio Fisica aponta para uma perspectiva reducionista do corpo que reproduz
fundamentalmente o modelo dualista do pensamento cartesiano moderno. Em primeiro

lugar, percebemos que os discursos (fundamentalmente os dos professores) nao sio
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completamente coincidentes com as praticas; ha um certo distanciamento entre o discurso
e a pratica. Sabiamos de antemio que os discursos nem sempre revelam exactamente aquilo
que se pensa e também o que se faz. No entanto o papel dos actos discursivos sio também
importantes elementos para anlise.

Os discursos dos alunos deram-nos a visao do que eles sentem acerca das actividades,
porque que é isso fundamentalmente que eles veiculam, ja que os alunos nio tem acerca do
assunto uma reflexdo muito elaborada.

A pritica permitiu-nos fazer uma leitura mais aproximada do que realmente se passa na
Educacio Fisica. Através das priticas observadas pudemos perceber qual a concepgao ou

concepgdes dominantes em termos dos valores do corpo na Educacéo Fisica.

De um modo generalizado a dominancia das praticas, como ja estdvamos 2 espera, vai para
a categoria do corpo biolégico/mecinico, correspondendo a uma perspectiva cartesiana do
corpo. Se passarmos os olhos rapidamente pelas observagbes das aulas, vemos quase
sempre referéncias 4 técnica, 4 aptidio fisica e ao rendimento. Curioso ¢ verificar, e aqui
comecam algumas das incongruéncias, que a questdo do rendimento ndo é muito valorizada
pelos professores ao nivel dos discursos. No entanto ela aparece-nos sempte presente nas
priticas. A vertente técnica que parece ser a nota dominante das preocupacdes dos
professores nas priticas, também nio merece o destaque correspondente ao nivel das
palavras.

A aptidio fisica também parece ser uma dimensio altamente valorizada pelas diferentes
praticas, embora também nio seja muito reconhecida pelos discursos. De facto, pareceu-
nos que as nossas praticas ainda se caracterizam pela busca de um tipo de aula ideal para
todo um grupo, pelo desejo de uma classe homogénea de alunos, pelo destaque da
melhoria da aptidio fisica como objectivo de ensino.

As questdes da satde como nio sdo visivels através das priticas imediatas, apenas foram

percepcionadas ao longo dos discursos, com relativa importancia.

Relativamente 4 categoria do corpo expressivo, e especificamente a estética, poucas
referéncias foram visiveis nas priticas e estas por sua vez nio denunciaram nenhum tipo de
pteocupagio com estas questoes. Apenas através de algumas preocupages com as roupas
e com o corpo, podemos vislumbrar a questio estética. Os discursos, quer dos professores

quer dos alunos também, ndo lhe atribuiram um papel muito importante. Consideram os
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entrevistados (sobretudo os alunos) que nio é na Escola que esta categoria intervém

preferenciaimente.

Os aspectos do prazer altamente valorizados pela literatura, também o sao nos discursos
dos professores e dos alunos que se referem a eles como questdes importantes, cada um na
sua Optica. A questio abordada pelos professores de tentar agradar aos alunos, aparece-nos
de facto na pritca através das varas situagOes em que os professores deixam os alunos
escolher as actividades, no sentido de ir de encontro as suas preferéncias, o que conduz a
uma visao da Educacio Fisica de ‘recreio supervisionado’ ou ‘corpo 4 solta’ como ¢ muitas
vezes referido na literatura.

Apesar de ser um elemento valorizado por todos, conseguimos ver nas praticas as duas
situagOes extremas: muito prazér e muita falta dele. Associados sem davida a diversos
factores, as praticas confirmam as opinides expressadas quer por professores quer por
alunos, quando colocam no jogo, no gosto por determinadas modalidades e no caracter de
obrigatoriedade, elementos decisivos ao nivel do prazer nas actividades.

No que se refere a0 cotpo vivéncia, verificamos que a nivel das praticas observadas esta
categoria é quase nula, embora nos discursos alguns professores lhe atnbuam alguma
importincta. Raramente encontramos situagées em que o aluno pudesse explorar e
vivenciar o seu corpo fora de padrdes de execugio do gesto pré-estabelecidos. A este nivel
concordamos com Jorge Bento quando este nos diz que o corpo escolar € extremamente

pobre e apenas exterioriza um ‘aparato motor métrico’.

