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RESUMO:

O presente estudo buscou alicercar algumas tematicas importantes e necessarias para a educacdo fisica escolar, sao
elas: educacao fisica, esporte, jogo, escola, formacao de professores e praxiologia motriz. A partir da década de 1980,
a educacdo fisica escolar perpassou por momentos de grandes incertezas e crises, proporcionando algumas reflexdes,
estudos e pesquisas que colaborassem para a mudanga paradigmatica vivenciada neste periodo historico. A grande
cisdo consistia na superacdo da concepgao biologicista e esportivista da aptidao fisica que permeava a area. Nessa
esteira, a educacdo fisica ganhou contornos pedagégicos advindos principalmente das teorias criticas da educagao.
Assim sendo, enquanto componente curricular, a educacdo fisica passou a figurar nos documentos oficiais produzidos
em ambito nacional. O mais recente documento orientador é a Base Nacional Comum Curricular. Neste documento,
um dos conceitos que sustenta a unidade tematica Esporte é a “organizacgdo interna”. Entendemos que, em linhas
gerais, esse conceito advém, em certa medida, da teoria alcunhada pelo professor francés Pierre Parlebas, a Teoria da
Acdo Motriz. Nesse sentido, a problematica de pesquisa se assenta em quais as implicacdes iniciais de um curso de
formacéo continuada para professores de educacéo fisica, orientado pelas bases tedricas da praxiologia motriz, para
0s modos de pensar o ensino do esporte e do jogo na escola? Na busca de responder a pergunta problema de pesquisa,
chegamos ao objetivo que é desvelar os indicios de elementos praxiolégicos construidos por professores e professoras
de Educacdo Fisica participantes de uma formagdo continuada. Dessa forma, foi proposto um curso de formacéo
continuada alicercado aos integrantes da base de conhecimento, especificamente os conhecimentos do contetdo e 0s
conhecimentos pedagdgicos do contetdo, bem como a relacdo dos saberes relativos a experiéncia dos professores e
professoras. Entendemos, portanto, que a formagdo continuada de professores deve superar o modelo hegeménico da
racionalidade técnica-instrumental, buscando uma relacdo de horizontalidade entre os participantes efetivos da
formacdo. A metodologia utilizada se baseou na pesquisa qualitativa a qual permite ao pesquisador uma relacéo de
proximidade entre o pesquisador e os sujeitos, bem como com o ambiente/campo de pesquisa. Utilizamos também,
neste estudo, o enfoque da pesquisa intervengdo pedagogica, a qual propde investigacdes que contemplam as agdes
de planejamento e a implementagdo de intervengdes pedagdgicas. Participaram desse estudo oito professores de
educacdo fisica da rede publica de uma cidade do interior do estado de S&o Paulo. Por meio de obtencéo de dados,
foram realizados oito encontros formativos ao longo de trés meses. Outro percurso utilizado foram as entrevistas
semiestruturadas com os professores e professoras participantes do curso. A recolha dos dados aconteceu mediante a
transcricdo dos encontros formativos e das entrevistas de aprofundamento. A anélise de dados foi sustentada pela
técnica de analise de conteldo que permite categorizar e classificar os achados em categorias. Apos a transcri¢do dos
relatos e analise dos dados, chegamos a trés principais categorias, a saber: o primeiro versou sobre os elementos
pertinentes ao curso de formacdo, o segundo bloco de andlise se pautou nos conceitos estudados no curso de formacéo
e, por fim, o terceiro bloco compreendeu a relagdo entre o que e como ensinar na educacao fisica escolar por meio dos
conceitos praxiolégicos. Em linhas gerais, 0 curso de formagdo continuada proporcionou trocas de experiéncias que
foram fundamentais para a construcdo do conhecimento. Os participantes também indicaram dificuldade em
compreender os conceitos da teoria estudada, porém relataram que o aprofundamento de muitos conceitos permitiu
uma conscientizacdo e racionalizacdo da pratica pedagégica. Em linhas gerais, é perceptivel que os elementos
praxioldgicos contribuiram de maneira significativa no processo de planejamento, sistematizagdo e ensino dos

esportes.

Palavras-Chaves: Educacéo Fisica Escolar, Formagao Continuada de Professores, Praxiologia Motriz.



ABSTRACT

The present study sought to establish some important and necessary themes for school physical education, they are:
physical education, sport, game, school, teacher training and motor praxiology. From the 1980s onwards, school
physical education went through moments of great uncertainty and crises, providing some reflections, studies and
research that contributed to the paradigmatic change experienced in this historical period. The great split consisted in
overcoming the biological and sports conception of physical fitness that permeated the area. In this wake, physical
education gained pedagogical contours arising mainly from critical theories of education. Therefore, as a curricular
component, physical education began to appear in official documents produced at the national level. The most recent
guiding document is the National Curricular Common Base. In this document, one of the concepts that underpins the
Sport thematic unit is “internal organization”. We understand that, in general terms, this concept comes, to a certain
extent, from the theory nicknamed by French professor Pierre Parlebas, the Theory of Motive Action. In this sense,
the research problem is based on what are the initial implications of a continuing education course for physical
education teachers, guided by the theoretical bases of motor praxiology, for the ways of thinking about the teaching
of sport and games at school? In the search to answer the research problem question, we arrived at the objective that
is to reveal the evidence of praxeological elements constructed by teachers of Physical Education participating in a
continuing education. In this way, a continuing education course was proposed, based on the members of the
knowledge base, specifically content knowledge and pedagogical content knowledge, as well as the relationship of
knowledge related to the experience of teachers. We understand, therefore, that the continuing education of teachers
must overcome the hegemonic model of technical-instrumental rationality, seeking a horizontal relationship between
the effective participants of the training. The methodology used was based on qualitative research, which allows the
researcher to establish a close relationship between the researcher and the subjects, as well as with the
environment/research field. We also used, in this study, the approach of the pedagogical intervention research, which
proposes investigations that contemplate the planning actions and the implementation of pedagogical interventions.
Eight physical education teachers from the public network of a city in the interior of the state of S&o Paulo participated
in this study. With the means of obtaining data, eight training meetings were held over three months. Another route
used was the semi-structured interviews with the teachers participating in the course. Data collection took place
through the transcription of training meetings and in-depth interviews. Data analysis was supported by the content
analysis technique that allows categorizing and classifying findings into categories. After transcribing the reports and
analyzing the data, we arrived at three main categories, namely: the first one dealt with the elements relevant to the
training course, the second block of analysis was based on the concepts studied in the training course and, finally, the
third block comprehended the relationship between what and how to teach in school physical education through
praxeological concepts. In general terms, the continuing education course provided the exchange of experiences that
were fundamental for the construction of knowledge. Participants also indicated difficulty in understanding the
concepts of the theory studied, however they reported that the deepening of many concepts allowed an awareness and
rationalization of pedagogical practice. In general terms, it is noticeable that the praxiological elements contributed
significantly to the process of planning, systematizing and teaching sports.

Keywords: School Physical Education, Teacher Training, Motor Praxiology.
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Apresentacao

N&o ha outra maneira de comecar a introducdo desta tese sem expor as dificuldades que
esta pesquisa que se apresenta abaixo sofreu em detrimento ao contexto vivido por toda a
comunidade mundial. Todos nés fomos afetados em alguma maneira pela pandemia do SARS-
Cov2.

A principio, esta tese, enquanto projeto, visava construir um planejamento
participativo/coletivo, com alunos/alunas e professores/professoras de uma escola publica. O
objetivo principal seria a elaboracdo e execucdo deste modelo de planejamento, confluindo os
saberes de experiéncias dos professores e dos alunos, somados a base de conhecimento tedrico da
Praxiologia Motriz (PM). Vale ressaltar que esse projeto fora apresentado na disciplina obrigatéria
do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar),
como pré-requisito para a finalizacdo dos créditos.

Porém, em mar¢o de 2020, as escolas fecharam as portas e passamos ao ensino remoto
que perdurou por praticamente dois anos, inviabilizando a execucdo da ideia inicial. Com o
conturbado ano de 2020, a pesquisa pouco andou, pois ainda ndo se tinha perspectiva de como
executa-la somente via remoto. As plataformas digitais ainda estavam claudicantes e o
conhecimento e afinidade por parte do pesquisador era infimo em relagcdo aos meios digitais, o
que, de certa maneira, propiciou para uma estagnacao da pesquisa.

Como professor da rede municipal de ensino, pude constatar a baixa participacdo dos
alunos nas atividades remotas, o que me fez pensar num paralelo com a pesquisa, ou seja, se 0S
estudantes ndo conseguiam participar nem das atividades remotas o que dira de uma pesquisa que
visava discutir atividades cotidianas da educacao fisica na escola.

Repensar todo o projeto para o meio digital, foi um passo complexo e que demandou
bastante tempo de pesquisa. Ndo estava nos planos realizar uma formacdo com professores e
professoras da rede, pois esse modelo se apresentava como um passo bastante largo para o
pesquisador, principalmente no que tange ao dominio do conhecimento cientifico advindo da PM.
Porém, com a manutencgéo do ensino remoto ainda no ano de 2021 e sem perspectiva de vacinacéo
e consequente retorno as aulas presenciais, ndo houve outra solugéo. A pesquisa precisou acontecer
toda de forma remota e a proposta seria compreender as possibilidades de relagdo entre os

conhecimentos praxiologicos e as praticas pedagogicas dos professores de educacéo fisica.
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Portanto, considera-se que houve uma guinada bastante significativa na pesquisa, fator que
culminou em outro tipo de preparacdo académica do pesquisador. Sendo assim, o0 ano de 2021 foi
destinado a aprendizagem de conceitos relacionados a formacdo de professores, utilizacdo das
possiveis plataformas digitais, estruturacdo do curso de formacao e convites aos professores e
professoras. Por fim, se fez importante essa contextualizacdo relativa ao impacto da pandemia
nesta pesquisa para que o leitor saiba dos percalgos perpassados pelo pesquisador.

A tese foi construida sob alguns temas alicercantes, sendo eles: Educacdo Fisica escolar,
Formacdo continuada de professores, Praxiologia Motriz, Esportes e Jogos. Cada qual com suas
especificidades, serdo discutidos com verticalidade nos capitulos subsequentes.

Para uma compreensdo mais adequada referente a escolha dos temas, dentro do contexto de
uma justificativa pessoal para tal, peco licenca poética a rigorosidade da escrita académica para
me colocar no texto, como forma de narrativa, no incessante idealismo de justificar os temas numa
perspectiva pessoal.

A Educacdo Fisica e os esportes sempre foram bastantes presentes na minha vida, desde a
mais tenra idade até os momentos da escrita deste relatdrio de pesquisa. Tudo com o incentivo do
meu pai, que sempre praticou a modalidade futebol e futsal. Tenho bastante lembranca de
acompanha-lo aos seus jogos, com uma bola embaixo dos bragos, louco para dar um intervalo
entre a partida, para poder usufruir do espaco de jogo.

Nascido e criado em um bairro periférico de uma cidade de porte mediano no interior de
Minas Gerais, tive a oportunidade de vivenciar diversos tipos de brincadeiras, jogos e esportes que
me possibilitaram adentrar o mundo da cultura corporal de movimento.

Porém, foi com a entrada nos anos finais do ensino fundamental que se deu minha
aproximacdo com o esporte propriamente dito. Por uma prévia do contexto familiar, somado ao
incentivo da professora responsavel pela Educacgdo Fisica na escola, comecei a praticar os esportes
coletivos mais difundidos em nossa sociedade, que sdo: basquetebol, voleibol, handebol e
futebol/futsal. Vale ressaltar, que as aulas no ensino fundamental se davam no contra turno dos
outros componentes curriculares, e que, naquele momento, a perspectiva das aulas era direcionada
para o ensino da técnica das respectivas modalidades.

Como eu me virava bem nas quatro modalidades esportivas, fui cada vez mais mergulhando
no mundo esportivo, participando de equipes de competicOes escolares, regionais e estaduais,
disputando torneios e campeonatos por clubes e prefeituras.

Né&o obstante, essa relacdo apaixonada entre mim e os esportes fez-me escolher a profisséo
que exer¢o nos dias atuais, que é ser professor de Educagdo Fisica. Mesmo advindo do mundo

esportivo do alto rendimento, optei por cursar a modalidade de licenciatura.
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Iniciei, em 2007, o curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, na Universidade Federal de
Séo Carlos. Um curso totalmente remodelado, com base numa recente legislagdo — tendo em vista
0 ano de 2007 — e uma identidade bem peculiar, 0 que para leigos e calouros parecia algo
impensavel, pois, na grade curricular obrigatdria, ndo constava o tdo famoso quarteto fantastico.
“Poxa, entdo fazer Educacao Fisica ndo € so jogar bola”? Era a pergunta mais frequente que nos,
até entdo, calouros, faziamos uns aos outros.

Em 2009, no terceiro ano do curso, tive a oportunidade de conduzir, juntamente com o
professor Dr. Fernando Donizete Alves, um projeto de iniciagdo cientifica intitulado “O sentido e
o significado do esporte escolar”. Novamente, me via as voltas com o esporte, olhando por outra
lente, a de pesquisador e futuro professor. Foi um grande impulso motivacional participar deste
projeto, o qual me fez rememorar a grande paixdo da adolescéncia, que era a pratica esportiva.

No mestrado, ndo caminhei pelas trilhas esportivas, porém, sob a supervisdo da professora
Dra. Regina Sim@es e as sugestdes sempre pertinentes do professor Dr. Wagner Wey Moreira, revi
muitos conceitos imanentes ao esporte no contexto da Ciéncia do Desporto, calcada por Jorge
Bento (2005) e ferrenhamente defendida pelo professor Wagner.

Mestrado concluido, inicio no mercado de trabalho como professor da educacgéo basica e um
ano depois, com a oportunidade de ministrar aulas no ensino superior como professor designado
numa universidade estadual. Neste momento, as inquietacdes e reflexdes se afloraram.

No ensino superior, tive a oportunidade de trabalhar com as disciplinas esportivas, em
especial o basquetebol, handebol e voleibol. Porém, ao construir o plano de ensino me deparei com
a seguinte pergunta: Como ensinar o esporte para além da mecanicista reproducdo dos gestos
técnicos do alto rendimento? A época, os alunos cobravam os professores por disciplinas com o
ensino dos gestos técnicos, apoiados na fragil ideia de que “s6 saberiam ensinar se soubessem
reproduzir os movimentos corretamente”.

Frente a esse cenario, busquei, por meio da literatura e de indicac6es de colegas professores,
possibilidades de organizar o conhecimento dos esportes para além do ensino da técnica. Neste
momento, me deparo, primeiramente, com as publicac¢6es do professor Fernando Jaime Gonzalez,
as quais alcunhavam a ideia do ensino dos esportes a partir da perspectiva da logica interna.

Investigando um pouco mais sobre a ldgica interna, encontro publicagGes que atrelam este
conceito a Praxiologia Motriz, do professor francés, Pierre Parlebas. Concomitante a esta
investigacdo, os professores Lilian Aparecida Ferreira e Glauco Nunes Souto Ramos, publicam a
obra “Educacao Fisica Escolar e a Praxiologia Motriz: compreendendo as praticas corporais”. A
partir deste livro, desencadeia-se um processo de amorosidade pela Praxiologia Motriz. Ressalta-

se também o encontro com outras publicacdes, principalmente as do professor Jodo Francisco
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Magno Ribas, em especial a obra intitulada “Praxiologia Motriz e Voleibol: elementos para o
trabalho pedagogico.”

A partir do encontro dessas trés grandes areas de estudos e experiéncias pessoais — Esporte,
Educacao Fisica e Praxiologia Motriz — se equacionou a tese que se apresentard nas proximas
laudas. Portanto, fecho o paréntese aberto paragrafos acima, pois acredito que, parafraseando
Freire (2014) o “saber de experiéncia feito” foi um grande potencializador para se pensar o tema

desta pesquisa.
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1. Introducéo:

O campo de conhecimento da Educacédo Fisica, entendendo-a como ciéncia, teoria ou uma
pratica de intervencéo, € bastante frutifero na producédo/elaboracédo/construcéo e discussdo dos
conceitos epistemoldgicos que o rodeia. Nesse interim, se encontra, especificamente, a Educacao
Fisica escolar, com suas especificidades e nuances, as quais desembocam produgdes cientificas
acerca das tematicas referentes aos curriculos, as praticas pedagogicas, a formacao de professores,
dentre outros.

Na tentativa de contribuir com a Educacéo Fisica escolar, surge a construcao desta respectiva
pesquisa, a qual tem por intuito revisitar conceitos, construir novos caminhos e discutir 0s assuntos
pertinentes a area supracitada, bem como a ansia de aflorar outros estudos e inquietar os mais
cuidadosos leitores.

Portanto, corrobora-se com Parlebas (2017) que, na primeira linha, da primeira pagina do

livro “A aventura praxioldgica: ciéncia, acio e educacéo fisical”

diz: “a educacao fisica esta em
crise” (p.11, traducdo nossa). Para o respectivo autor, a crise se instala, pois, a educacao fisica se
pauta somente pelos critérios da técnica esportiva, na relacdo dualista de corpo e mente e em
parametros biomecanicos do corpo-méaquina. O autor complementa dizendo que a area atravessa
uma crise profunda que afetou seus fundamentos e bases institucionais. Constata-se um importante
avanco nos Ultimos vinte anos, porém o discurso da Educacéo Fisica ainda se mantém antiquado
do ponto de vista conceitual. (PARLEBAS, 2008).

Em terras francesas, a proposta para superar a crise de identidade esta calcada na
superacdo do paradigma cartesiano fisiologico/biologicista vigente. Para tanto, Parlebas (2017,
2020) argumenta que a mudanca de direcdo perpassa pelo entendimento de que todo o movimento
humano precisa ser entendido em sua totalidade, ou seja, a pessoa que se movimenta esta imersa
em um contexto, por isso deve-se considerar os diversos aspectos imanentes a esta totalidade, tais
como 0s cognitivos, afetivos, relacionais e culturais, dentre outros. Por fim, Parlebas (2017, p.12
— traducgdo nossa) ressalta que “o corpo é uma construgdo cultural, ndo somente fisiologica”.

Para além desta reorientacdo frente 0s aspectos de entendimento
historico/antropologico/filoséfico da questdo do corpo enquanto paradigma sistémico, Parlebas
(2017, 2020a, 2020b) advoga que a educagdo fisica necessita de um objeto de conhecimento que

Ihe seja proprio, que imponha uma nova forma de reorganizar as formas de pensar em intervir

! Tradugdo livre do titulo do livro citado. O titulo na lingua original é: La aventura praxiolégica: ciéncia, accion y
educacion fisica ”. Ressaltamos que a data utilizada como referéncia é a da publicacéo do livro, porém a obra citada é
um compilado traduzido para o espanhol de artigos e producées organizado pelo prof. Raul Martinez de Santos. Em
linhas gerais, 0 autor reuniu artigos importantes que conceituam o pensamento do professor Pierre Parlebas sobre a
génese da Praxiologia Motriz. Os artigos publicados nesta coletanea foram publicados a partir da década de 1950.
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sobre os estudantes. Segundo Parlebas (2017, 2020a, 2020b) o objeto de conhecimento cientifico
é a acdo motriz. Reforcando sua tese, Parlebas (2020), respondendo a uma entrevista concedida a
Ribas e Franco (2020), afirma que, para a Educacéo Fisica ser uma ciéncia, é necessario que esta
tenha um objeto de conhecimento, o qual ele denomina de praticas corporais. “A Educagao Fisica
€ uma ciéncia, uma pedagogia da acdo motriz. Veja, o aspecto epistemoldgico é definido pelo
reconhecimento de um objeto, a conduta motriz, a agdo motriz” (RIBAS; FRANCO; p.4, 2020).

Segundo Parlebas (2020, p. 41 - traduc&o nossa) o conceito de agio motriz? é o “processo
de realizacdo das condutas motrizes de um ou varios sujeitos que atuam em uma situacdo motriz
determinada”. Ferreira e Ramos (2017) exemplificam a agdo motriz a partir da brincadeira do pega-
pega, ratificando que os movimentos de correr, mudar de direcéo, se esconder ou se proteger séo
elementos tipicos de acBes motrizes, desmistificando a aproximacdo com o conceito de
comportamento motor, o qual, segundo o0s autores, se caracteriza pelo ato de amarrar o cadarco do
ténis e retirar o suor do rosto.

Um jogador de futebol entra na area e finaliza fortemente ao gol, ou mesmo um corredor
de 100 metros rasos que passa o bastdo para seu companheiro a toda velocidade, ou um esgrimista
que analisa a relacdo de oposicdo imposta por ser adversario para saber o0 momento correto de
atacar e defender sdo exemplos potentes de como compreender as praticas corporais para além do
corpo-maquina. “Se trata de condutas motrizes® que pdem em jogo as dimensdes fundamentais da
pessoa: dimensdo biomecénica, obviamente, mas também, efetiva, relacional, cognitiva e
expressiva”. (PARLEBAS, 1987, P. 7).

Tempos mais tarde*, em terras brasileiras, em meados da década de 1980, a percepgao
dos estudiosos brasileiros era consoante a de Parlebas. O passo inicial, segundo Caparroz (2007)
se deu pela publicacdo do livro do professor Jodo Paulo Subird Medina (1983), cujo titulo é
bastante instigante “A educagdo fisica cuida do corpo...e “mente”: bases para a renovagdo e
transformagdo da educagado fisica”.

Medina (1983), por seu turno, reconhecendo esse cenario na Educacéo Fisica brasileira,

afirma que:

A crise é um instante decisivo, que traz a tona, praticamente, todas as anomalias que
perturbam um organismo, uma instituicdo, um grupo ou mesmo uma pessoa. (...) Muitas

2 Apresentamos o conceito em sua lingua original: proceso de realizacion de las conductas motrices de uno o varios
sujetos que actuan en una situacion motriz determinada.”

3 Entendemos que para esse momento introdutdrio do texto, as conceitualizac@es relativas a acdo motriz e a conduta
motriz permitem uma compreensao do texto. Aprofundaremos tais conceitos no capitulo referente a Praxiologia
Motriz

4 A educacéo fisica brasileira passou a questionar suas bases cientificas epistemoldgicas ap6s a abertura politica com
o final de ditadura militar no ano de 1985
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vezes por tras de certas situacoes de aparente normalidade, escondem-se as mais variadas
distor¢Oes ou patologias, que devido aquela aparéncia ndo sdo colocadas em questdo
(p.19).

Na tentativa de superar esse cenario, Medina (1987) afirmou que era necessério, para a
Educacao Fisica, entrar em “crise”. Essa crise de identidade pode ser entendida como o “ndo lugar”
da Educacéo Fisica, pois ainda ndo compreendemos quais sdo nossos saberes docentes, 0 que
influencia na elaboracao dos objetivos e no processo de ensino e de aprendizagem. Bracht (2014)
indica que o grande precursor da crise de identidade da Educacéo Fisica advém da busca do “objeto
de conhecimento” pertinente a area.

Nesta efervescente discussao, Betti (2005; 2014) e Bracht (2014) reeditam um dialogo
potente entre alguns autores classicos da educacdo fisica. Em suma, 0s autores revisam suas
proprias obras, dialogando com as producdes de Tani (1996) e Lovisolo (1996; 1998),
reascendendo a problematica acerca da matriz cientifica e da matriz pedagdgica da Educacdo
Fisica.

Por seu turno, Betti (2005), apoiado em Lovisolo (1996, 1998) e Bracht (1999) refuta a
ideia de que a Educacgdo Fisica seria uma disciplina cientifica nos moldes elaborados por Tani
(1996) e Sérgio (1987). Analisando criticamente a obra de Lovisolo (1996), Betti (2005) indica
que ha uma certa dificuldade em elucidar a area de forma hegemdnica, ou mesmo criar uma
identidade disciplinar, ja que existe uma multiplicidade de ciéncias, — fisiologia, biomecanica,
anatomia, - que estudam o esporte, a atividade fisica e a satde. No caso, a Educacao Fisica seria a
area de aplicacdo dessas teorias, pois ndo traria novos objetos tedricos de estudos.

Analisando Bracht (1999), Betti (2005) encontra semelhancas com os estudos de
Lovisolo, pois 0 mesmo corrobora que o campo cientifico esta fragmentado, pois a Educacéo
Fisica é colonizada epistemologicamente por outras areas. Destarte, mesmo sendo profissionais de
Educacdo Fisica, surgem especialistas em fisiologia, anatomia, biomecénica e psicologia, pois as
pesquisas encontram-se ancoradas nas ciéncias-méaes e ndo na Educacéo Fisica, a qual ndo € capaz
de oferecer uma identidade epistemoldgica. O movimento humano nao seria um objeto cientifico,
esse teria sido o0 grande equivoco da &rea, quando se pensou em uma ciéncia da Educacéo Fisica.

Em uma via de méo dupla, Bracht (2014) abre um importante debate com as obras de
Mauro Betti. Em consonéncia, o entendimento é que se faz necessario aclarar que a Educacéo
Fisica é, antes de tudo, uma préatica pedagdgica, pois, dessa forma, propiciaria um entendimento
da relacdo entre a Educacdo Fisica e o saber cientifico. Quanto a fragmentacdo do conhecimento,

Bracht (2014) diz ndo acreditar na interdisciplinaridade, pois varias disciplinas cientificas ocupam-
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se do estudo do movimento humano, o qual ndo se configura como objeto cientifico da Educacéo
Fisica.

Analisando as producdes cientificas da Educacdo Fisica, tendo como pano de fundo o
fendmeno esporte®, Simdes, Moreira e Guimardes (2013) inferem que nos anos de 1980, as
pesquisas referentes ao esporte foram deixadas de lado, ja& que, na busca incessante pela
legitimacdo da area, 0 importante era pesquisar sobre os aspectos funcionais do treinamento e das
abordagens histérico-sociais, acreditando, portanto, na possibilidade de retira-lo do seu caminho
acritico. Ja no inicio do século XX, avolumaram-se os estudos frente as ciéncias-mées (fisiologia,
biomecénica, anatomia e psicologia) e também de viés pedagdgico (filosofia, sociologia e
antropologia), poréem, o esporte ficava marginalizado, se tornando um meio de aplicagdo dos
conhecimentos advindos das respectivas areas supracitadas.

A guisa de conclusdo, a Educacéo Fisica perpassou por momentos de poucas reflexdes,
especialmente entre a década de 1960 e 1970, para importantes e robustas producdes cientificas
(décadas de 1980 e 1990), o que se considera produtivo para area. Porém, na contramao da
construcdo de um pensamento cientifico, o dogmatismo e falta de didlogo afetaram, de certa
maneira, a busca de um consenso para a area. (SIMOES; MOREIRA; GUIMARAES, 2013).

Lavega e Lagardera (2003) dizem que ndo ha necessidade de substituir as demais
disciplinas cientificas e que as mesmas ndo perderiam sua categoria cientifica. Os autores
acreditam numa reorientacao, no sentido de que, como ramos de um tronco s6lido, essas disciplinas
corroborariam para ensino dos jogos e esportes logrando conhecimentos basicos e especificos dos
jogos e esportes. Ademais, a partir da premissa do carater éntico imanente ao jogo e ao esporte,
uma disciplina cientifica com um eixo na Praxiologia Motriz poderia se configurar como uma

prépria regido epistemoldgica.

A Praxiologia Motriz aspira a definicdo de uma regido epistemoldgica inédita no ambito
das praticas fisico-desportivas. Queremos dizer com isto que no ambito da ciéncia
conhecida e aceita atualmente, ndo existe nenhuma outra disciplina que aborde, até esta
data, o estudo do esporte desde este ponto de vista, como fendbmeno de carater ontico.
Esta nova disciplina estuda e observa os jogos e 0s esportes a partir de outros pontos de
vistas, fixando sua atencéo e interesse em problemas de outras ordens. Sua pertinéncia
reside precisamente aqui, em sua originalidade, e também, em sua necessidade de gerar
um tipo de conhecimento que deseja obter, aquele saber necessario sobre o esporte que

> Nista-Piccolo e Moreira (2012) compreendem o fendmeno esportivo como plural, em um sentido mais amplo,
atrelado a histéria da Educacéo Fisica, bem como em outras manifestagdes corporais. A partir desse conceito, 0 esporte
seria conhecer e praticar tanto as modalidades institucionalizadas quanto as praticas corporais em geral, como uma
pratica de ginastica de academia, corrida de rua, treinamento de musculagdo, condicionamento fisico, esportes de
aventura e/ou na natureza. Um simples fato de correr regularmente em parques ou campos, dentro deste cenério, é
considerado esporte. Portanto, “considera-se pratica esportiva a execugdo de um exercicio fisico sistematizado, no
qual encontra-se regularidade, controle e intencionalidade” (NISTA-PICCOLO; MOREIRA 2012, P.19).
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ndo tem sido gerado por nenhuma outra disciplina cientifica, por isso sua necessidade.
(LAVEGA; LARGADERA, 2003, P. 38 e 39)

Lagardera (2000) defende veementemente que a Praxiologia Motriz, a partir da ciéncia
da acdo motriz, ostente um status cientifico. Outrossim, é questdo de tempo e maturagdo académica
para que a Praxiologia Motriz se consolide. Obviamente, ha bastante necessidade de debates,
criticas e reflexdes acerca das producdes cientificas desta respectiva area. Por fim, ndo ha, no
momento, nenhuma outra &rea que logre definir uma &rea de conhecimento como a tedrica da acdo
motriz. As concepgdes de logica interna, agdo motriz e conduta motriz sustentam o conhecimento
cientifico, tornando, sem duvida uma regido epistemoldgica especifica.

Essa pergunta também é fruto de questionamento de Bracht (2000). Ao longo do texto,
0 autor discorre sobre a real necessidade de se firmar uma base epistemoldgica para a Educacéo
Fisica, uma vez que, esta area (EF), se configura como prética social e ndo como conhecimento
cientifico. Porém, a simples troca de nomenclatura (Ciéncia da Motricidade Humana; Ciéncia do
Movimento Humano; Ciéncias do Esporte, Ciéncia da A¢do Motriz), ndo seria o caminho a seguir,
e sim compreender qual o conhecimento inerente a Educacéo Fisica.

Entendemos a pertinéncia dos estudos e discussdes acerca do objeto de conhecimento da
Educagao Fisica, porém, no cenario brasileiro, essa “crise de identidade” também propiciou o
advento das teorias/abordagens pedagogicas, cuja intencdo era (re)pensar/ (re)construir uma nova
visdo de Educagdo Fisica dentro da escola. Esse movimento ficou conhecido como “Movimento
Renovador da Educacéo Fisica”, o qual foi-se consolidando entre meados dos anos 1985 a 1995.

Segundo Bracht e Gonzalez (2005) o movimento renovador da Educacao Fisica brasileira,
empenhou-se em “elevar” a Educagdo Fisica a condi¢do de componente curricular, € ndo como
uma atividade extracurricular. Além disso, 0 movimento também tinha como bandeira, repensar
as praticas corporais ministradas dentro da escola, indicando que o componente curricular
supracitado seria responsavel pela tematizacdo das manifestacdes da cultura corporal, assegurando
aos estudantes um conjunto de conhecimentos necessarios a formacéo do cidadéo.

Bracht (1999), por seu turno, indica ainda que o movimento renovador tinha como
objetivo superar o paradigma da aptiddo fisica e esportiva. A ascensdo das ciéncias sociais e
humanas na Educacdo Fisica permitiu uma analise critica deste paradigma, a qual, em um segundo
momento, consolidou 0 movimento renovador.

Bracht (2019) ratifica os dizeres acima alegando que a grande critica do movimento
renovador da Educacgdo Fisica brasileira estava pautada no enfoque dado ao corpo. Segundo o
autor, a visdo dicotomizada de corpo calcada na biofisiologia e na mecénica, corroborava para o

modelo de aula tecnicista, com a repeti¢do dos gestos técnicos e exercicios fisicos que visavam a
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aptidao fisica, aprendizagens dos gestos técnicos conforme os esportes de alto rendimento. Sendo
assim, as aulas tinham um carater de docilizacdo, disciplinamento e adestramento dos corpos,
instigando questionamentos como: Educacéo Fisica ou Represséo Fisica (BRACHT, 2019).

Na efervescéncia do debate do movimento renovador da Educacdo Fisica, um tema
bastante debatido foi a relagdo entre a Educagdo do movimento ou Educagdo pelo movimento.
Nesse interim, percebe-se que um dos termos tinha como vertente reduzir a aprendizagem a mera
reproducdo/repeticdo dos movimentos esportivos e ginasticos e, o outro, a entender a
aprendizagem do movimento humano na esfera sociocultural e afetiva.

A vertente critica do movimento renovador defendeu a desnaturalizagdo do corpo e do
movimento humano. Segundo Bracht (2019), a desnaturalizacdo é compreender o sentido e 0
significado de corpo para além da esfera da biologia/fisiologia e que essa construcao foi calcada
em aspecto socioculturais, abrindo brechas para possiveis alteracdes. A partir dessas brechas, o
movimento renovador passou a entender como objetivo de ensino da Educacdo Fisica ndo mais a
atividade fisica, e sem a cultura corporal (COLETIVO DE AUTORES, 1992), cultura corporal de
movimento (BETTI, 1994) e cultura do movimento (KUNZ, 1991).

E interessante que na mesma época dessas producdes citadas acima, Jodo Batista Freire
langou uma obra que impactou por décadas a educacdo fisica escolar. A obra em questdo é
denominada de “Educagdo de corpo inteiro”. Em uma live® ministrada por Jodo Batista Freire
(2020), o professor declarou que até aquele momento, o titulo da sua obra ainda se fazia
incompreensivel por grande parte dos educadores e educadoras. Ou seja, Freire (2020) alertava
que ainda se tem uma compreensdo restrita da educacdo, sobretudo no ensino infantil, que
confinam as criangcas em salas pequenas, ndo permitindo vivéncias ludicas em outros espacos,
reforcando, portanto, a visdo dicotbmica de corpo e mente.

Segundo Kunz (2012), “a Educacdo Fisica concentra, no entanto, suas atividades no
dominio psicomotor, enquanto os dominios afetivos e cognitivos devem ser igualmente
contemplados por ndo se poder separar na pratica um dominio do outro — dentro da concepcao
holistica de homem” (KUNZ, 2012, p. 139).

Neira e Nunes (2006) e Caparroz (2007) apontam que essas abordagens teciam criticas
ao curriculo tradicional da educacdo fisica. Influenciados principalmente por Paulo Freire,
Dermeval Saviani, Moacir Gadotti e José Carlos Libaneo, a construcdo das abordagens foi um
marco significativo para a area. Darido (1999) contribuiu enormemente para uma

organizacao/sistematizacdo destas abordagens. Em seu livro intitulado “Educagdo Fisica na

® Live disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=t2dmkQSFymE
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escola: questdes e reflexfes”, a autora enumera dez (10) teorias que pensaram para além do
paradigma da aptidao fisica e esportiva.

A principio, as abordagens pedagdgicas tiveram um carater mais pedagégico do que
epistemoldgico, ou seja, pensou-se em proposi¢des que colaborassem para pratica docente dentro
dos muros escolares, o que, de certa maneira, sobrepujou as bases de conhecimento que
sustentavam as abordagens. Como produto dos estudos calcados principalmente nas ciéncias
humanas e sociais, foram apresentadas a comunidade da educacéo fisica algumas abordagens
pedagbgicas’. Bracht (1999) cita, brevemente, algumas: abordagem desenvolvimentista,
psicomotora e promocdo da salde. Para além dessas, 0 autor apresenta as teorias criticas, as quais
caminhavam no sentido de critica a educacao no sistema capitalista, entre elas: abordagem critico
superadora e critico emancipatdria.

Apesar dessas abordagens completarem um longo tempo de publicacdo, muitas
discussdes e producgdes ainda se sustentam em suas bases e linhas teéricas. No ambito das teorias
criticas, no que tange um momento de p6s movimento renovador da area, concordamos com Bracht
(2019) que aponta para o advento de uma importante abordagem critica pautada no
multiculturalismo, que tem em Marcos Neira e seus companheiros como principais referéncias.

Para 0 escopo dessa tese, acreditamos que as teorias criticas se atrelam aos objetivos e ao
objeto de estudo. Conforme elucidado por Parlebas (2008) e Ribas (2002) a Praxiologia motriz
ndo intenta se debrucar sobre os aspectos pedagdgicos da Educacdo Fisica, implicando numa
iminente e obrigatdria aproximacdo com bases teodricas que advém da area de conhecimento da
educacdo. Dessa forma, nos apoiamos nas teorias criticas para sustentar o didlogo e a compreensédo
do processo de ensino e de aprendizagem.

Para tanto, ha algumas tentativas de movimento de aproximacdo entre a teoria da
praxiologia e as abordagens pedagogicas realizadas por alguns autores, tais como (RIBAS;
OLIVEIRA, 2010; TABORDA, 2014; ARAUJO; SOUZA; RIBAS 2014; MARQUES, et al.
2022). Desse modo, apresentaremos algumas possibilidades advindas dessas aproximacdes.

No que se refere a abordagem critico emancipatoria, a obra do professor Elenor Kunz é
bastante impactante para 0 campo pedagdgico da Educacdo Fisica. O autor trouxe para o debate
do movimento renovador, a teoria do “se movimentar”, baseado na fenomenologia de Merleau-

Ponty. A partir deste conceito, 0 movimento humano é entendido em uma concepgdo mais ampla,

" Concordamos com Ribas (2002) ao afirmar que a PM néo pode ser considerada uma abordagem pedagégica, nos
moldes apresentados pelo movimento renovador. Acreditamos, portanto, que a PM se constitui uma base
epistemoldgica para a Educacéo Fisica.
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antropolégica, sociocultural e historica. “O movimento humano consiste de experiéncias
significativas e individuais, em que pelo seu se-movimentar o individuo realiza sempre um contato
e um confronto com o mundo material e social, bem consigo mesmo.” (KUNZ, 2012, p. 197).

Portanto, o entendimento de Educacdo Fisica defendido nesta tese, corrobora com a
superacao dicotdbmica de corpo, compreendendo o ser humano como um ser Unico, imbuido de
sentimentos, prazeres, emocdes e anseios. O movimento humano, independente da préatica corporal
realizada, € desvelado a partir da especificidade de cada personalidade que pratica a agdo motriz,
impregnando-a de tracos e conceitos inerentes ao humano.

Oliveira e Ribas (2014) tracam um paralelo entre a PM e a abordagem critico
emancipatoria, especialmente com a obra “Transformacdo didatico-pedagdgica do Esporte” de
Elenor Kunz. Os autores indicam uma convergéncia bastante significativa no que se refere ao
entendimento de esporte, uma vez que o conceito de esporte se sustenta no carater historico-social
do fendmeno esportivo.

Outro ponto de aproximacdo entre as obras dos respectivos autores, se d& na fase de
problematizacdo (KUNZ, 2007). Oliveira e Ribas (2014) alegam que os critérios utilizados pela
PM, corroboram para uma compreensdo profunda das comunicacBes existentes nos jogos
esportivos. Por meio da légica interna e da utilizacdo da gramatica do jogo, os estudantes podem
estabelecer relagcdes que promovam destrezas e estratégias para agir dentro do jogo esportivo. Em
relacdo ao ensino do voleibol, especificamente saque, o qual, invariavelmente € ensinado a partir
de gestos técnicos, a orientacdo advinda da PM € que se utilize da relacdo cooperacao/oposicao
para que o aluno compreenda quais sdo as intencionalidades taticas que permeiam aquela acao
motriz. Dessa forma, o aluno/aluna é levado(a) a compreender o saque ndo s6 como uma atividade
individual, mas sim como uma comunicac¢do praxica de oposi¢cdo com a outra equipe. (OLIVEIRA,;
RIBAS, 2014)

Nesta linha, Taborda (2014, p. 113-114) insinua sobre a importancia de se pensar em
“alteragdes na estrutura funcional dos jogos para provocar o debate critico com os alunos nao
apenas sobre a aprendizagem dos fundamentos do futebol, mas principalmente sobre a construcao
de valores morais e éticos intrinsecos ao processo educativo”. Por fim, Taborda (2014) elenca
cinco possiblidades de articulagbes entre Kunz e Parlebas no tocante aos esportes de
cooperacdo/oposicdo, a saber: (i) destacar cenarios que solicitem solugbes de problemas; (ii)
utilizar jogos com estruturas funcionais reduzidas; (iii) propor situacbes motrizes que se
modifiquem constantemente; (iv) incentivar experimentacdes de interagdo de cooperagao-

oposicdo; (V) possibilitar questdes problematizadoras da prética.
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Celebrando trinta anos, a abordagem critico-superadora foi uma das teorias que mais
impactaram o cenario reformador da Educacdo Fisica brasileira. A obra que embasa essa
abordagem ¢ intitulada de “Metodologia do Ensino da Educacdo Fisica”, construida por um
coletivo de autores orientados pelo Materialismo Historico-Dialético. Em linhas gerais, a obra se
orienta nos estudos marxistas e nos escritos de Dermeval Saviani.

Em linhas gerais, a abordagem traz uma discussdo acerca dos contetdos da educacao
fisica, informando que o conjunto de manifestacGes que deve estar nos programas da educacgéo
fisica escolar na educacdo basica denomina-se de cultura corporal. Nas palavras dos autores a
cultura corporal “busca desenvolver uma reflexdo pedagodgica sobre o acervo de formas de
representacdo do mundo que o homem tem produzido no decorrer da historia, exteriorizadas pela
expressao corporal” (SOARES, et al. 1992, p. 26).

Os autores entendem que as discussdes acerca das tematicas da cultura corporal devem
estar atreladas a superacdo do modelo capitalista vigente na sociedade atual. Assim sendo, ao
apresentar os contetdos da educacdo fisica escolar, os autores também indicam o modelo
metodoldgico que possibilite a apreensdo dos alunos dos conhecimentos especificos da educacéo
fisica. Podemos dizer que este livro foi um dos pioneiros no que tange uma
organizacdo/sistematizacéo das manifestacOes da cultura corporal na escola.

Na busca de tecer algumas aproximacdes, Araujo, Souza e Ribas (2014) elencam cinco
possiblidades de se estruturar uma dindmica pedagdgica no que tange ao desenvolvimento do
saque no voleibol, tendo como premissa a relacdo entre a PM e a abordagem critico-superadora.
O primeiro passo € pensar na vivéncia da pratica social selecionada. Essa vivéncia pode acontecer
de forma livre pelos alunos, passando para uma organizacdo que aproxime de uma situagdo mais
préxima do jogo; o segundo momento é pensar em questdes problematizadoras que permitam com
que os alunos e alunas compreendam as dinamicas do jogo; o terceiro passo € a instrumentalizacéo,
que permite os alunos a discutirem e vivenciarem 0s movimentos corretos relativos a saque, bem
como suas possibilidades de mudancas no decorrer da historia; o quarto passo € a catarse, na qual
os alunos e alunas compreendem os elementos culturais contidos na pratica social ampliando seus
conhecimentos; e 0 quinto passo é voltar a préatica social e aferir as implicacGes das vivéncias e
experimentacdes do contetdo proposto.

Finalizando esta articulagdo entre PM e a abordagem critico superadora, Araujo, Souza e
Ribas (2014, p. 14) observam que o aprofundamento junto ao conhecimento praxiologico, pode
dar subsidios para que possamos desenvolver o desporto de outra forma junto aos alunos,
enfatizando as relagOes exigidas dentro de cada modalidade desportiva, bem como da criagdo de

jogos que possibilitem a superacdo dos modelos desportivizados para tornar mais elaboradas tais
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praticas. O entendimento e a compreensdo da l6gica interna dos jogos e desportos indicam formas
de superarmos o modo como 0s alunos veem 0 jogo, pois deixamos de lado o conhecimento de
senso comum ja que a praxiologia propde critérios concretos e consistentes em relagdo aos
desportos.

A busca por aproximagdes entre teorias pedagdgicas e a PM é necesséria e importante
para a area da Educacdo Fisica, pois a obra parlebasiana ndo se sustenta no &mbito escolar sem um
aporte pedagogico. Essa discussdo fica ainda mais presente quando se analisa o0 cenario da
Educacao brasileira, a qual é um instrumento de transformacéo social, que visa problematizar e
superar as injusticas sociais, promovendo cidadania e criticidade aos alunos e alunas.

Nesse cendrio renovador, a formacdo profissional em educacéo fisica, seja no ambito
inicial ou na formacdo continua, também ganhou novas perspectivas de analises. Até entdo, as
formacdes iniciais e continuadas em Educacdo Fisica se pautavam nos modelos da racionalidade
técnica, cujo intuito era formar os professores e as professoras para reproduzirem os movimentos
das técnicas esportivas, sendo que a teoria, muitas vezes, ficava a mercé da aprendizagem e
entendimento das regras das respectivas modalidades (RANGEL-BETTI; BETTI; 1996;
FENSTEISEIFER, 1999).

Para tanto, indicamos que a formacao continuada esta garantida por lei, a qual é encarada
como um processo continuo que pode ser realizado no local de trabalho, nas diversas esferas
educacionais relacionadas com o poder publico. A capacitacdo docente, a formacao continuada e
a participacdo colaborativa sdo deveres da Unido, Estados e Municipios, devendo ser um direito
de todo docente.

No tocante as politicas publicas de formacgdo continuada, Gatti (2021) aponta que apesar
das iniciativas do poder publico, a partir principalmente dos anos 2000, o alcance das formacdes
continuadas ainda continua aquém do esperado, haja vistas as pesquisas que demonstram esse
cenario. A autora constata que apesar de ter havido um movimento mais significativo para
fomentar as formagdes continuadas, alguns motivos sdo preponderantes para que esse cenario nao
avance. Os motivos para a questdo acima aludido, se enquadram na descontinuidade nas
implementacdes, ou sucessivas reformulacgdes, e a fragmentacdo das agdes, com superposi¢oes
entre varios 6rgaos governamentais.

Nesse sentido, defendendo veementemente a necessidade de um processo de formagéo
continuada de professores, uma vez que acreditamos ser esse 0 caminho para o docente se
desenvolver profissionalmente. Esse processo de desenvolvimento profissional envolve muito
mais aportes do que aprender somente novas teorias, métodos ou estratégias de ensino. Assim

sendo, a formacdo continuada vai além de uma reciclagem, significa “[...] fazer revisdes
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conceituais, entre elas, aquelas sobre o processo educacional e instrucional e sobre suportes
teoricos da propria atuacdo” (REALI, TANCREDI, MIZUKAMI, 2008, p.80).

Compreendemos que a formac&o continuada é um processo que se estende por toda a vida
do professor. No escopo dessa tese, assentamos na perspectiva de uma formacao critica reflexiva,
cuja relacdo entre os professores e as professoras se deem por meio do dialogo entre sujeitos
inacabados. Portanto, a formagdo continuada tem por caracteristica, aticar a curiosidade
epistemoldgica dos professores e professoras participantes da formacao, respeitando os saberes de
experiéncia feito, oportunizando as trocas de experiéncias e aprofundando a reflexdo da pratica
por meio da teoria numa forma dialética.

Isto posto, o processo de formacao continuada deve se pautar pelos preceitos da literatura
académica, tendo como referéncia o falar com e néo o falar para o professor. Neste sentido, essa
tese se alinha a perspectiva da formacéo reflexiva sustentada por Schon (1992) e N6voa (1992),
bem como nos conceitos dos saberes contidos na epistemologia da pratica Galdo por Tardif (2002)
e & luz da base do conhecimento de Shulman (1987).

Por conseguinte, concordamos com Imbernon (2010 p. 26) quando o autor defende a ideia
de que a formacdo continuada de professores precisa assumir um formato que o professor seja

protagonista das agoes:

Sem a participacao dos professores, qualquer processo de inovacdo pode se converter em
uma ficcdo ou em jogo de espelhos que pode, inclusive, chegar a refletir processos
imaginarios, quando ndo simplesmente uma mera alteracdo técnica ou terminoldgica
promovida a partir do topo. Isso é exatamente 0 que acontece em muitos paises. No topo,
desde as superestruturas, sdo geradas mudancas prescritivas que ndo originam inovagGes
nas institui¢des dos “praticos” da educagdo. Na formagdo deve-se trabalhar com os
professores e ndo sobre eles.

Concordamos com Molina Neto e Molina (2001) quando os autores propdem algumas
dindmicas na elaboracdo de proposituras para programas de formagéo continuada. Em um primeiro
momento, os autores indicam que a formacdo estd baseada nas iniciativas das instancias
formadoras, ou pelas gestdes institucionais (secretarias da educacdo, e/ou coordenacgéo de rede),
bem como pelas iniciativas do proprio coletivo de professores e suas instancias, e por fim pela
iniciativa do proprio professor.

Rossi e Hunger (2012), ao analisarem a formagéo continuada, indicaram que um tema
que surge com bastante poténcia é a relagdo teoria/préatica. Segundo as autoras, os participantes do
curso de formacéao apontaram que o respaldo tedrico como um dos aspectos imprescindiveis para
a construcéo dos atos formativos, reforcando a necessidade de uma aproximagao mais contundente

entre a universidade e a escola. Assim sendo, concordamos com as autoras que 0 processo de
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formagédo continuada tende considerar que “o professor em formacao ndo ¢ um aluno como aquele
da formacéo inicial, ele traz consigo vivéncias, ideologias, toda uma experiéncia em aula, enfim,
uma condicdo docente permeada de historicidade do seu fazer didatico pedagdgico” (ROSSI,;
HUNGER, 2012, p. 923).

Em assentimento, Betti (2005 s/d) indica que:

[a] teoria adquire um sentido de unidade com a prética, ndo no sentido estatico de dar
explicacOes as questdes praticas, mas no sentido dinamico de auxiliar o encaminhamento,
a direcéo re-fletida, critica e criativa da situagdo. A teoria é vista como re-veladora de
varias alternativas e, pela analise e didlogo com a situagdo, contribui para fazer avangar
o conhecimento sobre a validade de cada uma delas, e assim sdo geradas relacGes de
interrogacbes mutuas entre a teoria e a pratica, em decorréncia do que ambas se
transformam.

Nesse sentido, corroboramos com Paulo Freire que nos ensina

na formacéo permanente dos professores, 0 momento fundamental € o da reflexdo critica
sobre a prética. E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima pratica. O préprio discurso teorico, necessario a reflexdo critica, tem
de ser de tal modo concreto que quase se con-funda coma pratica (FREIRE, 2014, p. 39).

Nessa linha, nos apoiamos em Candau e Lelis (2001), quando interpbem algumas
condicdes para que uma formacao aconteca de maneira proficua e significativa. Para as autoras, é
imprescindivel que o processo formativo seja pautado pela l6gica da pratica critica reflexiva, e que
a relacdo teoria e pratica seja bem articulada, uma vez que, pensando na formacdo, elas sao
indissociaveis.

Para além dos conceitos ja expostos acima referente a formagdo continuada, indicamos
que a base de conhecimento proposta por Shulman (1986, 1987) tem grande participacdo na
estrutura teorica dessa tese. Segundo o autor a base de conhecimento é definida por um conjunto
de técnicas, competéncias, habilidades, conceitos e capacidades necessarias para o professor
conduzir o processo de ensino para com seus alunos. Os componentes da base subsidiam o
professor para um ensinar mais eficiente.

Segundo Zanotto (2019), as investigacOes acerca da base de conhecimentos se mostram
cruciais ao pensarmos na relacdo entre escola, professores e alunos, pois, 0s conhecimentos
contidos na base, vdo para além do ensinar somente, perpassando pela didatica e também pelo
campo pedagdgico, tangenciando o conhecimento subjacente aos professores e a elementos
significativos para o contexto dos alunos e da escola de um modo geral.

As integrantes da base de conhecimento, estdo relacionadas ao: conhecimento do

conteddo, conhecimento do sujeito, conhecimento das estratégias pedagodgicas e do contexto,
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conhecimento do curriculo e conhecimento pedagdgico do contetdo (SHULMAN, 1987).
Entendemos que os conceitos do conhecimento do contetdo e o conhecimento pedagdgico dos
conteudos estdo mais atrelados aos objetivos deste relatorio de pesquisa. Portanto, o conhecimento
do conteldo esta relacionado com o conteudo que o professor ministra envolvendo profundamente
com 0s conceitos a serem ensinados e, por conseguinte, o conhecimento pedagogico do contetdo
estd agregado ao modo como o professor organiza e pensa o0 conteddo de maneira a ser
compreensivel para os estudantes.

Desse modo, a partir da contextualizacdo dos aportes conceituais, sendo eles: a educacao
fisica escolar, alicercada ao jogo e ao esporte, juntamente com os conceitos da Teoria da acdo
motriz, principalmente relacionado com a ldgica interna, somados ao entendimento de uma
formacédo critica reflexiva com suporte da base de conhecimento, surge a seguinte questdo de
problema de pesquisa: Quais as implicacGes iniciais de um curso de formacdo continuada para
professores de educacéo fisica, orientado pelas bases tedricas da praxiologia motriz, para os modos
de pensar o ensino do esporte e do jogo na escola?

Para tanto, apresentamos 0s objetivos desta pesquisa:

Objetivo geral, especificos e breviario dos capitulos

1.2 Objetivo Geral:
» ldentificar e compreender os indicios de elementos praxioldgicos construidos por

professores e professoras de Educacdo Fisica participantes de um curso de formacdo

continuada.