Relativamente 2 categoria do corpo social, o material de algum modo nio foi muito fértil o
que nos leva a crer que estas dimensGes nao sejam mutto valorizadas nem assumidas, quer
por professores quer por alunos. De todas, e como ¢é talvez mais evidente a ética foi a mais
referenciada, dadas as ligagbes Obvias da ética ao desporto e s actividades fisicas. Embora
ao nivel do discutso dos professores ela seja de algum modo valorizada, na pratica nio
parece ser dominante e parecem existir mesmo problemas relativamente a consumagio
destes aspectos.

A questio do corpo como construgio social, tio importante nos discursos actuais
exteriores a2 Escola, ndo parece na Escola ser relevante, o que nos leva a supor que a
consciencializacio acerca da importincia da Educacio Fisica na construcio social do corpo

nio existe, ou se existe é de um modo muito ténue.
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Relativamente as questdes do corpo e da ecologia, este estudo nio obteve referéncias,

embora a literatura o evidencie.

Percebe-se pois, na grande parte das situagdes da pratica pedagdgica qual o conceito de
educacio corporal que é dominante para estes professores. Uma concepgio de corpo como
primordialmente bioldgico e mecanico, ainda muito arraigada na pratica dos professores,

norteadora de uma Educacio Fisica Moderna.

Mesmo apesar dos apelos para uma maior concordancia com os tempos pos-modetnos os
‘discursos de performance’ continuam a orientar as praticas. Na logica de diferentes tipos
de racionalidades, a reflexdo proporcionada pelo material de andlise do nosso estudo,
parece ir de encontro ao que a literatura nos apresenta, quando afirma que actualmente na
Escola o paradigma da racionalidade moderna ainda é o paradigma dominante. Neste
sentido, e de acordo com o quadro de valores da modernidade e da pés-modemidade, por
nés discutido na primeira parte deste trabalho, temos a conviccio que a Educagio Fisica
ainda se situa num quadro axiolégico de referéncia dos tempos da modernidade quando o

contexto social aponta ja noutro sentido.

Se acreditamos que a nossa sociedade estd no caminho da transigio dos principios da
modernidade para os da pds-modernidade, teremos de concordam que os modos de ensino
e de aprendizagem desta nova sociedade requerem novos conceitos, atitudes e acgdes; que
as InstituicGes necessitam de novos esquemas, e que os modos de produgio do
conhecimento e os crtérios de validagao desse conhecimento terio que ser
reconceptualizados. Relacionar os aspectos sociais com as priticas fisicas culturais é um
aspecto importante. As rapidas e dramiticas alteragdes no desporto e a proeminéncia do
corpo na sociedade, tem uma influéncia significativa no campo das actividades fisicas.
Preparar professores de Educacio Fisica para o século XXI requer programas de
preparacio profissional que se orlentem para uma diversidade de alunos/clientes e para
uma sociedade mais avang¢ada.

A Educagio Fisica, 2 semelhan¢a do que deve acontecer na Educacao em geral, tem de ser
reclamada através de um paradigma baseado numa pedagogia critica, que se centre no
‘pessoal’, e onde os profissionais de Educacio Fisica ndo subscrevam o paradigma ainda

dominante. Fundamentalmente, nos tempos pés-modernos, é importante restituir ao
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sujeito O seu estatuto, ou seja, colocar a pessoa no centro do seus modos de
desenvolvimento.

E fundamental aceitar a inovagio, se queremos sobreviver, evitando assim desfasamentos
entre a vida real e a vida escolar, ja4 que os conhecimentos adquiridos hoje, neste processo
de contnuidade, muito provavelmente, pouco valor terdo no futuro.

De acordo com os pressupostos iniciais do nosso trabalho, a concepcio que nos parece
ainda hoje dominar na Educacéo Fisica, e que reduz o corpo a expressio do cartesianismo,
¢ o transforma num corpo ‘pobre’, € alvo de fortes criticas. E sobre esta ‘pobreza do corpo
escolar’ que teremos que reflectir, no sentido de equacionarmos novas formas de actuacao

mais compativeis com o desenvolvimento pessoal e social do aluno na actualidade.

Como finalizacao, gostariamos de derxar claro, que um trabalho desta natureza nio nos
permite estabelecer verdades definitivas. Trata-se antes de mais de uma abordagem
exploratoria com um fim em aberto. Reconhecemos por isso as limitagbes do nosso
estudo. Como refere Oliveira (1993, p.8), “se um trabalho esta concluido, isso acontece
porque o demos como terminado; contudo o ferminus do trabalho ndo coincide com o fim
do tratamento da tematica em questdo. Ela continua aformentando a consciéncia filoséfica, de

tal modo que o seu tratamento ¢ suposto continuar-se indefinidamente”.
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