1.3  Objetivos Especificos:
» Compreender as possibilidades do ensino dos esportes numa perspectiva pautada no

conhecimento da légica interna;

» Analisar a construgdo de um planejamento/unidade didatica a partir dos conceitos
praxioldgicos dos universais ludo motrizes, sistema CAl e ldgica interna;

» ldentificar as contribui¢Oes da radiografia dos jogos esportivos no que se refere ao seu
processo de ensino e de aprendizagem;

» Analisar as relacdes estabelecidas entre os professores e professoras de educacéo fisica no

que se refere a participacdo em um curso de formacao continuada.
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1.4 Problematicas e Justificativa do trabalho:

Como ja dito na apresentacdo desta tese, um dos grandes pilares de analise académica e de
regozijo do autor destas linhas € estudar o fendbmeno esportivo. Assim sendo, para além do lado
pessoal incutido na pesquisa, observou-se as transformacdes inerentes ao processo de ensino e de
aprendizagem do esporte escolar, desde os modelos mais tradicionais da época do esportivismo,
passando pela critica do movimento renovador, desembocando nos dias atuais que nos revelam
uma orientacdo pautada na logica interna.

A denuncia realizada pelo movimento renovador da Educacdo Fisica escolar, a qual ja fora
amplamente discutida neste texto, resumidamente se embasa na relacdo do ensino e da
aprendizagem do esporte escolar. Em suma, os autores que participaram desse movimento
indicavam que ensinar o esporte na escola nao seria somente aprender os gestos técnicos, mas sim,
ampliar o conhecimento acerca do esporte praticado, discutindo e problematizando temaéticas
envolvendo as midias, salde, rendimento, lazer, politicas publicas, patrocinios, género e todas
outras vertentes sociais que abarcam o fenbmeno esportivo.

Reforcando a perspectiva de mudanca paradigmatica frente ao ensino do esporte na escola,
o coletivo de autores (SOARES et al., 1992), cuja obra se notabilizou como uma das principais do
movimento renovador da educacdo fisica, ratificam que o ensino do esporte ndo deve se esgotar
no gestos técnicos, e que o esporte, enquanto tematica da cultura corporal, deve ser repensado pela
cultural da comunidade que o pratica, permitindo aos estudando construir reflexdes criticas dentro
do contexto social-politico-econémico-cultural. “Esse conhecimento deve promover, também, a
compreensdo de que a préatica esportiva deve ter o significado de valores e normas que assegurem
o direito a pratica do esporte” (SOARES, et al., 1992, p. 49).

Nessa esteira, Kunz (2001) corrobora com os dizeres dos autores acima citados, ja que
entende que o esporte é o contetdo mais trabalhado nas aulas de educacéo fisica escolar e que seu
ensino esta calcado na reproducdo dos modelos de alto rendimento, desprovido de tematizacdes e
reflexdes. Kunz (2001) também reconhece que hd um movimento de praticas inovadoras, as quais
tém como objetivo traduzir as novas propostas de pensamentos pedagdgicos criticos da educacao
fisica, porém, o autor faz ressalvas importantes de que ainda ha dificuldades de o professor mudar
sua pratica pedagdgica, principalmente no que se refere a superacao da racionalidade instrumental.
Assim sendo, mesmo o professor tendo consciéncia do que precisa ensinar no esporte, ainda se
depara com o ensino da reproducdo da técnica esportiva.

Nesses moldes, Bracht et al. (2014), apontam que o “ensinar ¢ o aprender no esporte” ndo

se faz dentro de uma homogeneidade de ideias. Essa homogeneidade ¢ dada pela forma exclusiva
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do ensino da técnica de cada movimento esportivo e que o ensinar o esporte seria simplesmente
ensinar a praticd-lo. Porém, segundo os autores, ja se pode observar que ha “coisas” para se ensinar
sobre esporte. Essas “coisas” seriam a insercdo de conteudos sociopoliticos do fendmeno
esportivo, alinhavando a pratica esportiva com uma visdo critica do esporte, vislumbrando a
efetivacdo da pedagogia critica na educagdo fisica escolar.

Porém, ao conviver no ambiente escolar, analisando minha prépria préatica e também de
meus pares, mesmo estando em voga o conceito de Idgica interna da BNCC, observei ainda um
modelo tradicional de ensino do esporte, com tendéncias ao alto rendimento, assentado no modelo
tradicional, cujos alunos e alunas permanecem em filas e colunas, repetindo 0 movimento técnico
de determinado esporte até alcancar o padrdo de movimento adotado pelos e pelas atletas, ou seja,
mesmo com uma nova orienta¢do dos documentos oficiais balizadores da area, pode-se perceber
que, no chdo da quadra, ha, ainda, fortemente uma reproducdo do esporte de rendimento e do
modelo tradicional de ensino.

Entende-se que, mediante a forte critica ao saber fazer no esporte e a insercdo dos
conhecimentos “conceituais” um novo cenario foi se moldando no campo da Educagao Fisica.
Acredita-se que houve uma maior preocupacdo com temas e conhecimentos advindos das ciéncias
humanas e sociais 0 que, de certa maneira, afetou a pratica docente. Em linhas gerais, as
proposituras suscitadas pelo movimento renovador no tocante ao saber fazer no esporte se
sustentavam na diversificagdo de vivéncias corporais, as quais ndo possibilitavam um
conhecimento especifico das préaticas esportivas.

Um cenario bastante nebuloso foi desvelado por Darido e Rangel (2005), cuja denominacgéo
ganhou a retérica nomenclatura de “rola a bola”. Com as fortes criticas sobre 0 modelo esportivista
e a ascensdo de conteudos criticos relativos ao fendmeno esportivo, as aulas préaticas se tornavam
um momento de “lazer” para os estudantes, cujas atividades realizadas ficavam a mercé dos
interesses dos grupos dominantes, em sua maioria, dos meninos que invariavelmente optavam pelo
futebol.

Com o advento dos documentos oficiais e materiais didaticos os/as docentes, na ansia de
atender as novas demandas didaticos pedagogica da area, propunham a feitura do material por
meio de pesquisa e aulas tedricas, porém, o problema estava no distanciamento entre o
conhecimento tratado de maneira “tedrica” e o proposto na parte “pratica”, na qual se reproduzia
as praticas corporais mais conhecidas ou aquelas impostas por um conjunto de estudantes,
tornando a préatica docente desconectada entre 0s momentos teéricos e 0s praticos.

Conforme dito acima, as mudancas na préatica pedagogica dos professores que ensinam

esporte na escola ainda sdo timidas e incipientes para afirmar que houve uma mudanca
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significativa. Obviamente, a partir de todo o material produzido ao longo das ultimas trés décadas
principalmente, e das orientagfes dos documentos oficiais, seja no ambito federal seja no estadual,
algumas praticas inovadoras comegam a surgir. Um ponto que urge reflexdo neste quesito
analisado é referente ao ensino dos conhecimentos do saber fazer dos esportes na escola.

Para tanto, o caminho trilhado pela Educacdo fisica escolar brasileira se pautou por lancar
olhares sobre outros conhecimentos produzidos pelo fenémeno esportivo, como os ja citados
acima. Dessa forma, pode-se constatar que ndo houve uma preocupacédo do referido movimento
em construir métodos ou modelos de ensino dos esportes, 0s quais poderiam contribuir para 0 novo
pensar pedagdgico deste conhecimento entre os muros escolares.

Na mesma intencdo de superar o momento de crise vivido pela Educacéo Fisica em terras
francesas, Parlebas, cuja intencdo ndo era de criar um modelo de ensino de esporte, mas sim o de
aprofundar no conhecimento cientifico e epistemologico da educacéo fisica, propbs dentro de sua
vasta producdo, que o conhecimento da educacdo fisica seja a agdo motriz que surge dentro dos
sistemas dos jogos e dos esportes por meio da légica interna.

Ao aprofundar o conceito de logica interna, Parlebas abriu um leque de oportunidade para
que os estudiosos e pesquisadores da area pudessem produzir e construir modelos e métodos de
ensino dos jogos e esportes. Concorda-se com Machado (2018) quando o autor elenca alguns
principais modelos e métodos de ensino dos esportes, dentre eles o proposto por Gonzalez e Fraga
(2012), cujo modelo se sustenta em algumas inspiraces praxioldgicas, como afirma Gonzalez
(2017).

O material produzido por Gonzalez e Fraga (2012) foi amplamente difundido pela
comunidade da educacdo fisica escolar, subsidiando reflexes bastante pertinentes e repensando
conceitos importantes acerca da pratica pedagogica do esporte no ambiente escolar. A influéncia
dos estudos de Gonzalez, juntamente com outros autores, foi de tal magnitude que a sustentacao
tedrica da Unidade Tematica Esporte contida na BNCC se baseia nos conceitos presentes na obra
do referido autor.

Dois trabalhos de doutoramento chamam bastante pela tematica desenvolvida. Barroso
(2015) construiu sua tese a partir do modelo de classificagdo dos esportes proposto por Gonzalez
e Fraga (2012). O objetivo do autor foi investigar a execugdo de um material didatico que utiliza
a classificacdo dos esportes, tragcando um contraponto entre dois grupos distintos de professores,
0s quais poderiam realizar alteracdes posteriores a execucdo do mesmo. Em linhas gerais, 0s
resultados obtidos foram que os professores indicaram a possibilidade de uma maior diversificacéo
das modalidades esportivas, bem como a organizagéo e estrutura¢do do contedo esportes ao longo

da insercgéo.
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Um segundo estudo que se organizou a partir de encontros com professores de forma
colaborativa e com o respaldo da classificacdo dos esportes foi protagonizado por Machado (2018).
O objetivo da tese foi investigar em um grupo de docente como acontece o processo de ensino na
educacdo fisica escolar. Com o intuito de compreender se houve ou ndo uma mudanca de
concepgdo dos professores no ato de ensinar e aprender, Machado (2018) utilizou-se da
classificacdo dos esportes para trabalhar a unidade tematica do esporte. Assim sendo, ao final dos
encontros proposto, o autor afirma que houve uma mudanca significativa na forma dos professores
ensinam as praticas corporais na escola.

Esses dois estudos séo relevantes para esta tese, uma vez que se sustentam e apropriam de
um método de ensino dos esportes baseado em uma classificacdo que tem inspiragdes
praxioldgicas. Entende-se que esta referida classificacdo ndo pode ser considerada somente nas
bases da Praxiologia Motriz, pois 0s autores perpassam por varias outras concepcdes para criar a
classificacdo acima citada. Porém, em dmbito nacional, tendo como referencial a envergadura da
producdo, divulgacdo desta classificacdo e sua influéncia na constru¢do da Unidade temaética
esportes da BNCC, ndo pode excluir os estudos que se debrucaram em entender as diferentes
formas de se pensar e executar o saber fazer do esporte a partir da l6gica interna dos jogos e dos
esportes.

Em suma, compreendemos que esta em curso uma mudanca de orientacdo a partir do
momento em que a BNCC e a producdo académica lanca olhares para o ensino da légica interna
dos jogos e esportes. Por fim, sustentado pela Ciéncia da A¢do Motriz (PARLEBAS, 2020),
defende-se a tese de que o conhecimento oriundo da l6gica interna das praticas motrizes, bem
como seus sustenticulos conceituais (CAIl e Universais), subsidia uma possivel mudanca
paradigmatica no processo de ensino e de aprendizado dos jogos e dos esportes no ambito escolar,
pois concordamos com Parlebas, quando o autor afirma que “a logica interna é a &rea de

conhecimento da educagao fisica”.

1.5 Educacédo Fisica escolar e area de conhecimento: aportes epistemoldgicos acerca das
linguagens.

Um tema bastante entrincheirado na area da Educacdo Fisica é a presenca deste
componente curricular na area de linguagens, codigos e suas tecnologias na Base Nacional Comum
Curricular. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), € o documento mais recente no
que se refere a um referencial curricular nacional, e indica, para 0 componente curricular Educacao
Fisica, trés elementos fundamentais comuns as praticas corporais, sdo eles: movimento corporal,

organizacdo interna e produto cultural.
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Segundo a BNCC (2017), é possivel articular a Educacédo Fisica a area de Linguagens,
cddigos e suas tecnologias por meio do entendimento que se tem acerca das praticas corporais. As
praticas corporais propiciam ao sujeito uma dimensao do conhecimento e de experiéncias unica e
exclusiva, as quais se dao nas vivéncias praticas das manifestacbes da cultura corporal de
movimento. O conhecimento construido nas aulas de educac&o fisica através das praticas corporais
é insubstituivel e para que tenha um sentido e significado é imprescindivel que se problematize,
desnaturalize e evidencie os multiplos sentidos que os diversos grupos sociais a conferem.

Ladeira (2007) realizou um estudo bibliografico juntamente com uma proposta de grupo
focal com cinco professores da rede publica do estado de S&o Paulo. A revisdo bibliogréfica teve
como objetivo analisar as referéncias da Educagdo Fisica no tocante ao tema de linguagens. No
que se refere ao grupo focal, a autora concluiu que os professores entendem alguns aspectos
relacionados entre linguagens e Educacdo Fisica, porém ndo aprofundam e nem conseguem, de
certa maneira, apresentar uma sistematizacdo dos conhecimentos inerentes desta relagéo.

Santos, Marcron e Trentin (2012) se aventuraram a propositura de analisar a inser¢do da
Educacao Fisica na area de linguagens. Para tanto, os autores investigaram, a partir da aplicacdo
de um questionario, 16 professores dos componentes curriculares que compdem a area de
linguagens, codigos e suas tecnologias. Foram quatro professores de Educacédo Fisica, quatro de
Lingua Inglesa, dois de Arte, cinco de Lingua Portuguesa e um de Lingua espanhola. Em linhas
gerais, os autores consideram que os professores de Educacéo Fisica possuem uma dificuldade de
relacionar os conteddos com os das demais areas envolvidas e que ndo conseguem compreender a
Educacao Fisica como uma linguagem. Os resultados ainda demonstraram haver uma maior
facilidade em relacionar os conhecimentos da Educacdo Fisica com os componentes curriculares
de outras do conhecimento, como Histéria, Geografia, Biologia e Matematica.

Nessa esteira, Matthiesen et.al. (2008) aventam que a Educacdo Fisica poderia estar
alocada na area de Ciéncias Humanas e suas tecnologias, pois o0 conhecimento inerente a este
componente curricular tem uma robusta aproximagdo com 0s conhecimentos produzidos
historicamente pela area. Os autores também intentam dizer que uma alocacéo na area de Ciéncias
Naturais ndo seria um problema, haja vista que um numeroso grupo de profissionais da area teriam
ficado bastante satisfeito, podendo criar interfaces com a Biologia com tematicas relativas a
qualidade de vida e saude.

E plausivel e necessaria a discussao acerca da area de conhecimento em que a Educagio
Fisica se aloca, porém discorda-se do argumento de que teriamos maiores possibilidades de
interfaces e valorizacdo na area das Ciéncias Naturais. Seria imprudente, sem uma discussao

aprofundada, direcionar a Educacéo Fisica para a area da Biologia, o que, de certa maneira, nos
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remeteria a uma volta nos anos 1970/1980 ressuscitando a discussdo que, aparentemente, havia
sido superada, da biologizac&o e do paradigma da aptiddo fisica. Sem duvidas, é urgente a abertura
de dialogo em todas as esferas da Educacao Fisica para compreender as especificidades e interfaces
deste componente curricular com a area de linguagens, cddigos e suas tecnologias.

Nesse aspecto, concorda-se com Neira (2018) que ao analisar a BNCC afirma que o leitor
fica sem saber 0 porqué e o que significa a Educacdo Fisica na &rea de linguagens. N&o € o intuito
desse trabalho fazer uma critica ou juizo de valor do referido documento, mas endossa-se as
criticas feitas por Neira (2018) de que o documento €é fragil no tocante as explanacdes necessarias
aos conceitos de curriculo, cultura, cultura corporal de movimento, dentre outros. Os dizeres acima
sdo ratificados quando observado o numero de paginas destinadas aos fundamentos
epistemoldgicos, ou seja, das 10 paginas reservadas para explicitar o entendimento de Educacao
Fisica, somente 1,5 paginas se propuseram a isto. (NEIRA, 2018)

Os estudos relativos a linguagem advém de uma &rea de conhecimento denominada de
Semidtica. Na Educacao Fisica, o grande defensor e precursor de estudos relacionados a Semidtica
foi/é o professor Mauro Betti. Betti (1994) tem suas proposi¢Oes assentadas na semiotica norte
americana, cuja sustentacdo se da pelo teérico Charles S. Pierce. Em linhas gerias, a semiotica
peirceana tem como caracteristica ser triadica, partindo do pressuposto da fenomenologia

existencial.

para a semiotica peirceana, a Linguagem humana ndo se restringe a sua dimensao
linguistica (a lingua portuguesa falada e escrita, por exemplo), mas é entendida como
capacidade de produzir informacéo/conhecimento, e como ndo had produgdo de
informacdo/conhecimento a ndo ser por intermedio de signos, pode-se compreender a
linguagem como a capacidade de produzir signos de qualquer tipo, tais como sonoros,
visuais, tateis etc. Assim sendo, a linguagem ndo é um produto acabado, mas um
permanente processo de produgdes signicas. (BETTI, 2007, p. 211)

O referencial adotado por esta tese tem como orientacdo a semiotica estudada por Parlebas
(2017;2020). Diferentemente de Betti, Parlebas adota os estudos de semiologia europeia que tem
como principal autor o sui¢o Ferdinand de Saussure. A semiotica saussuriana é mais conhecida
como dual e baseada no estruturalismo. A partir destes conceitos, Parlebas (2017;2020) prop6e o
termo “‘semiotricidade”.

Souza (2018), esmiucando o conceito acima descrito, aponta que uma intervengéo
pedagdgica acarretaria numa articulacdo entre os conteddos da cultura de movimento e 0s
processos semiotores que sempre foram subestimados, mas que exercem uma funcdo bastante

importante. Dessa forma, ao pensar nos elementos inerentes as relagdes de comunicacdo e
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contracomunicacdo presentes nas diversas praticas motrizes, aproxima-se 0 conceito de
semiotricidade com a Educacao Fisica.

Quando se pensa em uma pratica sociomotriz que tenha oposicdo e cooperacdo ha uma
construcdo de uma rede de comunicagdo entre os participantes, seja ela comunicacdo entre os
companheiros (comunicagdo), seja entre os adversarios (contracomunicacdo). Ao jogar, 0S
participantes estabelecem vias comunicativas durante o jogo, se comunicando/contracomunicando
verbalmente ou por meio gestos (gestemas) e também por meio de acBes corporais taticas
(praxemas). Por exemplo: no jogo dos 10 passes, € necessario que 0s companheiros se posicionem,
movimentem e se comuniquem de uma maneira a “transmitir” uma mensagem que possibilite o
passe chegar sem a interceptacdo dos adversarios. J& na relagdo com os adversarios € necessario
transmitir informacGes (contracomunicacao) que possibilitem a leitura e a tomada de decisdo para
a interceptacao do passe para tomar a bola. Portanto, a Idgica interna das praticas corporais permite
que os jogadores e as jogadoras se comuniquem e decodifiqguem os signos existentes nas condutas
motrizes.

Apbs elucidar acerca da tematica de linguagens e expor o referencial seguido por este
trabalho, retoma-se o olhar para a BNCC no que se refere as unidades tematicas. Novamente, sem
entrar no mérito de analisar as incoeréncias conceituas na sistematizacdo das unidades tematicas,
o documento norteador propde seis unidades, séo elas: brincadeiras e jogos, esportes, ginasticas,
lutas, praticas corporais de aventura e danca. E importante frisar que comungamos com Neira
(2018) e Betti (2018) que a miscelanea de critérios utilizados para sistematizar as unidades
tematicas mais prejudica do que auxilia os professores e ainda reforca as criticas feitas ao
documento.

Diante do exposto, ndo se cabe avaliar e se debrugar em andlises das seis unidades
tematicas, porém, neste trabalho, focaremos nas unidades esportes e jogos, uma vez que

embasaram toda a problematica pensada nesta tese.

1.6 O jogo enquanto contetdo da Educacéo Fisica escolar: caracteristicas e perspectivas.
Uma grande dificuldade em pensar, escrever, refletir e discutir sobre jogo se deve ao fato
de ser uma tematica bastante frutifera e demasiadamente ampla, oportunizando diversas areas do
conhecimento a se debrucarem sobre este fendmeno. Dessa forma, grandes estudiosos teceram
suas conclusGes sobre o jogo, desde a Antropologia, perpassando Sociologia, Psicologia,
Psicomotricidade, Praxiologia, Filosofia, Pedagogia e Educagdo. Cada qual com seu foco e escopo,
a diversidade de producédo cientifica fizeram do jogo um grande celeiro de concepgdes e

entendimentos.
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Sendo assim, o recorte adotado por esta tese para a construcdo deste topico € compreender
0 jogo como elemento da cultura corporal de movimento, ou seja, como contetido da educacéao
fisica escolar, esbarrando em temas inerentes ao ambiente escolar e ao componente curricular
anteriormente aludido, tais como: didatica, pratica pedagdgica, curriculo, metodologia de ensino
e etc.

Dentro desse espectro, entendemos que 0 jogo enquanto conteldo ganhou bastante
notoriedade na Educacdo Fisica escolar, tanto que se faz presente em praticamente todos o0s
documentos oficiais produzidos em ambito nacional, estadual e municipal. Cada qual a sua
maneira, 0s documentos suscitam discussdes e questionamentos que versam sobre area de
conhecimento, tema, conteddo e principalmente um desafiador debate sobre o seu valor
pedagdgico dentro da escola e principalmente dentro do componente curricular em questao.
(GRILLO; NAVARRO; RODRIGUES; s/d)

Anteriormente a criagdo dos documentos oficiais balizadores da educagdo em ambito
federal (PCN e BNCC), a educacdo fisica, enquanto repensava suas bases epistemoldgicas e
pedagdgicas ja defendiam a pedagogizacdo do jogo. Duas obras importantes (SOARES, et al.
1992) e (FREIRE, 1989) deram um pontapé inicial na tematizacao do jogo enquanto contetdo da
educacao fisica, proporcionando diversos estudos e publicacdes advindas das ideias iniciais dos
respectivos autores.

Tendo como base de sustentacdo tedrica a psicologia historico cultural de base marxista,
a obra de Soares et al. (1992) defende que o jogo enquanto conteudo se faz pertinente na escola e
na educacdo fisica uma vez que fora inventado pelos homens e que a intencionalidade e a
curiosidade pertencente ao jogo se da pelo ato criativo de modificacdo da realidade e da fantasia.
Os autores ainda elucidam as diversas fases do jogo conforme o desenvolvimento da crianga,
oportunizado a construcdo de jogos com regras mais flexiveis ou mais rigidas conforme o nivel de
desenvolvimento daqueles e daquelas que jogam.

Em suma, a grande contribuicdo a obra supracitada, no tocante a tematica referida, € a
construcdo de uma organizacgdo/sistematizacdo do contetudo jogo ao longo de todo o processo de
escolarizacdo dos estudantes. Os autores se tracaram proposta que vao desde do ensino
fundamental dos anos iniciais até o terceiro ano do ensino médio. Segundo os autores, “num
programa de jogos para as diversas séries, € importante que 0s contelidos dos mesmos sejam
selecionados, considerando a memdria lddica da comunidade em que o aluno vive e oferecendo-
lhe ainda o conhecimento dos jogos das diversas regides brasileiras e de outros paises.” (SOARES,

etal., 1992)
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Uma segunda obra significativamente importante para entender o jogo na educacdo fisica,
seja na perspectiva do conteudo escolar ou como area de conhecimento, sdo os estudos do
professor Jodo Batista Freire. Como uma vasta producdo sobre a tematica, o professor
anteriormente aludido contribuiu fortemente com a Educacéo Fisica quando se propés a estudar o
fendmeno jogo, cuja producéo se assenta em artigos, livros, teses de doutorado e pds-doutorado.

Nessa esteira, Freire (1989) assenta seus primeiros estudos sobre o jogo dentro da
perspectiva da psicologia do desenvolvimento, tendo como orientacdo os estudos de Piaget,
Vigostki e Wallon, tanto que, ao delimitar/denominar as abordagens pedagogicas oriundas do
movimento renovador, Darido (2003) denominou a proposta de Freire como sendo a “abordagem
socio interacionista”.

Esmiucando as bases tedricas da psicologia da aprendizagem, perpassando pelas etapas
de desenvolvimento de Piaget, Freire (1989) advoga pela necessidade do jogo nos primeiros anos
da educacédo basica, ressaltando a importancia desse conteldo para o desenvolvimento infantil.
Nesta seara, 0 autor é bastante minucioso ao contemplar todas as fases de desenvolvimento e
principalmente como a Educacdo fisica escolar, por meio do jogo, contribui para o processo de
desenvolvimento. Vale ressaltar que em cada fase tratada, ha propostas de jogos que contemplam
aquele estadio de desenvolvimento.

Por fim, Freire (1989) faz um debate que ainda inquieta a area da educacao fisica, pois o
autor vai discutir se o conhecimento pertinente a area citada estd calcado na educacdo do
movimento, educacdo para 0 movimento ou educacdo pelo movimento. Esvaindo-se dessa

entrincheirada discussao, surge a proposta da educacao de corpo inteiro.

No meu entender, a Educacdo Fisica ndo é apenas educacdo do ou pelo movimento: é
educacdo de corpo inteiro, entendendo-se, por isso, um corpo em relacdo com outros
corpos e objetos, no espaco. Educar corporalmente uma pessoa ndo significa prové-la de
movimentos qualitativamente melhores, apenas. Significa também educé-la para ndo se
movimentar, sendo necessario para isso promover-se tensdes e relaxamentos, fazer e ndo
fazer. (FREIRE, 1989, p. 43)

Dessa forma, entendemos que dentro das tendéncias/abordagens pedagdgicas que
emergiram do movimento renovador da educacdo fisica, as duas anteriormente citadas foram as
que mais contribuiram para concebermos incialmente a ideia de jogo como conteudo da educacéo
fisica. Posteriormente, os documentos oficiais de ambito nacional (Pcn e Bncc) trazem em seu
corpo de conhecimento as tratativas pedagogicas para se pensar 0 jogo na escola.

Apesar de ndo ser tdo recente, a publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais

(PCNs) foi um marco para a educacao fisica escolar brasileira, corroborando para “elevagao” da
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mesma & componente curricular obrigatorio, diminuindo suas fragilidades no tocante a area
educacional, proporcionando a elaboracao de diretrizes de saber fazer pedagdgico, com temaéticas
sobre contetido, metodologia, avaliacao e didatica de um modo geral.

O intuito dessa tese ndo € aprofundar sobre os PCNs e seus blocos de conhecimento, mas
sim, apresentar a forma com que o jogo fora concebido pelo supracitado documento. Outrossim, o
aludido documento entende jogo como uma préatica que pode ser flexibilizada em relacéo as regras,
aos materiais utilizados, espacos e numero de praticantes. Eles ainda sdo caracterizados como
podendo ser competitivo, cooperativo ou mesmo recreativo, sendo utilizado em festivais, datas
comemorativas, ou no cotidiano, como um passatempo e/ou um momento divertido. (BRASIL,
1997)

Numa breve tentativa de sistematizar ou elencar algumas possiblidades de jogos, esportes,
lutas e ginasticas, 0s autores expuseram uma lista de atividade que se enquadrariam como jogos.
No caso, a distin¢cdo no que se refere ao contetido jogo foi delimitada por jogos pré-desportivos,
jogos populares e brincadeiras. Vale ressaltar que ndo houve uma explicagdo ou mesmo uma
justificativa para sustentar tal classificacdo. (BRASIL, 1997)

O documento indica que as praticas corporais conhecidas como queimada, rouba
bandeira, bobinho, gol a gol, rebatida sdo consideradas jogos pré-desportivos, sendo que 0s jogos
populares seriam a bocha, malha, taco e boliche. Finalizando essa fatidica listagem, as
amarelinhas, bolinha de gude, cabo de guerra, pega-pega € mae da rua, estdo incluidas na
denominacdo de brincadeiras. (BRASIL, 1997)

Na BNCC (2017), observa-se uma mudanca significativa de orienta¢do no que se refere
ao contetdo jogo. Segundo o documento, ha duas formas distintas de se compreender o fenémeno
do jogo, uma corresponde ao jogo como contelldo especifico e a outra como jogo sendo uma
ferramenta auxiliar de ensino. Outrossim, o exemplo utilizado pelo documento é que alguns jogos
sdo criados com propoésitos e objetivos que aludem interacbes sociais especificas entre 0s
jogadores, proporcionando a possibilidade de fixagdo do conhecimento trabalhado. O jogo dos 10
passes é o exemplo citado pelo documento, ja que € bastante utilizado para fomentar a manutencéo
da posse de bola em jogos esportivos coletivos. (BRASIL, 2017)

Assim sendo, apds essa ressalva feita pela BNCC, os autores do documento deixam
evidente que a construgéo da unidade temética do jogo foi pensada e construida a partir dos valores
culturais presentes nos jogos e brincadeiras. Dessa forma, a BNCC se orienta pelos preceitos dos
jogos populares, os quais se baseiam em um conjunto estavel de regras e que podem ser recriados
e reconhecidos em diferentes épocas e nas mais diversas localidades regionais, incluindo a

diversidade cultural dos jogos indigenas e africanos. (BRASIL, 2017)
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Assim como consta na BNCC (BRASIL, 2017), acreditamos que 0s jogos populares (ou
jogos tradicionais) sdo o caminho mais frutifero e condizente para se pensar no jogo enquanto
conteddo escolar. Diferentemente da sistematizacdo realizada pelo documento supracitado,
entendemos que o0 jogo popular ou tradicional, possa ser ministrado/trabalhado nos diversos
ambitos da educacdo bésica, desde a educacgdo infantil até no ensino médio.

Seguindo o referencial da Praxiologia Motriz, Parlebas (1987, 2020) também debrucou
seus estudos sobre as manifestacdes motrizes dos jogos tradicionais. Neste interim, faz-se mister
diferenciar os entendimentos de jogos populares e de jogos tradicionais. Para tanto, apoiamos em
Lavega (2000) que o autor define que os jogos populares se caracterizam pela representatividade,
ou seja, 0 jogo esta enraizado em um grupo grande de pessoas e, ndo obstante, 0s jogos tradicionais
se pautam pela temporalidade, a qual esta vinculada a uma manifestacdo que foi cultuada por
geracOes, podendo estar até mesmo extinto, porém, em algum momento ou época historica foi/era
uma manifestacdo pulsante. Em concernente com Franchi (2017), nesta tese usaremos o termo
“jogo tradicional” buscando uma harmonia entre a temporalidade e a representatividade dos jogos.

Tendo como referéncias os principios da linguistica, Parlebas (2020) sempre indica nas
explanagbes conceituais o termo pertinéncia®. A partir desse termo e de suas implicacdes
cientificas e epistemoldgicas, Parlebas (2020) distingue conceitualmente duas situacbes motrizes
que compdem o conhecimento cientifico relativo ao fenbmeno jogo partindo da premissa da acao
motriz. Dessa forma, o autor francés denomina o fenbmeno jogo como jogo esportivo, uma vez
que a teoria dos jogos esportivos ¢ “parte do conhecimento e investigacdo que estuda o jogo
esportivo desde o ponto de vista da acdo motriz”. (PARLEBAS, 2020, p. 457)

Nessa esteira, Parlebas (2020) aponta que a biologia, a matematica, a psicologia infantil
e sociologia investigam elementos do jogo que lhes correspondem aos seus principios de
pertinéncia. Igualmente, o “jogo esportivo ndo se pode reduzir facilmente a um sistema de
equacbes como no caso de muitos jogos econémicos, situacdes eleitorais e jogos de sociedade,
cuja pertinéncia era de natureza 16gico matematica”. (PARLEBAS, 2020, p. 458). Por
consequéncia, Parlebas (2020) afirma que uma teoria dos jogos esportivos tem seus proprios
principios de pertinéncia, se legitimando dentre as mais diversas disciplinas cientificas. Em suma,
a pertinéncia do jogo esportivo reside na realizagdo motriz. Parlebas (2013, p.13) prefaciando um
livro cuja tematica era relativa aos jogos tradicionais, lanca luzes bastante claras que contribuem

para o entendimento o conceito de pertinéncia.

8 Segundo Parlebas (2020, p. 347), o conceito de Pertinéncia se enquadra na “propiedad de una posicion tedrica
caracterizada por la adopcion de un punto de vista que la distingue de las demas. ”
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Os jogos fisicos que nos ocupam aqui se caracterizam por uma atuagao do corpo, por uma
encenacdo de agBes motrizes. Dito de outro modo, as praticas observadas decorrem de
uma pertinéncia que ndo é essencialmente verbal ou cognitiva, mas motriz. A esse
respeito, é oportuno apelar para a ciéncia da acdo motriz ou praxiologia motriz. Nessa
Gtica, 0 jogo de xadrez, o bridge ou o poquer ndo sdo jogos corporais fundados na acéo
motriz: eles ndo sdo nem jogos fisicos tradicionais nem esportes.

Partindo dessa orientacao epistemoldgica e cientifica, Parlebas (2020) classifica o jogo
esportivo em agrupamentos. Atendendo ao escopo da tese, dois agrupamentos se tornam
pertinentes. Os jogos esportivos institucionalizados e 0s jogos esportivos tradicionais, conforme

figura abaixo.



JOGOS ESPORTIVOS

JOGOS ESPORTIVOS
INSTITUCIONALIZADOS
(ESPORTE)

JOGOS ESPORTIVOS
TRADICIONAIS

e Colocados abaixo da
autoridade das instituices
oficialmente reconhecidas
(federacOes, comités
olimpicos)

e Se regem por regulamentos
muitos precisos, registrados e
reconhecidos

e Seu desenvolvimento esta
unido a espetacularizacéo

e Estdo profundamente ligados

aos processos
socioecondmicos de produgédo
e consumo

Exemplos: esportes atléticos,

coletivos, esportes ginasticos, esportes
na natureza e de combate

e Esta unido a uma tradi¢do
muito antiga

e Seregem mediante a um corpo
de regras flutuante que
admitem muitas variantes
segundo a voluntariedade dos
participantes

e N&o dependem de estancias

oficiais
e Sdo ignorados totalmente
pelos processos

socioecondmicos.

Exemplos: Teca, O cacador, Jogo do
Lenco, Sete Pedras, o Urso, Cerdito,
Trés Campos.

Figura 01: As grandes categorias dos jogos esportivos
Fonte: Parlebas (2020) (Tradugdo nossa)
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Parlebas (2020, p. 286) sustenta a tese de que os jogos tradicionais sao “jogos esportivos

enraizados frequentemente em uma larga tradicdo cultural, que néo tenha sido sancionado pelas

instancias oficiais.” O respectivo autor ainda comunica que os jogos tradicionais podem se colocar

na mesma prateleira dos jogos esportivos institucionalizados, pois permitem acessar 0s niveis

bioldgicos, afetivos, relacionais, cognitivo e emocional.



45

Parlebas (2020) faz um importante alerta quanto as diferenciagdes contidas no esporte e
nos jogos tradicionais, uma vez que, independente de qual prética motriz contextualizada, o
sistema de regras se constitui a matriz fundamental dos jogos esportivos, tanto o0s
institucionalizados quanto os tradicionais. A diferenca significativa apontada pelo autor é que a
sistematizacdo das regras dos esportes é regida/fixada por uma instituicdo centralizadora, cuja
intencdo é de se estender para todo o mundo. Em contrapartida, a organizagéo das regras dos jogos
tradicionais se sustenta na tradicdo local, cujas comunidades, cuidadosamente, cuidam da
transmisséo dos codigos e rituais. Vale ressaltar que os grupos que praticam, a geografia do local,
as caracteristicas do terreno e os costumes locais sdo partes importantes na constituicdo dos jogos
tradicionais. (PARLEBAS, 2020).

Pormenorizando, Lavega (2006) reforca que as regras das praticas ludicas dos jogos
tradicionais sdo transmitidas de forma oral. Por meio da palavra, da observacéo e da propria acédo
motriz de jogar é que o conhecimento das manifestacGes populares. Reunindo todas essas
caracteristicas é que se pode afirmar que as préaticas dos jogos tradicionais se tornam um
extraordinario legado de aprendizado e costumes sociais e culturais de um povo.

Em consenso com a literatura (LARGADERA; LAVEGA, 2003; MARIN; RIBAS, 2013;
PARLEBAS, 2013; 2020; FRACHI, 2017) acreditamos que 0s jogos tradicionais se constituem
como conteudo da educacdo fisica escolar quando se pensa em sistematizacOes,
sequencias/unidades didaticas que tematizem o universo do jogo. Os marcadores sociais e culturais
contidos nos jogos tradicionais sdo de suma importdncia dentro dos muros escolares,
possibilitando aos estudantes um dialogo critico, libertador e transformador daquelas praticas
motrizes que fora construida em seus bairros, comunidades, cidades, regides e paises.

Parlebas (2020) aponta para um interessante cenario que acontece na Franca e que se
observa também em terras brasileiras. O autor salienta que tanto nos documentos oficiais quanto
nas correntes pedagdgicas mais difundidas marginalizam o ensino dos jogos tradicionais,
deixando-os em segundo plano, como atividades secundarias. Em menor grau, aparecem 0s jogos
pré-desportivos, 0s quais tem como objetivo a introducdo dos estudantes nos esportes
propriamente ditos, o que, de certa maneira, impde uma sequencia de ensino bastante fechada e
sempre acompanhada de progressdes didaticas rumo ao esporte.

Ensinar os esportes por meio de jogos pré-desportivos ndo ¢ nenhuma afronta ou motivo
de condenacdo. Porém, ao se planejar a construcdo de documentos orientadores, sequéncias
didaticas e/ou unidades tematicas, precisa ficar claro que o contetdo jogo possui um fim em si
mesmo, e que existem varios conhecimentos que devem e podem ser construidos, trabalhados,

dialogados e transformados nas aulas de educacéo fisica. Ministrar 0 jogo somente como meio de
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se chegar ao esporte é diminuir e menosprezar uma pratica motriz que propicia um profundo
conhecimento da sociedade em que vivemos.

Esse conhecimento advindo das praticas ludo motrizes emergem da logica interna
contida nos sistemas praxiologicos dos jogos tradicionais. Lavega (2006) infere que ha
possibilidades de se entender a cultura local contida nos jogos tradicionais por meio de uma analise
das condutas dos jogadores que se colocam a jogar. Os mesmos vao se adaptando ao contexto do
jogo, compreendendo os fazeres motrizes impostos pelas regras, espaco, tempo, material e
interacdes entre os jogadores. Em suma, a lo6gica interna dos jogos tradicionais “levam o selo da
cultura em que foi originado, evidenciando um verdadeiro patriménio ludico, caracterizado por
um conjunto singular de relagdes, aprendizagens e simbolismos.” (LAVEGA, 2006, p. 56)

Segundo Parlebas (2020, p. 223)

Os jogos estdo em consonancia com a cultura a que pertencem, sobretudo enquanto as
caracteristicas de sua l6gica interna, que ilustram os valores e simbolismos subjacentes
dessa cultura: relagbes de poder, funcdo da violéncia, imagens dos homens e das
mulheres, formas de sociabilidade, contatos com o meio.

Entendemos que o caminho mais interessante para o tratamento dos jogos enquanto
contetido na educacdo fisica escolar deve se assentar nos conceitos dos jogos tradicionais. A partir
de mapeamentos e construgdo coletivas envolvendo toda a comunidade escolar, pode-se galgar
alguns jogos que sdo inerentes aquele espaco em que a unidade escolar esta alocada.

Por fim, ressaltamos que os conceitos de jogos tradicionais calcados pela Praxiologia
Motriz, bem como a ideia de légica interna dessas préaticas ludo motrizes ndo estdo hermeticamente
fechados a simples analise das interagdes que acontecem dentro do sistema praxioldgico. A PM se
preocupa com o entorno social e cultural em gue se encontra aquela manifestacdo motriz, porém,
uma outra lente é utilizada para realizarmos a andalise dos jogos. Ao invés de partimos dos
marcadores sociais contidos em determinadas culturas, para assim entendermos o jogo, partimos
da logica interna para compreendemos a dinamica daquela sociedade ou comunidade que o pratica,
reforgando assim a pertinéncia motriz dos jogos, ratificando o objeto de conhecimento da area da

educacao fisica.

1.7 Educacéo Fisica escolar e sua relacdo com o esporte.
A relacdo simbidntica entre o esporte e a Educacao Fisica foi amplamente discutida por

estudiosos da area. Essa relagdo se tornou mais evidente em meados dos anos de 1970, com a
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ascensdo da ditadura militar em solo brasileiro. O governo militar usava do esporte como um
aparelho do estado, o que, consequentemente, afetou ou direcionou as aulas de educacéo fisica
para a reproducdo do esporte de alto rendimento.

Bracht (2019) indica que, por 30 anos - décadas compreendidas entre 1960,1970 e 1980
— periodo ao qual denominou-se de “esportivizacao da Educagao Fisica”, o esporte foi contetido
hegemdnico da Educacéo Fisica na escola. O autor ainda relata que ndo necessariamente isso seria
um grande problema, porém coube e ainda cabe dialogar sobre o impacto dessa hegemonia no
discurso legitimador da area, bem como o papel educativo que a Educacao Fisica vinha assumindo.

Ainda dentro dessa delimitacdo temporal, Bracht (2014) afirma que a Educacéo Fisica
era a base da piramide, a qual sustentava todo sistema esportivo brasileiro, o que culminava no
esporte de alta performance. A Educacdo Fisica e esporte ou Educacdo Fisica/esporte estavam a
servico do sistema esportivo, e deveriam elevar o nivel da aptiddo fisica da populacéo.

Soares et al. (1992) também apontam para a relacdo de proximidade ou até mesmo de
uma ligacdo/associacao entre o esporte e a Educacdo Fisica. Os autores outorgam que no pos-
segunda guerra mundial, a partir da influéncia da cultura europeia elevou o esporte como elemento
predominante da cultura corporal de movimento.

Essa influéncia do esporte na escola é de tal magnitude que ndo se tem esporte da escola
e sim o esporte na escola, ou seja, existe uma subordinagdo da Educacgdo Fisica em detrimento ao
esporte, 0 que, de certa maneira, recai na relacdo entre professores e alunos, a qual se estabelecia
na relacao entre técnico e atleta (SOARES et al., 1992).

A critica, de certa maneira, foi demasiadamente ferrenha que ocasionou uma grande
refuta ao contelido esportes. A sensacado é que, se o professor dissesse que trabalhava com esporte
nas aulas, ele seria taxado e criticado. A critica excessiva ao modelo vigente faz lembrar da “teoria
da curvatura da vara®’. Esse excesso gerou um hiato entre o modelo antigo e as novas propostas.
Esse hiato permitiu que a Educagdo Fisica sucumbisse ao modelo “recreacionista” denominado
por Darido (2005). No senso comum, esse modelo recebeu o nome de “rola a bola”.

Vale ressaltar que os autores criticavam, e de certa maneira, ainda criticam a hegemonia
do esporte frente as outras praticas corporais, e, principalmente, na forma com que o esporte era
trabalhado nas aulas, cujo objetivo principal era a formacéo de atleta e refinamento dos gestos
motores. Nessa esteira, Kunz (2006, p. 26) denuncia que “a aula de Educacgéo Fisica é riquissima
em um saber técnico que os professores adquirem atraves das teorias do treinamento esportivo ou

da biomecénica”.

% Sintese proposta por Demerval Saviani frente a relacédo entre as pedagogias tradicionais e as pedagogias novas
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Bracht (2014) indica que no imaginario social, houve uma cristalizacdo de que a
Educacdo Fisica é o tempo e o espaco escolar vinculado ao fenémeno esportivo. O referido autor
ainda aponta que o esporte € conteudo central das aulas, sendo a préatica corporal mais citada e
valorizada pelos alunos, inclusive pelos diretores e gestores quando questionados ao papel da
Educacdo Fisica na escola. Vale ressaltar que o esporte é referéncia também para as atividades
extracurriculares.

O esporte como fendmeno esportivo é fruto de muitos estudos nas mais diversas areas do
conhecimento. Desde a Filosofia, perpassando pela Antropologia, Sociologia, Psicologia até as
ciéncias naturais e exatas, como a Fisiologia, Medicina e Biomecanica. Portanto, revisitar todos
0s conceitos das ciéncias humanas acerca do esporte ndo se faz pertinente a esta tese, mas €
importante e necessario demarcamos o entendimento deste conceito tdo amplo e plural.

Carzola'® (1979 apud Hernandez Moreno 2000) diz que

0 esporte é, do ponto de vista individual, uma atividade humana predominantemente
fisica, que é praticada isolada ou coletivamente e em cujo desempenho se pode encontrar
a autossatisfacdo ou um meio para alcangar outras aspira¢des. Do ponto de vista social, é

um fendmeno de primeira magnitude na sociedade atual, que traz consequéncias
importantes, ndo apenas sociais, mas também econdémicas e politicas.

Para Parlebas (2008), a caracterizacdo de algo como esporte deve conter uma triade
inseparavel, balizada pelos seguintes critérios: a) situacdo motriz: deve existir um objetivo motor
na préatica, por exemplo, esportes Olimpicos (jogos de cartas, digitais e tabuleiros ndo possuem
objetivo motor); b) institucionalizacdo: organizacdo padronizada dos esportes por uma entidade
(ligas, federacdes etc.), que rege as regras de maneira rigida universalmente de cada esporte; c)
competicdo: campeonatos obrigatoriamente em esferas mundiais, podendo também existir
campeonatos locais e nacionais.

Reconhecer os termos, conceitos, classificacdes e outros elementos do universo das
praticas corporais, entre elas os esportes, pode contribuir na organizacéo das escolhas pedagdgicas
do professor, relacionando de maneira coerente suas acdes de acordo com suas intencionalidades
de ensino do esporte (PARLEBAS, 2008a, 2008b).

1% Tradugdo livre: El deporte es desde un punto de vista individual una actividad humana predominantemente fisica,
gue se practica aislada o colectivamente y en cuya realizacion puede encontrarse o autosatisfaccion o un medio para
alcanzar otras aspiraciones. Desde un punto de vista social es un fenémeno de primera magnitud en la sociedad de
nuestros dias, que origina importantes consecuencias, no solo sociales, sino también economicas y politicas”
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O esporte, ainda hoje, € o contetdo mais trabalhado nas aulas de Educacéao Fisica. Vale
ressaltar que, na maioria das vezes, esses esportes estdo limitados as modalidades coletivas
tradicionais, de influéncia euro-americana, pejorativamente denominados de “quarteto fantastico”
— futsal, handebol, basquetebol e voleibol.

Nesta mesma linha de raciocinio, Ferreira e Ramos (2010) falam do esporte como
instrumento educacional ao relacionar o corpo e movimento no processo educativo, buscando a
existéncia humana e seu reconhecimento social na Educacao Fisica. Para eles, 0 esporte deve ser
tratado como conteudo da Educacdo Fisica escolar, a fim de colaborar com a formacgdo do
aluno/cidaddo no que tange a linguagem corporal, com sentidos e significados, diferenciando do
esporte rendimento, que objetiva a formacao de atletas, mesmo que ambos precisem discorrer a
dimensdo pedagdgica e educativa.

Santos (2013) aponta que o esporte educacional se caracteriza pelos aspectos pedagdgicos
sendo de carater ludico, inclusivo, participativo e cooperativo. No que tange ao ensino dos esportes
no ambito educacional os sentidos e significados devem estar pautados no desenvolvimento
humano, por meio da inclusdo social da apropriacdo e producéo cultural.

Nessa esteira, Kunz (2006) ratifica que € imprescindivel compreender o esporte na escola
em seus multiplos sentidos e significados tanto individuais quanto coletivos de acordo com cada
contexto social. E essa multiplicidade que permite aos estudantes agir com liberdade e autonomia
que o conteudo do esporte exige, pois, além de saber praticar efetivamente é necessaria uma
capacidade de interacdo social e comunicativa. A exigéncia de se pensar esporte na escola e
“pesada” pois vai-Se além de ser praticado, precisa-se ser estudado. Portanto, “¢ mais facil receber
respostas prontas dos especialistas, para o problema do movimento, do esporte e dos jogos, do que
construir um mundo de movimentos.” (KUNZ, 2006, p. 36).

Reverdito e Scaglia (2009), ao pensar na pedagogizacdo do esporte no contexto escolar,
afirma que é necessario olhar para 0 homem que pratica o esporte. Assim sendo, 0 esporte precisa
ser reconhecido como um fendmeno de ordem sociocultural e compreendido e percebido a partir
do homem que faz o esporte. Paes (2001, p.12), por seu turno, reforcga os dizeres acima quando diz
que ¢ importante refletir sobre o esporte a partir de “multiplas possibilidades, atendendo tanto as
pessoas que o0 praticam como ocupagdo de tempo livre, quanto por questdes de saude, enfim, é
preciso trabalharmos com a inicia¢do esportiva que permita aos cidaddaos uma pratica consciente,
reflexiva e critica.”

Ainda segundo Paes (2002) para a transformacdo do esporte é necessario pensar em
algumas delimitagdes, sdo elas: (i) o esporte devera ser mais bem compreendido como fenémeno,

sobretudo quando tratamos de suas fungdes; (ii) o conteddo que sera desenvolvido devera
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acontecer de maneira planejada, organizada e sistematiza; (iii) deverdo ser considerados 0s
diferentes niveis de ensino; (iv) deve ser considerada a diversificacdo de possibilidades, tanto de
movimentos quanto de modalidades esportivas, disponibilizando ao aluno uma gama variada de
possibilidades.

Gonzélez e Fraga (2009) afirmam que o esporte compde o rol de manifestacfes da cultura
corporal de movimento e que o desempenho entre os individuos ou grupos sdo determinantes para
efeito de comparacdo de resultados. Além disso, segundo 0s autores, 0 esporte se apoia em um
conjunto de regras institucionalizadas estabelecidas por organizacdes, as quais definem as normas
de disputa e o desenvolvimento da modalidade em diferentes niveis de competigao.

Gonzalez e Bracht (2012) elencam varios tdpicos para caracterizar o esporte enguanto
conteddo da Educacdo Fisica escolar e também como manifestacdo da cultura corporal de
movimento. Nesses topicos o0s autores assinalam as diversas formas de compreender o ensino do
esporte no ambiente escolar, perpassando pelos vieses tecnicistas e da aptiddo fisica,
exemplificando os modelos de aula que s&o pertinentes ao modelo em questéo. Na sequéncia, como
contraponto ao modelo esportivista/mecanicista/tecnicista, Gonzalez e Bracht (2012) se apoiam
no entendimento de esporte a partir da cultura, o que, consequentemente, imbrica na necessidade
de ampliar os conhecimentos que devem ser tematizados pelos professores, ou seja, a pratica do
esporte na escola é um tipo de conhecimento. A ampliacdo desses conhecimentos acerca do esporte
esta calcado no conhecer o esporte e suas relagdes com a vida e a sociedade, a partir dos valores
éticos, estéticos e politicos. Portanto, o importante ndo esta somente no saber fazer, mas também
Ser no esporte.

“Existem diferentes formas de se classificar os esportes” (GONZALEZ; BRACHT, 2012,
p. 18). Varios critérios sdo utilizados para classificar os esportes. Os esportes podem ser
classificados como de alto rendimento, participacdo e educacional, coletivos e individuais, ambos
0s géneros ou somente masculino ou feminino, esporte de campo, quadra ou até mesmo em espacos
instaveis. De uma forma ainda mais particular, pode-se pensar os esportes a partir das suas regras
regulativas ou constitutivas, quanto aos elementos/fundamentos técnicos e quanto aos sistemas
taticos.

Dessa forma, Gonzalez e Bracht (2012, p.18) defendem uma classificacdo dos esportes
baseado nos critérios de ldgica interna e 16gica externa construido por Parlebas (2020). “Trata-se
dos aspectos peculiares de uma modalidade que exigem aos jogadores atuarem de um jeito

especifico (desde o ponto de vista do movimento realizado) durante sua pratica”.
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Atrelado aos principais conceitos fundantes da Ciéncia da Acdo Motriz, estd o
entendimento de ldgica interna. Segundo Parlebas!! (2020, p. 302) o conceito de légica interna é
um ‘“‘sistema das caracteristicas pertinentes de uma situacdo motora e as consequéncias que ela
acarreta para a realizacdo da agdo motora correspondente.” Para Lavega e Lagardera (2003, p.67)
a logica interna € a chave do jogo, ou seja, “o modo peculiar em que estdo predeterminadas as
acdes motrizes de todo o jogo esportivo”. A ldgica interna € a questdo central da PM, sendo seu
principal objeto cientifico de estudo.

A BNCC, no que se refere a unidade tematica esporte, recebeu bastante influéncia do
modelo de classificacdo dos esportes pensado por Gonzalez (2004). Segundo a BNCC (2017), para
a construcédo da referida unidade temaética, foi utilizado um modelo de classificacdo baseado na
I6gica interna. Esse modelo possibilita que as modalidades esportivas sejam alocadas em
categorias, reunindo esportes que apresentam as mesmas exigéncias motrizes. Frisa-se que no
referido documento o termo usado ¢ “organizacao interna”.

Ramos e Ferreira (2020) afirmam que, para os contetidos esportivos, a BNCC vale-se da
I6gica interna advinda da PM. Os autores lancam criticas ao documento supracitado, pois as outras
praticas corporais, — dancas, lutas, ginasticas, jogo e praticas de aventuras -, recebem critérios
distintos de classificacdo. Ressalta-se que o conceito de logica interna é inerente a quaisquer
praticas motrizes, por isso a estranheza na adogéao de critérios subjacentes para as demais praticas
corporais.

A unidade tematica esporte estd organizada e conceitualizada da seguinte maneira:

e MARCA: conjunto de modalidades que se caracterizam por comparar 0s resultados
registrados em segundos, metros ou quilos (patinacdo de velocidade, todas as provas do
atletismo, remo, ciclismo, levantamento de peso etc.)

e PRECISAO: conjunto de modalidades que se caracterizam por arremessar/lancar um
objeto, procurando acertar um alvo especifico, estatico ou em movimento, comparando-se
0 nmero de tentativas empreendidas, a pontuagdo estabelecida em cada tentativa (maior
ou menor do que a do adversario) ou a proximidade do objeto arremessado ao alvo (mais
perto ou mais longe do que o adversario conseguiu deixar), como nos seguintes casos:

bocha, curling, golfe, tiro com arco, tiro esportivo etc.

1 No original: “sistema de los rasgos pertinentes de una situacion motriz y de las consecuencias
que entrafia para a realizacion de la accién motriz correspondiente.”
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e TECNICO-COMBINATORIO: retine modalidades nas quais o resultado da acio motora
comparado é a qualidade do movimento segundo padrdes técnico-combinatorios (ginéstica
ritmica, nado sincronizado, patinacdo artistica, saltos ornamentais etc.)

e REDE/QUADRA DIVIDIDA OU PAREDE DE REBOTE: retine modalidades que se
caracterizam por arremessar, langar ou rebater a bola em direcdo a setores de quadra
adversaria nos quais o rival seja incapaz de devolvé-la da mesma forma ou que leve o
adversario a cometer um erro dentro do periodo de tempo em que o objeto do jogo esta em
movimento. Alguns exemplos de esportes de rede s@o voleibol, volei de praia, ténis de
campo, ténis de mesa, badminton e peteca. Ja os esportes de parede incluem pelota basca,
raquetebol, squash etc.

e CAMPO E TACO: categoria que retine as modalidades que se caracterizam por rebater a
bola lancada pelo adversario o mais longe possivel, para tentar percorrer 0 maior nimero
de vezes as bases ou a maior distancia possivel entre as bases, enquanto os defensores néo
recuperam o controle da bola, e, assim, somar pontos (beisebol, criquete, softbol, etc.).

e INVASAO OU TERRITORIAL: conjunto de modalidades que se caracterizam por
comparar a capacidade de uma equipe introduzir ou levar uma bola (ou outro objetivo) a
uma meta ou setor da quadra/campo defendida pelos adversarios (gol, cesta, touchdown
etc.) protegendo, simultaneamente, o proprio alvo, meta ou setor do campo (basquetebol,
frisbee, futebol, futsal, futebol americano, handebol, héquei sobre a grama, polo aquético,
rugbi etc.).

e COMBATE: retne modalidades caracterizadas como disputas nas quais o oponente deve
ser subjugado, com técnicas, taticas e estratégias de desequilibrio, contuséo, imobilizacdo
ou exclusdo de um determinado espaco, por meio de combinac6es de acdes de ataque e
defesa (judd, boxe, esgrima, tackwondo etc.).

Apesar da ideia de logica interna advir da PM, algumas interpretacdes realizadas fogem
aos conceitos elaborados por Parlebas. Outros elementos/conceitos que ndo correspondem a PM
foram utilizados pelos autores da BNCC. Para além da PM, conceitos do Teachers Game for
Understand (TGfU) se fazem bastante presentes no referido documento, principalmente no
formato adotado para a categorizagdo dos esportes.

Dessa forma, no proximo capitulo desta tese, serdo apresentados varios conceitos
importantes na PM, e, também sera apontado como se da a classificacdo dos esportes e/ou das

praticas motrizes a partir dos elementos praxiol6gicos
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2. Capitulo 1

2.1 A formacao profissional em questdo: da racionalidade técnica-cientifica a racionalidade

critica.

Entendemos ser primordial para o escopo desta tese realizarmos uma incurséo sobre 0s
modelos que tem orientado as praticas de formacéo de professores tanto em ambito inicial quanto
na formacao continuada. Além disso, as reflexdes acerca dos modelos de formacéo véo subsidiar
uma tematica bastante valorada nas propostas que é a relacao entre teoria e prética.

Assim sendo apoiados em Diniz-Pereira (2011) que anuncia a existéncia de trés modelos
hegeménicos de formacdo docente, seja em ambito de formacdo inicial quanto continuada.
Sustentado pelos escritos de Habermas e de seus discipulos, Diniz-Pereira (2011) indica que as
formac6es docentes se pautam em dois polos distintos, ou seja, de um lado estdo as formacdes que
se pautam pela racionalidade técnica e, do outro, aquelas que se concatenam com as racionalidades
praticas e criticas.

O modelo configurado nas bases da racionalidade técnica se sustenta na ideia de que o
professor “é visto como um técnico, um especialista que rigorosamente pde em préatica as regras
cientificas e/ou pedagdgicas. Assim, para se preparar o profissional da educacdo, contetdo
cientifico e/ou pedagogico ¢ necessario, o qual servira de apoio para sua pratica”. Em suma, o
professor aplica o conhecimento que lhe foi transmitido de maneira verticalizada em sua pratica
pedagdgica. (DINIZ-PERREIRA, 2011, p. 8)

Ainda segundo o autor supracitado, o modelo calcado na racionalidade técnica se divide
em trés vertentes: a primeira é baseada no modelo de treinamento de habilidades comportamentais,
cujo intuito é que o professorado desenvolva habilidades especificas e observaveis; a segunda
vertente ja se orienta pelo modelo de transmissdo, sendo que a ideia principal € que os conteidos
cientificos sejam transmitidos aos professores ignorando as técnicas e habilidades de ensino; e
uma terceira vertente € o modelo académico tradicional o qual assume que o conhecimento
cientifico como suficiente para o ensino e que os aspectos técnicos sejam aprendidos em servico.

Pérez Gomes (1992, p. 96) explica que o modelo da racionalidade técnica-instrumental,
por sua préopria natureza uma relacao de subordinacdo da pratica em contraste com a teoria 0 que
gera um certo isolamento dos profissionais. O autor ainda reforca que neste modelo a separacao
entre o pessoal e o institucional se torna inevitavel. No caso, 0s investigadores proporcionam a
aquisicdo do conhecimento béasico e aplicado que derivam das pesquisas cientificas. Em sintese, a

racionalidade técnica é “dirigida para a solugdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa de
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teorias e técnicas cientificas, os profissionais da &rea das ciéncias sociais devem enfrentar os
problemas concretos que encontram na pratica, aplicando os conhecimentos cientificos derivado
da investigagcdo”. Em concernente, Sacristan (1992, p. 84) afirma que “o ensino como atividade
em que se aplica o conhecimento cientifico € uma proposta com grande tradi¢cdo académica,
especialmente neste século, reforcada pela visdo técnico-positivista de entender a relacdo teoria-
pratica”.

Libaneo e Pimenta (1999) informam que historicamente, em territério brasileiro, os
cursos de formacdo inicial estdo sob a égide do modelo hegemdnico da racionalidade técnica-
instrumental, acarretando um distanciamento de questfes importantes e basilares da formacéo
docente que sdo o0s aspectos institucionais, histéricos e sociais, 0 que, de certa maneira,
desconfigura todo o ato educativo, uma vez que, 0 mesmo esta intimamente ligado a significacao
humana.

O modelo pautado pela racionalidade préatica tem por caracteristica incentivar o professor
a refletir sobre as problemaéticas relativas a sua pratica e consequentemente reorientar sua agao por
meio das justificativas pedagdgicas. Segundo Diniz-Pereira (2011; 2014) a semente deste modelo
formativo advém dos muitos escritos de John Dewey. Neste sentido, Dewey (1968) escreve que
nenhuma investigacgdo cientifica pode se converter em regra imediata quando relacionada ao ato
educativo, ja que se entende que a pratica educativa é de extrema complexidade devido aos varios
fatores e aspectos que estdo relacionados e correlacionados com a pratica, dessa forma, contemplar
todas essas nuances da pratica educativa por meio de uma investigacao de conhecimento cientifico

se torna uma tarefa bem dificil.

A relagdo entre o tedrico e o pratico ndo é o molde a que a teoria implique, deduza ou
reflita a pratica. Trata-se de conseguir que, ao submeter a uma reconsideracao racional as
crengas e justificagdes das tradicOes existentes e em uso, a teoria informe e transforme a
pratica, ao informar e transformar as formas como se experimenta e se entende a pratica.
Quer dizer que ndo hé transicdo da teoria para a pratica, como tal, mas antes do irracional
para o racional, da ignorancia e do habito para o conhecimento e para a reflexdo. A Unica
missdo legitima da investigacdo educativa consiste em desenvolver teorias da préatica
educativa, que estejam arreigadas nas experiéncias concretas dos atores da educacdo e
que tencionem colocar e resolver os problemas decorrentes de tais experiéncias e
situacoes. (CARR; KEMMIS, 1988, p. 131, apud SACRISTAN, 1992, p. 84)

Recorrendo novamente a Diniz-Pereira (2011;2014) o autor aponta que o modelo de
racionalidade pratica se divide em no minimo trés grupos distintos, a saber: 0 modelo humanistico
no qual os professores e as professoras séo os definidores dos conjuntos e principios que deverédo

ser aprofundados; o modelo de ensino como oficio na qual o conhecimento relativo ao ensino é
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adquirido por meio da tentativa e erro; e por fim, o modelo orientado pela pesquisa cujo objetivo
é auxiliar o professor a pensar, refletir e analisar a sua pratica em sala de aula.

A partir das ideias calcadas na teoria do professor reflexivo, pautado pela reflexdo-acao-
reflexdo e também na epistemologia da préatica é que as pesquisa com professores buscam superar
hegemonico da racionalidade técnica. Segundo Schon (1983), grande precursor dessas

conceitualizacOes apresentadas, ratifica que:

No mundo real da prética, problemas ndo séo apresentados ao profissional como dados.
Eles devem ser construidos a partir de elementos das situacdes problematicas os quais séo
enigmaticos, inquietantes e incertos. Para converter uma situacdo problematica em um
problema, o profissional deve fazer um certo tipo de trabalho. Ele deve compreender uma
situagio ambigua que inicialmente ndo era por ele compreendida (SCHON, 1983, p. 40).

Em contrapartida, 0 modelo que se embasa na orientacdo da racionalidade critica a praxis
se torna elemento essencial no levantamento e na resolucdo de problemas. Essa perspectiva tem
em Paulo Freire seu principal autor de base, e seus objetivos se pauta pela transformacéo da
realidade e justica social. (DINIZ-PERREIRA, 2011; SAUL; SAUL, 2016).

Neste modelo, o entendimento de educacdo € historicamente localizado, tendo como
cenario os aspectos socio historicos, a atividade social também ganha espaco, deixando de lado o
individual em detrimento do social, intrinsicamente politica, pois afeta as escolhas de vida dos
envolvidos e por fim, problemética, pois o que da a forma no conhecimento € a relagdo estabelecida
entre os participantes.

Nas palavras do autor referéncia desse modelo:

Nenhuma formag&o docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do exercicio
da criticidade que implica a promocdo da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemoldgica, do outro, sem o reconhecimento do valor das emogdes, da sensibilidade,
da afetividade, da intui¢do ou adivinhag¢do. Conhecer ndo &, de fato, adivinhar, mas tem
algo que ver, de vez em quando, com adivinhar, com intuir. O importante, ndo resta
davida, é ndo pararmos satisfeitos ao nivel das intuicbes, mas submeté-las a andlise
metodicamente rigorosa de nossa curiosidade epistemologica. Nao é possivel também a
formacao docente indiferente a boniteza e a decéncia que estar no mundo e com 0s outros
substantivamente exige de nds. Nao ha pratica docente verdadeira que ndo seja ela mesma
um ensaio estético e ético, permita-se-me a repeticdo. (FREIRE, 2014, p. 46)

Saul e Saul (2016, p. 21) afirmam que os modelos acima descritos “ndo sdo encontrados
em estado puro, coexistem, e ndo se excluem mutuamente na concretude da formacao e da pratica
docente, gerando até mesmo certos hibridismos. Contudo, principios que se materializam naquilo
que € priorizado na praxis pedagogica permitem reconhecé-los”. Porém, ainda concordando com

0s autores supracitados, o0 modelo de racionalidade técnica ganha for¢ca numa sociedade neoliberal
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cuja educacdo é entendida como mercadoria. Desse modo, as politicas de formacdo docente se
concentram no paradigma hegemonico da racionalidade técnica, tendo em vista que as agéncias
fomentadoras de formacao docente se pautam no pragmatismo e no individualismo no que se refere
ao enfrentamento dos problemas educacionais.

O modelo da racionalidade técnica também se faz presente na formacédo inicial de
professores e professoras de educacdo fisica. Especificamente, esse modelo foi amplamente
difundindo, influenciando uma gama de profissionais que se encontram atuantes no contexto
escolar. Segundo alguns autores, a orientacdo pela racionalidade técnico-instrumental esta
fortemente alicer¢ada ao modelo biologicista/higienista que tinha como objetivo um projeto de
educagéo dos corpos. (BETTI, 2005; BRACHT, 1999; GOIS JUNIOR, 2017; HALLAL; MELO,
2017; TABORDA DE OLIVEIRA, 2006, 2015).

Segundo Rangel-Betti e Betti (1996) a formacdo de professores se baseou em dois
curriculos, séo eles: o curriculo tradicional esportivo e o curriculo técnico-cientifico. O curriculo
tradicional esportivo vigorou entre os anos de 1960 e 1970, auge da ditadura militar e a expansao
do movimento esportivo como projeto de governo. Este curriculo dicotomizava a relacéo teoria e
pratica. A “parte tedrica” se ancorava nas disciplinas satélites, como a biologia, fisiologia e a
psicologia; enquanto a prética se apresentava na habilidade de execu¢do dos movimentos técnicos
das modalidades esportivas, sendo realizadas em quadras, ginasios, pistas e piscinas.

O curriculo técnico-cientifico surgiu na década de 1980 e se consolidou na década de
1990. Com o advento das discuss@es histdricos, filosoficas e epistemoldgicas da Educacéo Fisica,
tendo os conhecimentos cientificos calcados no homem em movimento, o modelo curricular
penetrou nos cursos superiores de Educagdo Fisica. Houve um rearranjo principalmente na
perspectiva da relacdo teoria e préatica, pois a teoria, dentro do viés cientifico, advinha das ciéncias
béasicas, perpassando pelas ciéncias aplicadas até as técnicas de ensino. Dessa maneira, 0 conceito
de prética ganha nova configuracdo, ndo estando mais atrelado ao simples fazer dos movimentos
técnicos esportivos, € sim, a pratica consiste no “ensinar a ensinar’” (RANGEL-BETTI; BETTI,
1996).

Na esteira da fragmentacdo do saber, Rufino e Souza Neto (2016) apontam que a
formacao inicial em Educacdo Fisica possui um carater de instrumentalizagdo, baseado em duas
logicas paradigmaticas: o cientificismo e o tecnicismo. Esse modelo contribui para uma busca da

especializacdo e esfacelamento de outros elementos constitutivos da formacao docente.

O profissional parece buscar essa identificagdo (com a ciéncia) em outros ramos do saber,
pressionado pela inseguranca e por um desejo de reconhecimento que, em sua opiniéo,
seu campo de formagdo ndo oferece e ndo se sabe, mesmo, se vird a oferecer. Assim,
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surgem muitos especialistas em Fisiologia, Psicologia do Esporte, Sociologia do Esporte
etc., mas poucos em Educacéo Fisica. Acrescente-se que a pratica pedagodgica de EF ndo
parece ser preocupacdo das subareas mencionadas (VARGAS; MOREIRA, 2012, P.413).

Bracht (2014, p. 38), afirma que a “Educacdo Fisica moderna ¢ filha da modernidade”. O
inicio do século XX, com a modernizagdo da industria, consequente retracdo econémica e
populacional agraria brasileira, 0 advento do capitalismo e a mecanizacdo do trabalho
influenciaram a racionalidade cientifica da area (PEREIRA, 2017). Ou seja, na busca por uma
sociedade saudavel e preparada para a industrializacdo, a perspectiva higienista ganha folego nos
métodos ginasticos, sendo que o corpo e a atividade fisica se pautavam nos conhecimentos
cientificos emergentes advindos dos fendmenos bioldgicos. Dessa forma, a responsabilidade da
aplicacdo dos conhecimentos de anatomia, fisiologia e biomecanicos ficaram sob a égide da
Educacdo Fisica, cristalizando-a, como funcdo social, uma prética de intervencdo e ndo uma
ciéncia (BRACHT,2014).

Fensterseifer (1999) tendo como referéncia o dualismo cartesiano, indica que a formacao
teorica de professores de educacdo fisica é reducionista nos aspectos técnicos-instrumentais. As
universidades potencializam o saber técnico e as capacidades nos seus curriculos. A teoria ficava
a cargo da leitura do manual de regras das modalidades esportivas bem como os saberes técnicos
dos movimentos. Esse reducionismo implica na privacdo de elementos que subsidiam um
aprofundamento dos aportes politicos-pedagdgicos, ocasionando um esvaziamento da pratica
pedagdgica, ficando a mercé de orientacdes heteronomas.

Gais Junior (2017), fazendo uma incursdo na génese da Educacdo Fisica moderna em
meados da década de 1930, aponta para a enorme influéncia de médicos, educadores e militares
nos projetos de cursos de formacdes especializados. A época, o discurso cientifico se sustentava
na crenca de que corpos higienizados promoviam caminhos seguros de civilidade e progresso
social. O discurso, quando traduzido em préticas, se orientava pela sistematizacdo das ginasticas
europeias, esportes e jogos infantis, ou seja, a ideia era forjar uma ocupacéo especializada nas
escolas, associagdes e clubes esportivos.

Ainda nesta linha, dentro dos aspectos da modernidade e sua relagdo com a educagéo de
docilizacéo dos corpos, Taborda de Oliveira (2016) afirma que a educacéo fisica se respaldou na
modelo da racionalidade técnica com o intuito da instrumentalizacdo dos corpos, visando uma
I6gica de dominacdo as préaticas corporais.

Nesta esteira, Lima e Gois Junior (2018) ao realizarem um recorte histérico acerca de
como as praticas corporais eram compreendidas no @mbito do campo da educacdo brasileira,

indicam que hé& fortes tracos que se contrapem ao processo de modernizacdo da sociedade,
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criando redutos sustentados nos modelos tradicionais de confianga. Neste sentido, o campo
educacional brasileiro estd numa relacdo de desconexdo entre a cultura pré moderna e a
modernidade. Assim sendo, alguns paradigmas permeiam essa relacdo de confianca, a saber: a) a)
a confianca nas relacfes de parentesco como dispositivo para estabilizar lacos sociais através do
tempo-espacgo; b) a confianca na comunidade local como o lugar familiar; c) a confianca em
cosmologias religiosas como modos de crenca e praticas que explicam a natureza e a vida humana;
d) a confianca na tradicdo como meio de conexdo entre o passado e futuro. Este processo de
instrumentalizacdo do corpo na escola, teve grande influéncia nos modelos formativos da
Educacdo Fisica.

Tragando um contraponto com 0s autores supracitados, Simdes, Moreira e Guimaraes
(2013) advogam a favor de uma formacdo ndo fragmentada, a qual se sustenta numa mudanca
paradigmatica da compreensdo de corpo, baseada na fenomenologia existencial e na teoria da
complexidade, tendo como eixo balizador a concepcéo de corporeidade;

Nessa esteira, Moreira e Bento (2012, p. 135) sugerem um sentido para a corporeidade

enguanto ato educativo:

Advogar corporeidade, agora no sentido educacional, € lutar pelo principio de uma
aprendizagem humana e humanizante, em que, em sua complexidade estrutural, o ser
humano passa a ser considerado, a um sé tempo, totalmente antropoldgico, psicoldgico e
biol6gico. O corpo do homem ndo é um simples corpo, mas corporeidade humana, s6
compreensivel através de sua integracdo na estrutura social.

Portanto, no que tange a formacao inicial de educacéo fisica, entendemos gque esse modelo
fragmentado cuja dicotomia pauta nos aportes filoséficos cartesiano estd em processo de superagao
nos cursos, pois, concordamos com Nascimento et al. (2009), que, em suma, indicam que a
inser¢do de disciplinas como “Metodologia do Ensino dos Esportes Coletivos”, “Pedagogia do
Esporte” e/ou “Fundamentos didaticos-pedagdgicos do esporte” € uma tentativa interessante para

superar os problemas acima elencados.

2.2 A formacéo continuada e a Educacéo Fisica: apontamentos e prerrogativas

A formacdo continuada de professores € um tema bastante entrincheirado o que também
implica sobre os professores e as professoras de educacdo fisica. Neste sentido, entendemos que
0s modelos apresentados por Diniz-Pereira (2011) também se fazem presente na formacao

continuada. Dessa forma, corroboramos com Freire (2014, p.40) quando o autor ratifica que “na
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formagdo permanente dos professores, o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a
pratica”.

Atualmente a formacéo continuada € vista como um momento imprescindivel para todos
os trabalhadores e trabalhados, inclusive para os profissionais que trabalham com o ensino e com
0 conhecimento. Nesse sentido, a continuidade da formagao é “um processo que ocorre numa fase
posterior & formacdo inicial e acompanha o professor ao longo de sua historia profissional e
pessoal”. (FERREIRA, 2016, p. 98)

Imberndn (2010, p. 75) no que se refere a formacao permanente, menciona que

O conhecimento profissional consolidado mediante a formacdo permanente apoia-se
tanto na aquisicdo de conhecimentos tedricos e de competéncias de processamento da
informagdo, analise e reflexdo critica em, sobre e durante a agéo, o diagndstico, a decisao
racional, a avaliacdo de processos e a reformulacdo de projetos

Imbernén (2010) se debruca sobre a relacdo do conhecimento com a formacdo
permanente. Para tanto, o autor se propds a construir um quadro teérico apresentando uma linha

historica dessa relacdo estabelecida.

Quadro 1 — Conceito de conhecimento e formacdo continuada

Anos Formas de ver o Formas de ver a Metéforas
conhecimento formacao dos
formador nos professores
professores
1980 Uma informacéao Um produto Metéafora do produto
cientifica, cultural ou | assimilavel de forma | que se deve aplicar
psicopedagdgica individual, mediante nas salas de aula.
para transmitir. conferéncias ou Epoca de busca de
cursos ditados. receitas. A formacao
salva tudo
1990 O desenvolvimento Um processo de Metéafora do
de conhecimentos, | assimilar estratégias, processo. Epoca
habilidades, para mudar os curricular inunda
destrezas e atitudes | esgquemas pessoais e tudo.
profissionais para praticos da
mudar as salas de interpretacédo dos
aula. professores,




mediante seminarios

e oficinas.

2000

Compartilhar
significados no
contexto educacional

para mudar as

Criacédo de espacos e
recursos para
construir

aprendizagem,

Metafora da
construcdo. Epoca de
novas redes de

formacdo presenciais

(ou ao desejado)

com todos os agentes
sociais, para mudar a
realidade educativa e

social.

projetos de
transformacéo, com
a intervencdo da
comunidade e
pesquisa sobre a

pratica.

instituicdes mediante projetos de e virtuais.
educacionais. inovacéo e
intercAmbio nas
escolas. Processos de
pratica reflexiva
...Rumo ao futuro Construgéo coletiva Elaboracéo de Metafora da

subjetividade, da
intersubjetividade,
do dialogismo.
Epoca de novas
alternativas e
participacao da

comunidade.

Fonte: Imbernén (2010, p. 24)

Em linhas gerais, consentimos com Imberndn (2010, p. 8-9)
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[...] um tipo de formagdo continuada que, apesar de tudo e de todos, persiste em um
processo composto de licdes-modelo, de nocbes oferecidas em cursos, de uma ortodoxia
do ver e do realizar a formacdo, de cursos ministrados por especialistas — nos quais 0
professor ¢ um ignorante que assiste a sessdes que o “culturalizam e iluminam”
profissionalmente [...]. Deixa-se de lado o que se vem defendendo ha algum tempo:
processos de pesquisa-acdo, atitudes, projetos relacionados ao contexto, participacao
ativa dos professores, autonomia, heterodoxia, didatica, diversas identidades docentes,
planos integrais, criatividade didatica, etc.

Para tanto, entendemos que as formagdes continuadas ainda se pautam no modelo descrito

por Imbernon (2010). Porém, possibilidades e perspectivas se aventam em uma construgao teorica

bastante solida, as quais avangam em sentido de uma formacéo critica-reflexiva. Nesse interim,
defendemos que os estudos acerca do professor reflexivo (SHCON, 1983; NOVOA, 1992; PEREZ
GOMES, 1992), bem como os conceitos da epistemologia da préatica e dos saberes experenciais
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alavancados por Tardif (2002), somados a teoria da base de conhecimentos proposta por Shulman
(1987), alicercados pela reflexdo critica da pratica (FREIRE, 2014), propiciam sustentaculos que
permitem superar o modelo vigente.

Especificamente na educacdo fisica o cenario ndo se mostra diferente. De acordo com
Molina Neto (2014) as formacdes geralmente sdo produzidas e aplicadas por professores
especialistas, os quais levam um conhecimento formado e acabado no intento dos professores e
professoras somente aplica-los de forma mecénica em suas aulas. Essa relacdo de subordinacéo
ndo se mostra proficua, perpetuando um roteiro de aplicabilidade de préaticas corporais pensadas e
construidas distante do contexto escolar. Esse modelo de formacéao percebe os professores inertes
e carentes a espera de uma qualificacao.

Nesta linha de raciocinio, Bracht 2015, p. 2

Simplesmente aplicar teorias (construidas por académicos) reduz os professores a meros
tarefeiros, ndo os reconhecendo também como produtores de conhecimento e sujeitos
dotados de autonomia de a¢do. Nunca é demais lembrar que o frequente insucesso de
propostas assim concebidas, indica que os professores sdao maus aplicadores das ideias
dos outros. E preciso pensar o teorizar em educaco fisica (em educagio) ndo a partir da
ideia de aplicacdo das teorias na pratica, mas como um processo envolvendo a propria
acdo pedagdgica, portanto, envolvendo a prépria a¢do pedagogica, portanto, envolvendo
também os sujeitos diretamente responsaveis por ela. E nisso que se fala quando se propde
a formacdo de um professor pesquisador.

Em consoante aos autores supracitados, entendemos que uma verticalizacdo das
formacdes continuadas em educacdo fisica ndo avanca nos propositos fundantes de um
aprendizado consciente. Nesse sentido, a transferéncia de conhecimento é bastante condenével,
como se os mediadores das formacdes fossem os detentores do conhecimento e os participantes
meros receptaculos vazios prontos para serem preenchidos.

Nesse sentido, o objetivo das proximas linhas que se seguem é demonstrar as
potencialidades das formacgdes continuadas com professores de educacéo fisica em processos que
superam a racionalidade técnico cientifica.

Loureiro, Caparroz e Bracht (2015) ao analisarem as concepc0es e as expectativas dos
professores de educacéo fisica frente a formacgéo continuada, constataram, por meio de uma analise
quantitativa, que, em linhas gerais os professores anseiam uma qualificacdo e aumentar o
conhecimento por meio de aprendizado. Ao utilizar uma anélise quantitativa, os respectivos
autores asseguram que o processo de qualificacdo esta em primeiro plano do que o aprendizado.

A justificativa de Loureiro, Caparroz e Bracht (2015) para que esse cendrio se faz presente é que
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atualizacdo e remuneracdo estdo correlacionadas com o processo de qualificacdo, diferentemente
do processo de aprendizado, que j& esta mais relacionado com construgdo e experiéncia.

Um contexto bastante especifico da pesquisa dos autores aludidos, € que a secretaria de
educacdo da qual os professores pesquisados estdo vinculados, somente aceitam como progressao
de carreira as formacOes realizadas nas modalidades Stricto Senso e Lato Senso. Outras
modalidades de formagdo continuada ndo acrescentem em nada na carreira docente. A falta de
plano e progressao de carreira € uma desvalorizacao da profissdo docente, corroborando para o
esvaziamento das formacdes continuadas. Por fim, Loureiro, Caparroz e Bracht (2015) advogam
que para além da construcdo coletiva das formacGes, € necessario que as histérias de vida dos
sujeitos participantes, a producdo intelectual promovida pela universidade, as noticias veiculadas
pelos meios de comunicacdo e o ordenamento legal da educacdo brasileira sejam levadas em
consideracdo no contexto da formacéo continuada.

Cristino e Krug (2008) também se debrucaram sobre os estudos relativos a formacéo
continuada de professores de educacao fisica. A partir do enfoque da pesquisa qualitativa embasa
na fenomenologia, cujo objetivo era analisar os modelos e estratégia de formacdo continuada
proposta pela secretaria municipal de ensino de Santa Maria, no Rio Grande do Sul. Em linhas
gerais, 0s autores apontaram que, por meio das entrevistas, as formacgdes continuadas se
relacionam com a leitura de textos, cursos, novas ideias e a fundamentacao tedrica do trabalho.

Um outro ponto importante do trabalho dos autores supracitados é referente a especifica
das formacdes continuada proposta pela secretaria de educacdo por eles referenciadas. Segundo
Cristino e Krug (2008) a formacédo é proposta pelos coordenadores pedagdgicos, os quais, via de
regra, ndo conhecem as especificidades dos conteldos e propostas metodoldgicas da area.
Finalizando, as trocas de experiéncias foram apontadas como um bom indicio da formacéo
continuada, porém, em contrapartida, a carga horaria exaustiva de trabalho é um fator que depde
contra qualquer possibilidade de se fazer uma formacdo continuada fora do horéario escolar, ou
seja, aquelas que ndo sdo promovidas pela secretaria de ensino.

Luiz et al. (2014) também realizaram suas pesquisas acerca da formacdo continuada de
professores de educacdo fisica. Nesse estudo, os autores investigaram catorze professores de
educacdo fisica por meio de uma entrevista, grupos focais e questionario. Em linhas gerais, 0s
professores entrevistados também apontam para uma busca por formagdes que tenham mais
correlagdo com os conhecimentos especificos da educacgéo fisica, pois, dessa maneira, surge a
possibilidade da criacdo de uma identidade profissional para a area.

Nesta linha de raciocinio, ainda consultando os estudos de Luiz et al., as formagGes

continuadas em educagdo fisica tendem a contribuir significativamente com carreira docente,
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porém, para que essa contribuicdo realmente se efetive, segundo os autores, é necessario a
concessao de um tempo-espaco de compartilhamento de ideias, na qual os professores anunciem
suas praticas pedagogicas e a partir dela construam um sentido de problematizacdo de sua propria
pratica, entendendo-a como produto tedrico construido pela experiéncia docente.

Neves et al. (2020) se propuseram a investigar os processos formativos em ambito da
formacdo continuada dos professores de educacdo fisica. A pesquisa constou de algumas
formacdes de esportes ndo convencionais no que tange ao ambiente escolar, tais como: rugby,
hoquei, punhobol e beisebol. No intento de compreenderem as perspectivas dos professores frente
a participacao nas formagdes continuadas, os autores realizaram uma entrevista semiestruturadas
aplicada individualmente aos professores. A rigor, Neves et al. (2020) apontaram que a formacao
analisada propiciou uma ressignificacdo do ensino dos esportes no ambiente escolar possibilitando
a aplicacdo de modalidades esportivas ndo convencionais

O estudo de Bahia et al. (2018) também congrega com os achados dos estudos acima
supracitado. Para os autores, o processo de formacdo continuada propiciou aos professores uma
oportunidade de analisar suas praticas pedagogicas, buscando novos conhecimentos e uma
consequente melhoria na qualidade do ensino. A melhoria da qualidade do ensino esta na calcada
na diversificacdo dos conteidos e na ampliacdo dos conhecimentos, inclusivo os tedricos.

Silva e Janoario (2009) fizeram um recorte bastante interessante sobre a formagéo
continuada proposta pela secretaria municipal de educacdo do Rio de Janeiro. Os autores se
prontificaram a analisar as formacdes continuadas relativas as questdes potencialmente
multiculturais. Assim sendo, por meio de andlise das formacGes continuadas e dos documentos
normativos, os autores anunciam que ha uma auséncia de uma perspectiva multicultural na
formagé&o continuada de professores e professoras da rede estudada.

Continuando na esteira da formacdo continuada, Silva, Figueiredo e Alves (2019)
constataram que, por meio de uma entrevista semiestruturada, observacao participante e diario de
campo, alguns principios orientadores do processo formativo. Os autores apontam que o temas que
mais frutificaram das formacdes foram, a saber: trabalho coletivo e colaborativo, saberes e troca
de experiéncias entre os professores, ratificacdo de que os professores sejam atores e autores do
processo e por fim, sugestdo para aproximacdes entre as discussdes académicas e o “chdo da
escola”.

Damiani e Melo (2006) também propuseram uma formacao continuada para professores
de educacdo fisica, na qual os professores e professoras proporiam os temas das formacoes. Nesse

sentido, os temas versaram sobre diversos prismas da atuagdo docente. Temas relacionados a
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formagdo humana e profissional, bem como temas transversais sobre a educacéo fisica escolar, e
por fim, temas que corroboram com a especificidade da area.

Portanto, dando seguimento aos estudos referentes a formacéo continuada de professores
e professoras de educacdo fisica, este topico tem como objetivo apresentar algumas pesquisas que
foram realizadas no formato de pesquisa intervencao e suas diversas facetas, tais como: pesquisa
colaborativa, pesquisa-a¢do e pesquisa intervengdo pedagogica. Os estudos analisados tinham
como premissa a ideia de realizacdo de processos formativos, ou seja, orientados pela formacao
continuada de professores de educacéo fisica. Esse topico se faz pertinente, pois, segundo Diniz-
Pereira (2011) as pesquisas com docentes estdo calcadas fundamentalmente na perspectiva da
pesquisa-acdo, pesquisa colaborativa, pesquisa intervencao, pesquisa participante, dentre outras.

Bracht et. al. (2002) realizaram uma pesquisa com um grupo de 15 professores de
educacdo fisica no formato de curso de especializacdo. Os autores se balizaram pelos principios
da pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1985). Os objetivos do curso eram inferir quais os beneficios da
pesquisa na possivel mudanca da pratica pedagdgica em educacdo fisica, e também, colher
informacdes sobre os obstaculos socioculturais que se impdem sobre a possivel mudanca.

O curso de formacdo foi pensado como uma estratégia de formacdo continuada, tendo
como orientacdo a formagdo critico-reflexiva, a qual tem por caracteristica a reflexdo sobre a
pratica. No mais, o curso oferecido se estruturou em cinco momentos, ou disciplinas, as quais
versavam sobre a contextualizagdo histérica da educacdo fisica, relatos e sistematizaces sobre a
pratica, estudos sobre mudancas na pratica, e por fim, planejamento, execucdo e avaliacdes de
novas possibilidades de pratica pedagdgica em Educacdo Fisica. (BRACHT, et.al. 2002)

Bracht et.al. (2002) revelaram que os objetivos pretendidos a partir do curso de
especializagdo foram alcangados, uma vez que os professores participantes apontaram para uma
dificuldade no tocante a aplicacdo dos conhecimentos técnicos-tedricos e uma diversidade de
concepcdes dos elementos que subsidiam e influenciam o processo de ensino e de aprendizagem,
0 que, de certa maneira, foi sanado e problematizado no curso. Por conseguinte, os autores afirmam
que tamanha foi a relacdo de confianca criada ao longo do curso, o que possibilitou uma discussdo
franca entre o declarado e o realizado.

Souza e Lima (2008) caminham na mesma esteira, ou seja, utilizam-se da pesquisa-acéao-
participante como metodologia para investigar a pratica pedagdgica dos professores de educacao
fisica na educacéo infantil. Tendo como premissa a Teoria Histérico Cultural, a pesquisa pretendeu
analisar o jogo e a brincadeira como recursos didaticos pedagdgicos no processo de ensino

aprendizagem das criangas pequenas.
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Os participantes da pesquisa foram professores e professoras da educacdo infantil, bem
como coordenadores e equipe de direcdo. A pesquisa teve como procedimentos metodolégicos
alguns encontros entre os participantes, os quais foram denominados como seminarios, e tinham
como objetivo tecer uma relacdo entre a Teoria Histdérico Cultural e reflexdes permanentes sobre
a acdo. Em segundo momento, houve a construcdo coletiva de planos de aula, os quais eram
aplicados sob a observacgéo dos pesquisadores. (SOUZA; LIMA,; 2008)

No tocante aos resultados, Souza e Lima (2008) indicaram que houve uma significativa
transformacéo nas préaticas educativas, justamente pelo aprofundamento na discussao tedrica, uma
vez que a teoria apresentada impulsionou o emprego dos jogos e brincadeiras como elementos
pedagogicos. Os autores complementam dizendo que surgiu um novo posicionamento frente a
proposicdo de atividades ludicas, desenvolvendo a capacidade simbdlica na crianca de 0 a 6 anos.

Bagatini e Souza (2019) pesquisaram acerca do estado da arte envolvendo a tematica da
formacdo continuada de professores de educacdo fisica. As autoras, que utilizaram o termo
“formacdo continuada” como palavra-chave, fizeram um recorte temporal de 10 anos (2006 a
2016), uma vez que a formacdo de professores passou por significativa mudanca no que tange as
diretrizes curriculares para formacao inicial de professores de educacao fisica. Assim sendo, as
revistas online brasileiras de Educacdo Fisica foram as principais fontes de pesquisa, tendo como
referéncia o Qualis Capes, Al, A2, B1 e B2. Ao todo, foram encontrados 10 artigos que
correspondiam aos critérios acima descritos. Em linhas gerais, os achados permitiram desvelar que
a formacdo continuada de professores € uma pratica indissociavel do contexto escolar, uma vez
que ela propicia um suporte para 0 processo de apropriacdo de conhecimentos, bem como a
valorizacdo docente. Por fim, ressalta-se que as formagbes devem ser um lugar de
problematizacdes da préatica pedagogica do professor, refletindo sobre questbes histérico-sociais
gue permeiam seu cotidiano escolar.

Na mesma trilha das consideracdes anteriormente citadas, Sichelero e Rezer (2013),
advogam que a formacgdo continuada de professores estd calcada em palestras e cursos de
atualizacdes, as quais acontecem de modo individualizado e sem um aprofundamento necessario
para se alcancar éxito. Este cenério é ainda mais complexo quando a responsabilidade fica
exclusivamente a cargo do poder publico, pois estas instancias veem de forma bastante restrita a
formacéo de professores.

Sichelero e Rezer (2013) contribuem dizendo que a formacgdo continuada € um espaco
bastante propicio para uma ressignificagdo e construgdo de uma praxis desafiadora e qualificada,
tendo uma aproximacéo significativa entre a teoria e pratica, bem como uma reorientagdo da

concepcao do papel docente, fatores que, de certa maneira, contribuem para o enriquecimento e
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valorizacdo da profissdo docente. Ndo obstante, € importante salientar que o processo de formagéao
continuada perpassa por sérios, para ndo se dizer graves, desafios para sua estruturacédo, elaboracéo
e feitura. A falta de incentivo e o pouco tempo da carga horaria destinada a formacgédo sdo os
maiores empecilhos para que o professor participe efetivamente de um curso de formacéo
continuada.

Ferreira, Santos e Costa (2015), fizeram um estudo descritivo sobre as modalidades de
formacédo mais frequentadas pelos professores de educacao fisica. A pesquisa foi dirigida a um
total de 70 professores de duas diretorias de ensino da rede publica estadual do Rio de Janeiro. A
partir dos critérios de inclusdo, os professores foram divididos em grupos de iniciantes (n = 34) e
experientes (n = 36). No que se refere a metodologia, os autores relatam que foi aplicado um
questionario dividido em trés partes: a primeira parte era sobre dados demograficos para
caracterizacdo da amostra, a segunda parte era relativa ao nimero e tipo de formacdo que o0s
professores frequentaram nos Ultimos trés anos, e por Ultimo, a terceira parte que visava
compreender quais modalidades formativas foram mais significativas para a melhoria da pratica
profissional.

Segundo os autores, as praticas formativas mais procuradas pelos professores foram
palestras, congressos, oficinas e seminarios, ou seja, acdes formativas de curto prazo, cuja
participacao requer um aporte de tempo menor, visto que essa modalidade é bastante utilizada pelo
sistema de ensino. Em consonéncia, a participagdo em formagdes de longo prazo, como
especializacBes, mestrados e doutorados, € incipiente, demonstrando uma dificuldade de acesso e
falta de politicas publicas que subsidiem a efetiva participacdo dos professores em formacgoes de
longo prazo. (FERREIRA; SANTOS; COSTA, 2015)

Ferreira, Santos e Costa (2015) consideram que, por meio dos dados obtidos, as
formacdes em ambito de especializacdo e mestrado foram as modalidades consideradas mais
significativas no tocante a uma perspectiva de mudanca da préatica pedagogica. Por fim, hd uma
discrepancia entre os grupos de professores analisados, uma vez que os professores experientes
preferem formacdes mais criticas-reflexivas, as quais entrelagam os conhecimentos advindos dos
formadores com o0s conhecimentos resultantes das experiéncias pedagdgicas, ja 0 grupo de
professores iniciantes relatam a preferéncia por cursos de curta dura¢do, com modelos tradicionais
e verticalizados.

Vaérios estudos, os quais serdo apresentados de forma descritiva ainda neste capitulo,
utilizaram de cursos de formacdo continuada para investigarem possiveis mudancas na relagdo
teoria e pratica dentro do recorte dos contedos da cultura corporal de movimento. Sumariamente,

pode-se afirmar que os trabalhos utilizaram, como meio metodoldgico, a pesquisa-acao, pesquisas
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colaborativas e pesquisas intervengdo pedagdgica para balizar e recolher os dados e, também, se
orientaram pela premissa da horizontalidade, onde os contetdos e conceitos sdo discutidos e
dialogados de maneira horizontal, fazendo a reflexdo da acdo, em um movimento dialético e
bastante proficuo.

Impolcetto e Darido (2007) realizaram oito encontros com cinco professores de educagéo
fisica do ensino fundamental cujo objetivo era introduzir o tema da ética por meio de jogos nas
aulas do respectivo componente curricular. Em linhas gerais, as autoras consideram que 0 curso
proposto foi importante para os professores trabalharem com o tema da ética na escola,
possibilitando trocas de experiéncias e buscando solugdes para os problemas comuns.

Sustentados pela pesquisa-acdo, Souza e Pich (2013) realizaram uma pesquisa que visava
reconstruir as praticas pedagogicas dos professores de Educacao Fisica na tematica da inclusao de
pessoas com deficiéncia. Para tanto, os autores utilizaram de varios instrumentos de coletas, como:
observacdo de aulas, oficinas, seminarios e dois encontros com caracteristicas de grupo focal.
Finalmente, Souza e Pich (2013) revelam que ndo conseguem dimensionar se haveria uma
mudanca permanente na pratica pedagdgica do professor, tornando-a mais inclusive, porém os
participantes comecaram a inserir procedimentos para a inclusdo de alunos com deficiéncia em
suas aulas.

Em um trabalho colaborativo, Floréncio e Gomes da Silva (2017) analisaram as
perspectivas dos professores de Educacdo Fisica acerca do tema danga. Tendo como premissa,
partiram dos fazeres cotidianos dos docentes perpassando pelo rigor cientifico dos conhecimentos
produzidos sobre a tematica acima descrita. Com o foco no saber cientifico, foram propostos seis
seminarios tematicos. O principal fruto dos seminarios, segundo os autores, foi a ressignificacdo
da reflexdo entre teoria e pratica. Contudo, salienta-se que o método colaborativo contribuiu
enormemente com o didlogo entre os participantes, diminuindo, de certa maneira, as fragilidades
encontradas no cotidiano docente e nos embasamentos teoricos utilizados.

Oliveira, Martins e Bracht (2015) propuseram um curso de formagao com cinco encontros
para compreender como se ddo as praticas pedagoOgicas e suas contribuicbes para o
desenvolvimento na escola do tema salde. Em concernente, 0s autores afirmam que o curso de
formacdo foi bastante proficuo no que tange a reflexdo e colabora¢do mostrando-se um caminho
efetivo para mudancas nas praticas pedagdgicas. As principais mudancas evidenciadas foram o
deslocamento da compreensao restrita de saude ao campo da biologia e o alargamento das
possiblidades pedagdgicas para trabalhar o tema salde nos diversos planos (social, individual e

ecoldgico).
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Destarte, apds apresentar pesquisas que versavam sobre as diversas tematicas relativas a
Educacdo Fisica escolar, focaremos em alguns trabalhos que tiveram como caminho a execucgao
de préticas formativas relacionadas ao universo do esporte e suas praticas pedagogicas.

Ginciene e Matthiesen (2017) buscaram entender, por meio da pesquisa-a¢ao, como se da
0 processo de implementacdo do modelo Sport Education no ensino do atletismo na escola. A
pesquisa foi realizada com um professor de Educacéo Fisica que ministrava aulas para o sexto ano
do ensino fundamental da rede pablica da cidade de Rio Claro, interior de S&o Paulo. Ao todo
foram catorze encontros, os quais visavam uma compreensdo do modelo Sport Education, bem
como a sistematizacao de 12 aulas de atletismo. Em linhas gerais, os autores afirmam que o modelo
de ensino apresentado foi eficiente, uma vez que possibilitou aos alunos uma visao ampliada sobre
0 atletismo. Outro aspecto bastante interessante averiguado pelos pesquisadores, foi que os alunos
assumiram um protagonismo nas aulas tornando-se o centro do processo de ensino e de
aprendizagem.

Na mesma linha do Sport Education, Goncalves, Gonzalez e Borges (2019) propuseram
discutir a competicao escolar a partir deste respectivo modelo de ensino dos esportes. Por meio da
pesquisa-acdo, foram realizados oito encontros com duas professoras de educacdo fisica do
noroeste do Rio Grande do Sul. Por conseguinte, os autores reforcam que a mudanca de percepcao
das professoras frente a competicao esportiva foi uma categoria de analise bastante potente, ja que
houve uma reflexdo sobre as possibilidades de inser¢cdo dos contetdos atitudinais e de
problematizac6es sobre o fair play.

Na esteira da pesquisa-acdo, Barroso e Darido (2016) investigaram as nuances da
aplicacdo de um material didatico baseado na classificacdo dos esportes. Para tanto, a pesquisa se
desenvolveu nos anos finais do ensino fundamental, com oito professores participantes, divididos
em dois grupos. Foram realizados dez encontros, cinco com o grupo A e cinco com o grupo B. Os
professores dos grupos aplicaram o material didatico sem modificacdes e, posteriormente, o0 grupo
B aplicou o material com as modificacbes realizadas pelo outro grupo. E interessante que os
autores ndo pormenorizaram 0s motivos da separagdo entre 0s dois grupos, somente alertaram que
as modificagOes propostas pelo grupo A foram contempladas pelo grupo B.

Na mesma linha, porém embasado na pesquisa intervencao pedagdgica, Barroso e Darido
(2019) se propuseram a avaliar e compreender as interfaces entre a classificacdo dos esportes e a
pratica pedagogica. Os autores utilizaram a mesma perspectiva do estudo anteriormente
apresentado, com a randomizagdo de dois grupos. Porém, a andlise deste respectivo estudo se
preocupou exclusivamente com as situacdes que envolvem o processo de ensino e de

aprendizagem do esporte na escola. Assim sendo, apés a realizacdo de encontros e das préaticas de
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intervencg&o na escola, os autores constataram que houve uma mudanga no tocante ao tratamento
pedagogico dado ao esporte enquanto elemento da cultura corporal de movimento, agregando uma
melhor apresentacdo, organizacéo e planejamento deste conteudo e, por fim, uma reorientagcdo ao
modelo tradicional do ensino dos esportes.

Gonzalez e Borges (2015) e Borges et.al. (2017) comungam com os achados acima
descritos, indicando uma mudanga na compreensdo do fendmeno esportivo. As respectivas
pesquisas tiveram como escopo o trabalho com professores e professoras de educacéo fisica na
metodologia da pesquisa-acdo. A naturalizacdo do modelo tradicional de ensino dos esportes € o
grande entrave para novas concepcdes de ensino e de aprendizagem, e segundo 0s autores
supracitados, a supera¢do deste modelo s6 se dara por meio de pesquisas formativas permanentes
de longo prazo, mantendo um continuo estudo colaborativo dentro do ambiente de trabalho, ou

seja, a escola.

2.3 A formagéo de professores: uma revisdo de conceitos relativos aos saberes profissionais.

A sustentacdo epistemoldgica que embasa esta respectiva tese, desde a ideia primaria da
introducdo, perpassando pelos capitulos, procedimentos metodoldgicos e findando nas
consideracdes finais, esta calcada na relacdo profunda entre os sujeitos, tendo ciéncia do processo
de inacabamento e inconclusdo dos seres humanos. Dessa forma, € um aspecto bastante caro
quando se propde escrever um capitulo que se paute pelo entendimento de “saberes”, uma vez que
h& que se considerar todo e qualquer tipo de saber construido a partir da experiéncia dos (as)
docentes, desde 0 campo mais reacionario até mesmo ao campo progressista.

Sendo assim, alguns conceitos fundamentais para a compreensdo e entendimento da
construcdo de saberes serdo tratados neste respectivo capitulo. Como referéncia, usar-se a a
perspectiva da atuacdo do professor como profissdo, Novoa (1999; 1992), a professor reflexivo
Schon (1992; 2003) e Pérez Gomez (1992), base do conhecimento de Shulman (1987) e a
epistemologia da pratica Tardif (2002).

Segundo Almeida e Biajone (2007), no final dos anos de 1980, os Estados Unidos e
Canad& passaram por uma reforma profunda no tocante & formacéao inicial de professores da
educacdo basica. Entre os pilares dessa reforma, estava a reivindicacdo do status profissional
conferido a carreira do professor na educacéo basica, bem como uma existéncia de uma base de
conhecimento advinda dos saberes imputados pelos professores. Os autores alegam que a

legitimidade da profissdo, ou seja, uma superagdo da retrograda ideia de um fazer vocacionado,
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juntamente com a base de conhecimento advinda da pratica profissional, se estenderam aos paises
europeus e da Ameérica Latina (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

Ao analisar o cenario reformista brasileiro, Borges e Tardif (2001) apontam que, mesmo
havendo algumas particularidades, o Brasil se inscreve no mesmo contexto dos outros paises.
Apesar dos autores identificarem algumas diferencgas e variag@es entre um pais e outro, alguns
objetivos e principios se mantiveram comuns as reformas. S&o eles: 1) concepcédo da prética do
ensinar como atividade profissional que se sustenta por uma base solida de conhecimento,
nivelando-se com outras profissdes “superiores”; 2) Considerar que os professores produzem
conhecimento por meio de sua pratica, sendo considerados como professores praticos reflexivos;
3) ver a pratica profissional como um lugar de formacéo e producdo dos saberes; e 4) instauracdo
de leis e normas de acesso a profissao docente. (TARDIF; LESSARD; GAUTHEIR, 2001).

Novoa (1999) revisita um amplo e complexo contexto da relacdo entre a
profissionaliza¢do do professor. Em linhas gerais, um principio de profissionalismo é uma das
conquistas mais importantes da historia do professorado, porém, ainda segundo o referido autor,
arrasta-se por longos anos e sem previsdo de perspectivas de mudanca, uma grave crise da
profissdo docente, a qual se assenta na “desmotivacao pessoal e elevados indices de absentismos
e de abandono, insatisfacdo profissional traduzida numa atitude de desinvestimento e de
indisposi¢do constante”. (NOVOA, p. 22, 1999)

Na esteira de andlise da respectiva reforma, Popkewitz (p. 10, 1992) considera que 0
profissionalismo equipara o professor a outras carreiras mais prestigiadas como direito e medicina.
Além disso, alguns privilégios como a melhoria de remuneracéo e condic¢des de trabalho estariam
atrelados ao movimento de profissionalizagdo dos docentes. “o rétulo profissdo ¢ utilizado para
identificar um grupo altamente formado, competente, especializado e dedicado que corresponde
efetiva e eficientemente a confianca ptblica”. Por fim, o rotulo de profissao concede posi¢ado social
e privilégios a determinados grupos. (POPKEWITZ, 1992)

E importante salientar que houve uma necessaria mudanca paradigmatica no que se refere
a propositura de formacéo de professores. Ao defender a ideia de profisséo, é imprescindivel que
a faca por meio de uma formacdo de professores como profissional reflexivo, pois a nova
epistemologia da pratica conduz uma reconsideracdo profunda na funcéo do professor. (PEREZ
GOMES, 1992)

A perspectiva elucidada por Perez Gomes (2002) e alcunhada por Schoén (1990; 2000;
2002), tem sua base de conhecimento alicercada na pratica docente por meio do processo de
reflexdo da acdo. Para Schon (2000) o processo de ensino e de aprendizagem profissional deve

estar orientado para a reflexdo na acdo. Novoa (1992) explica que a proposta fundada por Schon
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se sustenta a partir de um triplo movimento — conhecimento na acéo, reflexao na acéo e reflexao
sobre a acéo e sobre a reflexo na acéo -. Esse triplo movimento ganha bastante pertinéncia no
desenvolvimento pessoal dos professores e remete para uma consolidacdo do terreno profissional.

Para Alarcao (1996, p. 175), a reflexdo ¢ “uma forma especializada de pensar”, o que
“implica uma perscrutacdo ativa, voluntaria, persistente e rigorosa daquilo em que se julga
acreditar ou daquilo que habitualmente se pratica, evidencia 0s motivos que justificam as nossas
acdes ou convicgdes e ilumina as consequéncias a que elas conduzem”. Por fim, Pimenta e Ghedin
(2005) justificam que ha poucos dados referente ao tipo de reflexéo realizada pelos professores no
tocante as investigacGes do ensino reflexivo, havendo dificuldades para se pontuar concretamente
esse processo de acéo e reflexdo na escola.

Tardif (2002) argumenta que os conhecimentos advindos da pratica, calcados numa
relacdo de multiplas interpretacdes, uma vez que o docente raramente atua sozinho, se faz no
cotidiano de suas fungdes, por meio de condicionantes que aparecem em situagdes concretas que
ndo possuem uma Unica certeza, pelo contrario, no exercicio cotidiano de sua docéncia o professor
perpassa por situacdes de incertezas e improvisacdes requerendo capacidades e habilidades
pessoais para enfrenta-las. A este conjunto de saberes, Tardif denominou de “saberes da
experiéncia”.

Retomando a ideia de conceitualizagdo dos saberes de experiéncias, Tardif (2000; 2002)
argumenta que os saberes docentes contemplam os conhecimentos, habilidades, competéncias do
professorado. Nessa esteira, para além dos saberes dele (professor), outras esferas corroboram para
a materializacdo desses saberes, pois, como ratifica Tardif (2002) os saberes de um professor sdo
uma realidade social, os quais se relacionam com a formacao inicial, programa de formacéo
continuada, préticas coletivas, disciplinas escolares e uma pedagogia institucionalizada.

Dessa forma, salienta Tardif (2002, p. 11)

0 saber é sempre o0 saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um
objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos
professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa € a identidade deles, com a
sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas relagfes com os
alunos em sala de aula e com os outros atores escolares nas escolas, etc.



Quadro 2: Saberes dos professores.

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisi¢do

Modos de integracdo no trabalho
docente

Saberes pessoas dos professores

A familia, o ambiente de vida, a

educacao no sentido lato, etc.

Pela historia de vida e pela

socializagdo primaria

Saberes provenientes da formacéo

escolar anterior

A escola priméria e secundaria, 0s
estudos p6s-secundarios nao

especializados, etc.

Pela formacao e pela socializacdo

pré-profissionais.

Saberes provenientes da formacédo

profissional para o magistério

Os estabelecimentos de formacéo
de professores, 0s estagios, 0s

cursos de reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela socializacdo
profissionais nas instituicdes de

formacéo de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos

usados no trabalho

A utilizacdo das “ferramentas” dos
professores: programas, livros
didéticos, cadernos de exercicios,

fichas, etc.

Pela utilizagao das “ferramentas”
de trabalho, sua adaptacéo as

tarefas

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na profissao,

na sala de aula e na escola

A pratica do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos

pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela

socializag8o profissional.

Fonte: Tardif (2002)
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Ao preconizar a respectiva abordagem dos saberes calcados na experiéncia, Tardif (2002)

alerta para um delicado dilema de cair em dois perigos denominados de “mentalismo™ e
“sociologismo”. Portanto, a adverténcia feita pelo autor estd assentada na necessidade de se
estabelecer uma articulacéo entre os aspectos sociais e individuais que constituem os saberes dos
professores, uma vez que o saber € social imbuido dos fatores existenciais de cada professor.
Esmiucando cada um desses termos, Tardif (2002) advoga que o mentalismo tende a
reduzir o saber dos professores a processos puramente mentais, uma vez que a concepgao da
pedagogia cognitivista ainda se faz bastante presente nos ambientes educacionais da América do
Norte. Sendo assim, a posicdo firmada € que o saber dos professores se constitui nas relagdes
sociais, “[...] porque ¢ partilhado por todo um grupo de agentes, [...] porque sua utilizagdo garante

legitimidade, [...] porque seus proprios objetos sdo objetos sociais, [...] porque evoluem com o
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tempo e as mudangas sociais, [...] € é adquirido na socializagao profissional.” (TARDIF, 2002, p.
12,13,14)

No que se refere ao “sociologismo”, ¢ importante frisar que Tardif (2002, p.15) parte do
pressuposto do trabalho docente interativo, em suma, os saberes docentes advém das relacbes
estabelecidas entre os pares no ambiente escolar. Desse modo, “¢ impossivel compreender a
natureza do saber dos professores sem colocé-lo em intima relacdo com os professores, nos espagos
de trabalho cotidianos, sdo, fazem, pensam e dizem. O saber dos professores € profundamente
social”.

Ainda na esteira dos conceitos fundantes relativos aos saberes da experiéncia, Tardif
(2002) complementa afirmando que a natureza desses saberes se apoia em questdes tedricas que
versam sobre conhecimentos, competéncias, habilidades e um saber-fazer bastante diversificado.
Destarte, a unido entre os conceitos teoricos alicer¢ada ao exercicio do trabalho docente conflui
numa pluralidade e heterogeneidade de saberes, 0s quais sdo provenientes de diversas fontes e,
consequentemente, naturezas distintas.

Para além da pluralidade e heterogeneidade dos saberes, Tardif (2002) indica que existe
uma temporalidade dos saberes, uma vez que 0s mesmos estdo relacionados com o tempo de
carreira, historia de vida e de experiéncias escolares anteriores a formacéo inicial. Nao obstante, o
autor aponta que os saberes também sdo personalizados, ou seja, recebem influéncias da
personalidade do docente, imbuidos de subjetividades, culturas, experiéncias, valores e acGes
vivenciadas por cada um. (BORGES, 2004; GARIGLIO, 2013; SANCHEZ NETO, 2014)

Nesse interim, na ansia e inquietude de tornar mais compreensivel e palpavel, facilitando
0 entendimento e a utilizacdo por parte dos professores, partindo de uma premissa semelhante a
do professor reflexivo, Tardif (2002, p. 255) alvidra o que denominou de “epistemologia da pratica
profissional”. Segundo o autor, epistemologia da pratica profissional ¢ “o estudo do conjunto dos
saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas”. Entende, portanto, que a defini¢do de “epistemologia da
pratica profissional” amalgama varios conceitos amplos que sustentam a ideia de saberes, ou seja,
engloba-se o entendimento de conhecimento, habilidades, competéncias e atitudes, em outras
palavras, o saber, saber-fazer e o saber-ser.

Explorando o conceito, Tardif (2002, p. 256)

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional é revelar esses saberes,
compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e como
estes os incorporam, produzem, utilizem, aplicam e transformam em funcéo dos limites e
dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Ela também visa compreender a
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natureza desses saberes, assim como o papel que desempenham tanto no processo de
trabalho docente quanto em relacéo a identidade profissional dos professores.

Gariglio (2013, p. 26) colabora afirmando que

A epistemologia da pratica profissional tenciona, portanto, revelar e compreender como
os saberes profissionais sdo integrados concretamente nas tarefas dos professores, e como
e porque esses 0s incorporam, produzem, utilizam, aplicam, validam, transformam,
ressignificam ou abandonam, em fung8o dos limites, das contingéncias e dos recursos
inerentes as atividades educativas. Esses conhecimentos, por serem engendrados na
complexidade, contextualidade e singularidade da pratica profissional, apresentam-se
como conhecimentos de tipo sui generis.

No ambito da pesquisa, Tardif (2002) indica que a defini¢do de epistemologia da pratica
pode acarretar uma repercussao nos modelos atualmente vigentes, os quais: (i) uma volta a
realidade centrada no estudo dos saberes dos atores em seu contexto real de trabalho, em situagdes
concretas; (ii) distingdo entre os saberes profissionais e 0s conhecimentos da formagéo
universitaria; (iii) distanciamento etnografico em relagcdo aos conhecimentos universitérios; (iv)
protagonismos aos professores e valoracdo dos saberes; (v) superacdo do modelo normativo de
pesquisa; (vi) perspectiva ecologica na analise dos conjuntos de saberes utilizados pelos
professores em todas as suas tarefas.

Permanecendo na trilha das pesquisas embasadas na epistemologia da pratica
profissional, Geraldi et.al. (1998) apontam algumas perspectivas que problematizam as
investigacGes que analisam suas proprias praticas pedagdgicas, a saber: (i) a complexidade da
pratica pedagogica; (ii) a complexidade do processo de apropriacdo e producdo dos saberes
docentes; (iii) ao processo de formacdo continua de cada professor; (iv) o professor como
profissional reflexivo e pesquisador da sua pratica curricular, através de um processo coletivo de
pesquisa-acao.

Borges (2004), por seu turno, faz um percurso com bastante verticalidade referente as
obras de Shulman (1986, 1987) e Tardif (2000; 2002), apontando os mais diversos enfoques das
concepcdes tangentes a formacdo de professores e profissionalizacdo do trabalho docente. Em
sintese, as bases tedricas analisadas pela autora, convergem no sentido de dar “voz aos
professores”, compreendendo que a base dos saberes advém das experiéncias profissionais,
perpassando por um longo processo de socializacdo. Por fim, ratifica-se a ideia da existéncia de
um distanciamento entre a literatura produzida no século XX com a realidade experienciada pelos
professores no seu contexto préatico.

Sanches Neto (2014), busca tecer uma aproximagao entre 0s conceitos epistemoldgicos

propostos por Tardif e Shulman. O autor afirma que o desvelamento do conceito de epistemologia
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da prética corrobora para a compreensdo e valida¢do do conjunto de saberes que envolve a a¢do
docente, sejam eles coerentes ou ndo com as teorias pedagdgicas. Nesse sentido, é possivel afirmar
que a epistemologia pratica perpassa tanto pela ideia de uma elaboracdo de uma base de
conhecimento (SHULMAN, 1987) quanto pela ideia de conjunto de saberes (TARDIF, 2002).

Ainda dentro do contexto das reformas, uma outra perspectiva foi sistematizada pelo
professor Lee Shulman (1986; 1987) cujas obras fundantes e mais difundidas em territorio
brasileiro sdo: “Those who understand: Knowledge growth in teaching” (1986) e “Knowledge
and teaching: Foundations of the new reform” (1987). Essas obras, em linhas gerais, constituem
o conceito de “base de conhecimento” para o ensino e sua aplicabilidade bem como as
possibilidades no &mbito de formacado e atuagéo profissional.

Segundo Zanotto (2019), Shulman debrugou suas investigacGes, pesquisas € escritos
sobre o processo de se tornar professor, bem como a acdo docente de professores iniciantes e
experientes, lancando olhares também para 0s professores considerados exemplares, para que,
dessa forma, reflita sobre posturas, acdes e conhecimentos cabiveis e desejaveis para a formagédo
inicial e continuada.

Em uma interessante entrevista, posteriormente publicada em forma de artigo cientifico,
Gaia, Cesario e Tancredi (2007) dialogaram com Shulman sobre diversos assuntos acerca de sua
imponente obra. As autoras, por seu turno, consideram que suas principais contribuicfes se pautam
no campo da formacgdo de professores, temas relacionados ao processo de ensino e de
aprendizagem, pesquisa educacional, qualidade de ensino e as bases do conhecimento dos
professores. Por fim, a partir dos dizeres do entrevistado, conclui-se que Shulman € avido defensor
da elevacdo da condicdo e apreco académico do profissional responsavel pelo ensino.

Shulman (1987) baseou sua obra na existéncia de uma “base de conhecimento para o
ensino”, a qual, segundo o autor ¢ “um agregado codificado e codificavel de conhecimento,
habilidades, compreenséo e tecnologias, de ética e disposicdo, de responsabilidade coletiva — e
também um meio de representa-lo e comunica-lo” (SHULMAN, 2014, p. 200). As defini¢des
suscitadas por Shulman (2014) véo ao encontro do que o autor defende quando se propde a
categorizar uma base de conhecimento, pois, segundo suas proprias palavras, “o ensino
necessariamente comega com o professor entendendo o que deve ser aprendido e como deve ser
ensinado. Ele procede com uma série de atividades, durante as quais os alunos recebem instrucdes
e oportunidades especificas para aprender” (SHULMAN, 2014, p. 205).

A base de conhecimentos proposta por Shulman (1987; 2014) deriva-se nos seguintes
componentes:

> Conhecimento do Curriculo
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Conhecimento pedagdgico geral
Conhecimento dos alunos

Conhecimento do contexto educacional
Conhecimento dos objetivos educacionais.

Conhecimento do contetido

vV V V V V V

Conhecimento pedagdgico do contetdo

Para a melhor compreensao das estruturantes que compdem a base de conhecimento,
faremos brevemente uma conceitualizacdo embasado no autor supracitado. A rigor, entendemos
que os componentes conhecimento do conteddo e conhecimento pedagdgico do conteudo
corroboram de maneira mais imanente a esta tese, 0o que, de certa forma, acarreta em
aprofundamento tedrico, ja que no que tange aos outros componentes, procedemos as explicacdes.

Conhecimento do Curriculo: estdo relacionados aos materiais e programas que servem de
“ferramentas de oficio” para o professor;

Conhecimento Pedagdgico Geral: transcendente a matéria de ensino, engloba o0s
principios e as estratégias mais abrangentes de gerenciamento e organizacéo de sala de aula;

Conhecimento dos alunos: inclui conhecer as caracteristicas e particularidades dos
estudantes, bem como seus anseios, inquietacdes e interesses;

Conhecimento do contexto educacional: esta relacionado com o conhecimento que advém
de outras esferas tangiveis ao contexto de sala de aula, tais como: gestdo e financiamentos
educacionais e reconhecimento da comunidade e cultura local;

Conhecimento dos objetivos educacionais: é o conhecimento relacionado as finalidades
da educacédo por meio de suas bases histéricas e filosoficas;

Conhecimento do conteudo: esté relacionado com a especificidade do contedo a ser
ensinado em cada componente curricular. O professor deve saber e compreender para poder
ensinar;

Conhecimento pedagdgico do conteudo: € o conhecimento que amarra 0S outros
conhecimentos contidos na base. Esta relacionado com a unido da organizacdo dos temas e
conteldos e os caminhos pedagdgicos para torna-lo significativo para os estudantes. Este
conhecimento € a Unica marca do professor, representando o seu saber profissional.

Para a construgdo da base Shulman (1987) também apresenta outras quatro fontes de
origens que sustentam a ideia da base de conhecimento, a saber: 1) formagdo académica nas areas
de conhecimento ou disciplinas; 2) os materiais e o entorno do processo educacional

institucionalizado; 3) pesquisas sobre escolarizacdo, organizacgdes sociais, aprendizado humano,
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ensino e desenvolvimento, e outros fendmenos sociais e culturais que afetam o que os professores
fazem; 4) a sabedoria que deriva da prética.

A primeira fonte originaria da base de conhecimento € o conhecimento do contetdo.
Esse conhecimento se organiza em dois momentos distintos, a saber: a leitura de bibliografias e os
estudos acumulados pela &rea do conhecimento. Portanto, o conhecimento advém da compreensao
das teorias alternativas e criticas embasada na literatura cientifica especifica da area. Dessa forma,
apoiados em Shulman (1987; 2014) podemos afirmar que o ensino é uma profissdo que exige
formacéo académica.

Nesse sentido, ao analisar o cenério da formac&o inicial em educacao fisica, constatamos
que a situacdo requer analises profundas, pois, segundo Parlebas (2017, 2020) é extremamente
necessario um objeto de estudos para a Educacdo Fisica. O criador da Praxiologia Motriz é
contrario a ideia da vassalizacdo da area por meio da justaposicdo de varias disciplinas na
construcdo do saber cientifico da Educacdo Fisica. No que tange a area cientifica e,
consequentemente a formacdo de professores, Parlebas (2020) alerta que a educacdo fisica esta
dividida em grandes riscos: 1) fragmentacdo do conhecimento em multiplas técnicas; 2) a
vassalizacdo, ou seja, a submissdo as outras disciplinas.

Parlebas (1987) ao defender uma Educacédo Fisica moderna, critica a heterogeneidade da
formacdo em Educacdo Fisica. Para o autor, a justaposicdo de varios conhecimentos (anatomia,
fisiologia, sociologia e psicologia) fragmenta a area. A soma de varias partes do conhecimento nao
sera capaz de formar uma paisagem unica e harmoniosa.

A segunda fonte implica nas estruturas e materiais educacionais os quais estdo
relacionados com a organizacdo de materiais pedagdgicos que subsidiam o processo de ensinar e
de aprender. Ainda dentro desse escopo, inclui-se o ato de planejar e avaliar, bem como o
entendimento de curriculo e construcdes de sequéncias didéticas. E de suma importancia que o
professor “conheca o territorio de ensino, entdo deve estar familiarizado com o cenario destes
materiais, instituicdes, organizacdes e mecanismos, 0 que inclui tanto as ferramentas do oficio
como as condi¢des contextuais que vao facilitar ou inibir os esforgos para ensinar”. (SHULMAN,
2014, p. 209)

A terceira fonte estd amalgamada & formacdo académica em educacgdo, ou seja, a
compreensdo embasada no corpo da literatura cientifica da area educacional, aprofundando os
conhecimentos frente aos processos de escolarizacdo, ensino e aprendizado. Ressalta-se também
que as pesquisas empiricas devem respaldar o desenvolvimento humano por meio da educacao,

bem como os fundamentos normativos, filosoficos e éticos da educacéo.
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A quarta fonte é a sabedoria da préatica, a qual estd relacionada ao conhecimento
codificado advindo das préticas dos professores e das professoras. Shulman (1987; 2014) salienta
que uma das tarefas mais importantes da area académica da educacéo é codificar os conhecimentos
da préatica docente. Entendemos que a proposta de codificacdo da sabedoria da pratica emerge de
relatos altamente contextualizados, principalmente no que concerne a especificidade do contetido
e 0s aportes pedagdgicos empregados. Em linhas gerais, a sabedoria da préatica tem suas vertentes
sustentadas pela proposta escolanovista de educacédo, tendo como principal referéncia os estudos
de John Dewey. Nessa esteira, outros autores também atribuem significativa importancia aos
conhecimentos construidos na pratica cotidiano dos professores e das professoras como ja visto no
inicio desse topico.

Frente ao escopo desta tese, a “sabedoria da pratica” ganha relevo, uma vez que,
comungando com Zanotto (2019), essa dimensdo representa uma importante fase no tocante a
interacdo pedagodgica para/com os estudantes e pode suscitar um potencial troca de experiéncias
entre os pares.

Na tentativa de sintetizar a construcéo da base, bem como propiciar novas inquietacdes e

estudos sobre a base de conhecimento, Shulman (2014, p. 213) aponta que

Uma base de conhecimento para o ensino néo é fixa e definitiva. Embora ensinar seja
uma das profissbes mais velhas do mundo, a pesquisa educacional, especialmente o
estudo sisteméatico do ensino, € um empreendimento relativamente novo. Podemos
oferecer bons argumentos para justificar as categorias e esquemas abrangentes da base de
conhecimento para o ensino. Ficara, porém, muito claro que boa parte — sendo a maior
parte — da base de conhecimento proposta ainda aguarda para ser descoberta, inventada e
refinada. A medida que aprendemos mais sobre o ensino, vamos comecar a reconhecer
novas categorias de desempenho e compreensdo que sdo caracteristicas dos bons
professores e teremos de reconsiderar e redefinir outros campos.

Concordamos com Zanotto (2019) que ao construir uma reflexdo sobre a base de
conhecimento indica que sua constituicdo abarca aportes teéricos e praticos no tocante a acao
docente. Nesse sentido, a base de conhecimento permite considerar desde a formacéo académica
do professor até o contexto escolar de atuacdo deste docente. A abrangéncia é de tal magnitude
que ela (a base) alicerca os conhecimentos pertencentes aos estudantes, bem como seu processo
de ensino e de aprendizagem, planejamentos e avali¢Oes, além de tangenciar discussdes acerca das
politicas de formacdo, questdes estruturais das unidades escolares. Em linhas gerais, a base
universaliza o rol de conhecimentos para a atividade de ensino.

Mizukami (2004) fazendo alusdo a base de conhecimento ratifica que é mais limitada na
formacéo inicial, porém, no que se refere & formagdo continuada ela se torna mais flexivel,

aprofundada e diversifica, pois, se atrela as experiéncias profissionais refletidas e objetivadas. Em
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suma, a base de conhecimento incorpora compreensdes, habilidades e conhecimentos que propicia
um processo de ensinar e aprender em diversos niveis e area de conhecimentos. Portanto, € factivel
que os profissionais de ensino necessitem de um corpo de conhecimento, o qual deve ser
sistematizado e partilhado com outrem, guiando suas decisGes e suas formas de tratamento, ou
seja, abrangendo o conhecimento pedagdgico e o conhecimento da matéria.

Assim sendo, apos as explanacBes acerca da base de conhecimento d& espaco para
aprofundarmos nos conceitos relativos ao conhecimento do contetdo, que € um dos aportes da
base de conhecimento.

O conhecimento do contetido € bastante investigado pelos pesquisadores e pesquisadoras
da area, haja vista que os/as mesmos/as intentam a significativa contribui¢cdo do conhecimento do
conteddo académico para a profissao do professor.

Assim sendo, para Shulman (1987) o conhecimento do contetdo é imprescindivel para a
intervencdo docente, por isso a sua necessidade de ampliacdo e dominio. A rigor, o conhecimento
do conteudo esta alicercado com a formacao inicial do professor, o que, de certa maneira, se torna
fundamental para o processo de ensino e de aprendizagem, ja que é no ambito da formacéo inicial
que o conhecimento da matéria relativo ao componente curricular especifico é discutido,
construido e adquirido. Vale ressaltar, conforme ja citado anteriormente no topico anterior, que,
em linhas gerias, os cursos de formacéao inicial em educacdo fisica ainda privilegiam o modelo da
racionalidade técnica.

Mizukami (2004), por seu turno, esmilca o conhecimento do conteddo em duas partes
distintas, porém complementares. Para a autora, uma das partes esta relacionada com os contetidos
substantivo para ensinar, ou seja, o professor precisa aprender sobre o contetdo que ele ira precisar
ensinar, para que, a posteriori, recrutar esses conhecimentos para poder ensinar aos alunos, o que
a autora denominou de conhecimento sintatico. Por fim, “é importante que o professor ndo so
aprenda os conceitos, mas que os compreenda a luz do método investigativo e dos canones de
ciéncia assumidos pela area do conhecimento.” (MIZUKAMI, 2004, p. 38)

Embora uma compreensao pessoal da matéria seja necessaria, ndo é condi¢do suficiente
para que se seja capaz de ensinar. Os professores devem encontrar formas de comunicar
conhecimentos para 0s outros. [...] Eles devem ter dois tipos de conhecimento da matéria:
conhecimento da area tanto em seus aspectos genéricos quanto em suas especificidades e

conhecimento de como ajudar seus estudantes a entender a matéria”. (WILSON;
SHULMAN; RICHERT, 1987, p. 109)

No caso especifico da Educacéo Fisica, as inquietagdes ainda sdo pertinentes. Sustentados

pela racionalidade técnica, os cursos de formacéo inicial ainda privilegiam de um conhecimento
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técnico relativo ao aprendizado das praticas corporais, especialmente as modalidades esportivas
coletivas. Essa instrumentalizacdo ainda orientada, por muitas vezes, pelo dualismo cartesiano que
ratifica a superacdo ente corpo e mente, potencializado pela justaposicdo de inumeros
conhecimentos advindos de outras esferas, permite considerar que o cenario da formacao inicial
da educacdo fisica, tendo como panorama o conceito de conhecimento de contetdo € claudicante.

Tojal (2006) fortalece o discurso, amparado na ciéncia da motricidade humana, de que a
Educacao Fisica, como ainda é chamada no Brasil, ndo possui um objeto de estudo cientifico, o
que gera uma falta de identidade para a area. Dessa forma, o conjunto de disciplinas que compde
o curriculo dos cursos de Educacéo Fisica se preocupam com o estudo do corpo (biol6gico) e com
o desporto (desenvolvimento da técnica). Nesses moldes, os cursos de graduacdo nao atendem as
necessidades béasicas de preparacdo do profissional para o mercado de trabalho, tanto que o
graduado em Educacdo Fisica até hoje acredita ser possivel “educar o fisico”, pois 0s mesmos se
identificam como “educadores fisicos”.

Na busca de uma superacdo desse cenario, Nascimento et al. (2009), sustentados pelos
estudos de Shulman (1987) advogam que as vivéncias praticas devem ser fazer presentes nas
disciplinas que tematizam as modalidades esportivas, porém é necessario superar a ideia de que o
desenvolvimento das habilidades especificas vise seu uso exclusivo em situacdo de jogo. Nesse
sentido, o foco deve se orientar para a docéncia, portanto as vivéncias devem ser ampliadas
favorecendo experimentacdes de ensino. Os autores concluem que as vivéncias préaticas sao
necessarias no tocante ao conhecimento da matéria e no conhecimento pedagdgico do contetido
para subsidiar o processo de ensino e de aprendizagem das modalidades esportivas.

Reconhecendo a relevancia do conhecimento do conteldo e consequentemente para o
conhecimento pedagdgico do conteudo, Pereira et al. (2010, p. 115) ressaltam que sem eles 0s

professores de educacdo fisica podem perpassarem por

uma inadequada adaptacdo aos fatores contextuais do processo de ensino. De fato, em
tracos gerais, a investigacdo aponta para a interferéncia do conhecimento da matéria de
ensino na selecdo, ordenacgdo, sequencializacdo e grau de desenvolvimento dos contelidos
[...] e quantidade de questdes colocadas aos participantes.

O conceito de conhecimento pedagogico do conteudo também ganha relevancia no
escopo dessa tese. Segundo Shulman (2014, p. 207)

o conhecimento pedagdgico do contetdo é de especial interesse, porque identifica os
distintos corpos de conhecimento necessarios para ensinar. Ele representa a combinagdo
de contetido e pedagogia no entendimento de como tdpicos especificos, problemas ou
questbes sdo organizados, representados e adaptados para os diversos interesses e
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aptidées dos alunos, e apresentados no processo educacional em sala de aula. O
conhecimento pedagodgico do conteddo é, muito provavelmente, a categoria que melhor
distingue a compreensdo de um especialista em contetido daquela de um pedagogo.

Marcon, Nascimento e Graga (2012) e Zanotto (2019) inferem que originalmente a
definicdo do construto do conhecimento pedagdgico do contetdo partiu dos estudos de Shulman
(1986;1987). Porém, conforme os autores citados, varios outros estudiosos se debrucaram para
buscar um entendimento do termo e correlaciona-lo com as estruturantes da base de conhecimento.

Nessa esteira, Zanotto (2019) elucidando os estudos de Grossman (1990) afirma que uma
das mais significativas contribui¢des da autora foi sintetizar a base de conhecimento em quatro
areas estruturantes, a saber: conhecimento dos alunos, conhecimento do contetido, conhecimento
do contexto e conhecimento pedagdgico geral. Ainda amparados por Zanotto (2019), o fato de
Grossman (1990) ter sistematizado as estruturantes da base de conhecimento propiciou uma
interrelagdo entre as estruturantes desvelando nuances sobre as estratégias de ensino,
conhecimentos dos alunos, curriculares e do proprio conteudo. Por fim, o conhecimento
pedagdgico do conteudo se d& por meio da integracdo das estruturantes da base. Ratificando os
dizeres acima, Zanotto (2019, p. 43) essa integracao supracitada resulta em uma “mudanca
conceitual, a ponto de que o conhecimento resultante seja outro conhecimento, que é diferente dos
tipos de conhecimento a partir dos quais foi construido. O conhecimento resultante é justamente o
conhecimento pedagégico do contetido.”

Mizukami (2004, p. 40) enfatiza que o conhecimento pedagdgico do conteddo é um novo
tipo de conhecimento e reforca dizendo que é um conhecimento de fundamental importancia para
0 processo de ensinar e de aprender. Essa importancia fundamental defendida pela autora se da
pelo fato de o conhecimento pedagdgico do conteddo ser construido a partir das experiéncias
docentes amalgamados e enriquecidos pelas estruturantes da base de conhecimento. Em suas
palavras, “€¢ o Unico conhecimento pelo qual o professor pode estabelecer uma relacdo de
protagonismo. E de sua autoria. E aprendido no exercicio profissional”.

Marcelo Garcia (1992) ao fazer uma incurséo relativa as contribuices da investigacdo
sobre o pensamento do professor, relacionando a eficacia do ensino com estudos sobre o
conhecimento especializado do professor ressalta a importancia da obra e das investigacfes
encabecadas por Shulman (1987) no que se refere a analise dos processos de ensino, especialmente
sobre o estudo do contetido de ensino. Em concernente aos autores supracitados, Marcelo Garcia
(1992) também corrobora ao afirmar que a perspectiva do conhecimento pedagdgico do conteudo

¢ de suma importancia, pois, € um conhecimento que ndo se adquire de maneira mecanica ou
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linear, mas sim, é fruto de uma representacdo pessoal do professor quando este se coloca a
disposicéo de transformar em ensino o contetido aprendido ao longo de sua jornada formativa.

Nascimento et al. (2009) também atribui valor inestimavel as possibilidades suscitadas
por meio do conhecimento pedagdgico do conteddo. Os autores compactuam com a premissa de
interacdo entre 0s outros componentes estruturantes da base e o conhecimento pedagoégico do
contetido, porém, complementam ao considerar que este conhecimento tem capacidade de realizar
diagnosticos que permitem aos professores decidir sobre procedimentos que visam a resolucao de
problemas singulares advindos do processo de ensinar e de aprender, bem como a definicdo de
formas mais eficientes de aprendizagem e de ensino.

Graga (1997, p. 86) sumariza que:

Problemas de demarcagdo conceptual e filiagdo do conhecimento pedagdgico do
conteido decorrem também de suas caracteristicas genealdgicas. Definido como uma
amalgama de contelido e pedagogia, ou como fruto do casamento do conhecimento
disciplinar com o conhecimento pedagdgico geral, o constructo do conhecimento
pedagogico do contetido transporta a ambiguidade da sua heranca advinda da dilui¢do das
fronteiras entre ele e 0s seus progenitores.

Dessa forma, entendemos que o conhecimento pedagdgico do contetido pode ser utilizado

pelo futuro professor para:

A partir dos seus objetivos, da realidade dos alunos e das caracteristicas do contexto de
ensino e aprendizagem, convocar, gerir e fazer interagir os conhecimentos da base de
conhecimentos para o ensino, visando & adaptagdo, a transformacéo e a implementacéo
do conhecimento do contedo a ser ensinado, de modo a torna-lo compreensivel e
ensinavel aos alunos. (MARCON et al., p. 332)

Lancando olhares para a educacdo fisica escolar, os estudos e pesquisas sobre o
conhecimento pedagdgico do contetido se fazem bastante pertinente. Justificamos essa afirmagéo
a partir de dois primas. Primeiramente, a relacdo entre o conhecimento do conteldo e o
conhecimento pedagdgico do contetdo na educacéo fisica ¢é intrincada. Concordamos que hd um
avanco, até mesmo, quica, um certo consenso no que tange ao conhecimento do conteudo a ser
ensinado na escola, atualmente calcado nas manifestacdes da cultura corporal de movimento. Isto
posto, torna-lo ensinavel ainda € um grande dilema, pois a area ainda € permeada por concepcoes
retrogradas e antiquadas que se embasam na hegemonia do discurso cartesiano de corpo e mente,
por exemplo. Tornar ensinavel é superar a reprodugdo mecénica do movimento e propiciar

compreensdes criticas e libertadoras das praticas corporais.
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O segundo prisma de andlise é a importancia de agregar o conhecimento advindo dos
alunos e das alunas. Para a educac&o fisica escolar, compreender as experiéncias motrizes trazidas
marcadas nos corpos dos/das estudantes é algo inegociavel. A partir dessas experiéncias, somadas
ao conhecimento pedagogico do conteddo, enxergamos uma possibilidade significativa para
potencializar o processo de ensino e de aprendizado das préaticas corporais dentro dos muros
escolares.

Os estudos de Shulman (1987) somados aos/as autores e autoras que se debrucam nesta
perspectiva redimensiona a formacéo inicial e continuada de professores de educacao fisica. Por
meio desta teoria, é possivel pleitear formacBes que agregam valores e conhecimentos teorico-

praticos que enriquecerao as praticas pedagogicas dos professores e professoras.
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3. Capitulo 2
3.1 Praxiologia Motriz: conceitos e principios basicos da Teoria da A¢do Motriz.

A Praxiologia Motriz foi pensada em meados da década de 1960 e 1970 pelo professor
francés Pierre Parlebas. Gleyze (1992 apud RIBAS 2002) ressalta a formacédo académica plural de
Parlebas, elencando que o autor da PM havia cursado Educacgéo Fisica, Linguistica, Sociologia e
Psicologia. Parlebas nasceu em Paris em 19 de fevereiro de 1934. No final da década de 1950 foi
aluno da Escola Normal Superior de Educacdo Fisica, retornando anos depois como docente do
curso. Coordenou por mais de 20 anos o Instituto Nacional de Esporte e Educacdo Fisica da Franca.
Foi professor da Universidade de Paris V e decano da faculdade de Ciéncias Humanas e Sociologia
da Universidade de Sorbonne. (RIBAS, 2002)

Sem sombras de ddvidas, a mais importante, célebre e densa obra de Parlebas é a
intitulada: “Juegos, Deporte y Sociedades: léxico de praxiologia motriz”"*?. O professor francés
ainda tem inumeros artigos produzidos e tantos outros livros, porém o livro supracitado, o qual é
editado em formato de Iéxico, € a obra basilar da Praxiologia Motriz. Resumidamente, o livro esta
dividido em sete (7) secdes:

e Secdo dos Conceitos Bésicos

e Secdo Pedagogica

e Secdo Sociomotriz

e Secdo relacionada a Decisdo Motriz
e Secdo relacionada a Interacdo Motriz
e Secdo Socioinstitucional

e Secdo de Modelizacédo

Ressalta-se também, uma oportuna obra organizada e traduzida por Raul Martinez de
Santos, com a qual teve-se contato recentemente. O livro é de suma importancia para compreender
a construcdo da Praxiologia Motriz, pois 0 mesmo se configura numa coletdnea de artigos

cientificos escritos por Pierre Parlebas, desde a década de 1960 até os dias atuais. O “La aventura

12 A obra citada foi construida originalmente em Francés e posteriormente traduzida para o espanhol. Para nés,
brasileiros, a obra em espanhol se torna mais acessivel, mesmo que posso haver certas confusdes de termos
conceituais. Para esta tese, foi utilizada uma edi¢do em espanhol publicada no ano de 2020.
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praxiolégica: Ciéncia, accion e educacién fisica”® contribui significativamente para o
entendimento dos autores de base usados por Parlebas.

Nesta respectiva obra, tem-se contato com a relacao entre a Psicomotricidade de Jean Le
Boulch e a Sociomotricidade de Parlebas. Também se compreende alguns pontos divergentes e
convergentes com os estudos de Jean Piaget, desde da ideia de uma teoria dos jogos bem como o
entendimento dos processos cognitivos de aprendizagem da crianca. Por fim, outra grande
contribuicdo é sobre a desmistificacdo da relacdo entre a corrente estruturalista e a Praxiologia
Motriz.

Segundo Ribas (2002), ja na década de 1970, Parlebas cunhou um conceito bastante
importante para PM e toda a area da Educagdo Fisica: sociomotricidade. O termo langa olhares
para uma vertente pouco compreendida nagquela época, uma vez que os estudos de Jean Le Boulch,
com a disseminada psicomotricidade, cujo protagonismo ganhou impulso na Franca,
desembarcando, posteriormente, em terras brasileiras.

O conceito de sociomotricidade é complementar a psicomotricidade. Esmiucando essa
complementariedade, Parlebas (2017) indica que o grande problema envolvendo a
psicomotricidade se encontra no referencial utilizado por Le Boulch, principalmente no que se
refere as préticas esportivas, pois o esporte ndo teria um valor educativo devido ao seu carécter
ludico, permanecendo como uma atividade de distracdo. Dessa maneira, 0s esportes coletivos
ficaram marginalizados e excluidos.

“A sociomotricidade ndo deve ser entendida como uma forma exterior, em um molde
social predeterminado que se converte na atividade de cada individuo. Certamente, € um problema
saber como surgem ¢ se conformam com as formas de atuar segundos os paises e época”
(PARLEBAS, 2017, p. 100).

A sociomotricidade se divide em dois niveis distintos, tendo como referéncia os esportes
coletivos. No primeiro nivel, Parlebas (2017) indica a relacdo de unidade social existente dentro
da equipe. No caso, a equipe é um superindividuo com normas, organizac¢@es discrepancias e suas
taticas preferidas. A equipe € compreendida como uma microssociedade sua coesdo pode ser
aferida por uma radiografia afetiva proporcionada por uma analise sociométrica.

O segundo nivel se d4 no plano do proprio jogador. “temos visto como o participante se
achega aos demais, como antecipa e imagina, como detectas os sinais significantes e extrai a

informacao util, furiosamente atento a agao por vir’ (PARLEBAS, 2017, P. 101).

13 Obra recentemente publicada cujas tematicas versam sobre um compilado de artigos e produgdes do professor
Pierre Parlebas.
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Percebemos que o conceito de sociomotricidade abre precedentes para outros importantes
pilares sustentadores da teoria da agdo motriz. Ao entender a sociomotricidade em dois niveis, um
relacionado com a equipe e outro com o proprio jogador, Parlebas insinua que a relacdo com os
demais companheiros e adversarios € de suma importancia para compreender a l6gica interna dos
jogos e esportes coletivos.

Na trilha da incessante busca de compreender os pilares que estruturam a PM, apoiando-
se em Lagardera e Lavega (2003) considera-se que esta teoria se fundamenta em outros
conhecimentos outrora estudados com profundidade, tais como: a teoria dos jogos, o
estruturalismo, linguistica, a teoria da ac¢do social e o paradigma sistémico estrutural. Para tanto,
como orientagdo e recorte desse trabalho, usaremos como referencial os estudos da agdo motriz e

o0 paradigma sistémico estrutural conforme a imagem abaixo.

LA PRAXIOLOGIA MOTRIZ

CREADA POR
PIERRE
PARI EBAS

PRETENDE ABRIR UNA REGION

_———"]  EPISTEMOLOGICA INEDITA EN
EDTICAcTON FisToa EE————

[ ESTUDIA LAS ACCIONES ' l . SE FUNDAMENTA EN EL I
MOTRICES (RESULTADO PARADIGMA SISTEMICO-
| GAMADERELACIONES) | | ESTRUCTURAL |

Figura 02: A criacdo da Praxiologia Motriz por Pierre Parlebas
Fonte: Largadera e Lavega, 2003.

E importante, mesmo que de forma breve, introduzir os principais aspectos que sustentam
a PM como um paradigma sistémico estrutural. Serrano Sanches e Navarro Adelantado (1995);
Rodriguez Ribas (1997); Lagardera e Lavega (2003); Hernandez Moreno e Ribas (2004); Diaz
Diaz (2015); Saravi (2019) contribuiram de forma significativa para a compreensdo da mudanga

paradigmatica proposta por Parlebas.
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Serrano Sanches e Navarro Adelantado (1995) insistem na tese que a PM necessita de um
paradigma para se orientar pois ha uma dificuldade em se explicar os fendmenos complexos como
0S jogos de regras.

Segundo Lagardera e Lavega (2003) um paradigma consiste em uma orientacdo
indispensavel para todo o trabalho cientifico. Compreende as construgées teoricas, procedimentos
metodoldgicos, interpretacbes e perspectivas de toda investigacdo cientifica. A constituicdo de um
paradigma esta relacionada com um conjunto de verdades, leis, axiomas e teorias aceitas pela
comunidade cientifica tendo um marco claro e hegemonico para a producdo de conhecimento por
meio de investigacao cientifica.

Para Morin (2000, p. 26) “o paradigma instaura relagdes primordiais que constituem
axiomas, determina conceitos, comanda discursos e/ou teorias. Organiza a organizacao deles e
gera a geracao ou a regeneragao’.

Ainda em assentimento ao professor Edgar Morin (2000), o autor caracteriza o paradigma
cartesiano como o grande paradigma do ocidente. Formulado por Descartes e imposto pela
comunidade cientifica europeia do século XVII, o paradigma cartesiano tem como base a
separacao/disjuncdo, dissociando o conhecimento de um extremo ao outro, por exemplo:
sujeito/objeto; alma/corpo; espirito/matéria, etc. Nessa esteira, Largadera e Lavega (2003)
afirmam que qualquer problema é suscetivel de ser analisado e decomposto, para que assim se
possa estudar melhor cada uma de suas partes. Porém, nem sempre as somas das partes se
concretizam no todo.

Lagardera e Lavega (2003) denominam que o ser humano é um sistema, um sistema
inteligente. Grandes quantidade e diversidade de fatores atuam na autorregulacdo do ser humano,
desde sua base genética, perpassando pela nutricdo, ambiente familiar, habitos de vida e todas as
outras experiéncias vividas, sendo impossivel pensa-los isoladamente. Nesse sentido, o que torna
uma pessoa feliz ou descontente? Para responder a esta questdo, Largadera e Lavega (2003)
reforcam que somente um planejamento sistémico conseguiria abordar toda essa complexidade.

No entanto, no tocante a PM, assentada em seus principios teoricos epistemoldgicos,
todos 0s jogos esportivos constituem um sistema praxiolégico. (LARGADERA; LAVEGA, 2008;
PARLEBAS, 2020). Rodriguez Ribas (1997) em sua densa obra de doutoramento, demonstra as
varias interfaces criadas entre os estudiosos da PM com os conceitos de sistema. O autor traz
elementos dos estudos da Teoria Geral dos Sistemas, Cibernética, Cibernética de segunda ordem,
Signos e semioticas, Teoria da desordem e do caos, entre outras. Dessa forma, o entendimento
mais apropriado para a Teoria da Acdo Motriz é o enfoque estrutural-sistémico de segunda ordem
desde a perspectiva construcionista. (RODRIGUEZ RIBAS, 1997)
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Este enfoque tem como perspectivas cinco (5) pontos importantes para os praxiologos,
segundo Rodriguez Ribas!* (1997, p. 4 e 5).

1.Incluido em uma estrutura de elementos relacionados, com propriedades resultantes
(selecdo de elementos extraidos do contexto global).

2. Propriedade emergente, consequéncia das relacdes especiais entre 0s elementos da
estrutura (estrutura sistémica).

3. Consequéncia de um determinado sistema de acdo, isto é, de um sistema, em torno das
realizagOes dotadas de sentido (sistema praxioldgico).

4. Consequéncia de um sistema construido por um agente (ou varios), que contribui para
dar sentido ao sistema (sistema de segunda ordem).

5. Componente de uma estrutura dindmica, cujo sistema inclui, entre as consequéncias da
interpretagdo que o agente faz para dar sentido ao sistema, a influéncia reciproca entre a
estrutura e a participacéo do agente (sistema construcionista).

Ribas (1997) elenca uma diversidade de visGes de grandes estudiosos da teoria
parlebasiana no tocante a compreensdo do sistema praxiologico. Em linhas gerais, pode-se afirmar
que a estrutura do sistema praxiolégico esta contida na relacdo entre as regras, espaco, tempo,
jogadores e materiais. No que se refere a concepcdo sistémica, as principais contribuicbes se
sustentam no entendimento do ser humano como um “sistema inteligente” (LARGADERA, 1999),
no conceito de estratégia motriz (HERNANDEZ MORENO, 1994) e dos conceitos calcados na
semiotricidade (papéis sociomotrizes, subpapéis sociomotrizes, gestemas e praxemas)
(PARLEBAS, 1981, 1988, 2020).

1% Incluida en una estructura de elementos relacionados, con propiedades resultantes (seleccion de elementos extraidos
del contexto global).

Propiedad emergente, consecuencia de las especiales relaciones entre los elementosde la estructura (estructura
sistémica).

Una consecuencia de un particular sistema de accién, osea, de un sistema, en tornoa las realizaciones dotadas de
sentido (sistema praxioldgico).

Una consecuencia de un sistema construido por um agente (o varios), el cual contribuye a otorgar sentido al sistema
(sistema de segundo orden).

Componente de una estructura dinamizada, cuyo sistema incluye, entre lasconsecuencias de la interpretacion que el
agente efectda para dar un sentido alsistema, la reciproca influencia entre la estructura y la participacion del agente
(sistema construccionista).
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Figura 03: Relagdes e caracteristica do sistema praxiolégico.
Fonte: Largadera; Lavega (2008)

E imprescindivel compreender o sistema praxiolégico para elucidar o conceito de ag&o
motriz, uma vez que a agdo motriz ndo pode ser entendida como isoladamente. Assim sendo,
retomando o conceito de acdo motriz, Parlebas®® (2020, p. 41) define agdo motriz como um
“processo de realizacdo das condutas motrizes de um ou varios sujeitos que atuam em uma situacao
motriz determinada”. O autor alerta para a amplitude e a profundidade contida no conceito de agdo
motriz, uma vez que hd uma necessidade de ser analisada a partir de uma determinada situacdo
motriz. O conceito de acdo motriz deve estar intimamente relacionado com a ldgica interna das
situacbes motrizes, pois, desse modo consegue-se definir as limitacGes e possibilidades de
interacdo das manifestacGes das acGes motrizes.

Nessa esteira, Lagardera e Lavega (2003) argumentam que as acOes motrizes estdo
potencialmente imbricadas ao sistema de jogo, estabelecidas pelas regras das situagdes motrizes,
esperando que os protagonistas as deem vidas, que se coloquem a disposicao de suas singulares
condutas motrizes.

Amparado em Serrano Sanches (1996), Ribas et al. (2014) indicam que o conceito de
acdo motriz esta relacionado com a “Teoria da A¢do Social”, idealizada na década de 1930, fruto
dos estudos do socidlogo estadunidense Talcott Parsons. Nesse interim, vale ressaltar que a acao
motriz é, de certa maneira, menos complexa que o conceito de acao social, pois, a acdo motriz esta
atrelada as préaticas motrizes, delimitado pela légica interna de cada préatica especifica, as quais sao
balizadas por regulamentos ou regras.

“Ainda que sua ordenacdo de géneros tenha bases em conceitos psicossociais

(cooperacdo, oposicdo, interrelagdo com o entorno fisico) e socioculturais (institucionalizacao,

15 No original : Proceso de realizacién de las conductas motrices de uno o varios sujetos que actdian em uma
situacion motriz determinada
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regras, organizacgdo oficial e competicao), a A¢do Motriz s6 se explica pela sua ldgica interna”
(SERRANO SANCHEZ, 1996, p.86).

Ribas (1997) faz um importante alerta no tocante ao perigo de se reduzir o conceito de
acao motriz ao de comportamentos motores. O conceito de acdo motriz esta alinhavado com
estruturas que permitem a construcdo de sentidos e significados relacionados a motricidade
humana. A acdo motriz tem seus objetivos calcados numa motricidade intencional. Quando se joga
futebol, a intencdo é fazer o gol, quando se passeia de bicicleta o intuito € se exercitar, ou seja, 0s
exemplos apresentam uma motricidade intencional para cada situacdo motriz (LAGARDERA,;
LAVEGA; 2003).

Elucidando os dizeres acima conceitualizados, as acfes motrizes se diferenciam de
qualquer outro movimento realizado, uma vez que estdo intimamente ligadas as normas das
praticas motrizes. Sendo assim, ao realizar um movimento de retirada de areia dos olhos quando
se estd jogando voleibol de areia, amarrar o cadarco do ténis no desenrolar de uma brincadeira,
beber 4gua ou até mesmo atender ao telefone, ndo se configuram como a¢Ges motrizes. Porém, ao
se esconder de um adversario ou proteger seu companheiro numa brincadeira de pega-pega,
realizar o movimento do voleibol desencadeia uma situa¢do motriz, se trata de um dominio de acéo
motriz com finalidades e objetivos especificos. (LAGARDERA; LAVEGA, 2003; RIBAS et.al.
2014; FERREIRA; RAMOS, 2017).

Os jogadores de futebol passam a bola, correm, saltam, chutam, fintam e langam a bola
com ambas as méos no arremesso lateral, entre outras, muitas e variadas aces que
emergem do sistema praxiolégico conhecido como futebol. Mas ndo existe nenhum
jogador que realize essas agBes com a mesma habilidade, precisdo, eficicia e
oportunidade que outros. Cada acéo se impregna da personalidade de seu protagonista, e
esta evidéncia ontol6gica é a que impede que muitas pessoas aceitem que 0 jogo é
suscetivel de ser analisado sem levar em conta os jogadores. As agOes representam as
notas da sinfonia, enquanto as condutas sdo as formas singulares de interpreta-las. A
musica pode ser estudada & margem de quem sejam seus intérpretes em um momento
dado; os esportes e os jogos também. (LARGADERA; LAVEGA, 2008, p. 71 e 72)

Conforme ilustrado no quadro 01 acima descrito, quando 0s componentes estruturantes
do sistema praxioldgico convergem e se interagem entre si de forma sincrona, cujas relagées e
fungdes estdo definidas claramente, o sistema podera ser colocado em funcionamento. Dessa
forma, pode-se observar as sequéncias constantes de agdes motrizes, as quais surgem como
produto do sistema, constituindo a unidade de analise e significado elementar da Praxiologia
Motriz. (LAGARDERA; LAVEGA, 2008)
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Um exemplo bastante utilizado pelos praxiélogos para explicar o funcionamento da
estrutura do jogo esté relacionado com a teoria musical. Ao apreciar uma musica, o/a leigo/leiga
ndo esta preocupado/a com as sequéncias em que as notas se apresentam, ou seja, a ideia é saborear
a beleza sonora emitida pelos instrumentos. Porém, para os musicistas estudiosos, a sequéncia com
que as notas aparecem séo de extrema importancia para a melodia e musicalizacdo (RIBAS, et. al.
2014). Reportando para a educacéo fisica, compreender a sequéncia de agdes motrizes produzidas
por um sistema praxioldgico sistémico-estrutural permite uma intervencdo pedagogica de
qualidade no que tange ao ensino dos jogos e esportes no ambito escolar.

Os sistemas praxiologicos sdo portadores do que se denomina de “gramatica do jogo”
(LAGARDERA; LAVEGA, 2003, 2008; SANTOS, 2014; SOUZA, 2018; FAGUNDES, 2019).
O sistema praxiologico se sustenta na compreensdo da légica interna dos jogos desportivos.
Lagardera e Lavega (2003; 2008) reforcam que a logica interna se refere as leis internas que regem
a dinamica do jogo pelas quais todos os jogadores deverdo se adaptar.

Portanto, 0 que se pode enxergar ao analisar um jogo desportivo a partir do sistema
praxioldgico sdo acdes motrizes de cada jogador. (LAGARDERA; LAVEGA, 2003;2008) Para
tanto, é fato que cada jogador coloca toda sua existéncia em suas acGes motrizes, suas mazelas,
tristezas, limitacGes, motivacOes, afetividades e emocdes, ou seja, personificando, dando uma
caracteristica Unica para o movimento realizado. A isso, Parlebas (2020) denominou de conduta
motriz.

Parlebas (1988) indica que a acdo motriz é o conhecimento cientifico da Educacdo Fisica,
e que em ambito escolar, o componente curricular receberia a nomenclatura de “pedagogia das
condutas motrizes”. Entende-se, por conduta motriz'® “organizacdo significativa do
comportamento motor. A conduta motriz € o comportamento motor enquanto portador de
significado” (PARLEBAS, 2020, p. 85). Lagardera e Lavega (2003, p. 50) distinguem os conceitos
de acdo motriz e conduta motriz afirmando que “a agdo motriz é constante, a conduta motriz é
flutuante e particular”.

Parlebas (2008;2020), Lagardera e Lavega (2003;2004;2008), Lagardera (2007) e Lavega
(2017), corroboram que a conduta motriz é a resposta singular que cada ser humano transmite no
contexto de uma situacdo motriz. Todas as dimens6es contidas em sua personalidade, dimensdo
cognitiva, afetiva, emocional, relacional e decisional se manifestam no ato de sua motricidade.
Dessa maneira, frisa-se, novamente, que é necessario superar a visdo dicotdbmica de homem e

mundo imposta pelo paradigma cartesiano, refutando a ideia de que temos um corpo-maquina o

16 No original: Organizacion significativa del comportamiento motor. La conducta motriz es el comportamiento motor
en cuando portador de significado”
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qual € subsidiario da mente. Neste interim, os autores supracitados indicam uma necessidade de
uma revolugdo copernicana, compreendendo o ser humano como um sistema inteligente e
complexo.

Lagardera (2007) defende veementemente uma mudanca paradigmatica do conhecimento
cientifico que envolve a educacao fisica. O autor se apoia em Maturana e Varela (1990), para
ratificar a ideia de que o ser humano é um sistema inteligente e que a constru¢do do conhecimento
ndo estd somente em ambito cognitivo, mas também em ambito motor, refutando a dissociacéo
entre corpo e mente. Por fim, ndo é somente o corpo que se educa, ou 0 movimento, nem mesmo
a motricidade, é sim uma pessoa integral, global e interativa.

Portanto, o entendimento de pedagogia conduta motriz converge com o discurso de uma
educacdo fisica humanista e progressista, divergindo do cenéario de reproducdo de movimentos
calcados na técnica esportiva de alto rendimento. Advogar pedagogia da conduta motriz é defender
a ideia de que cada ser humano é unitério, respeitando suas experiéncias vividas e oportunizando
experimentar e experienciar novas possibilidades motrizes dentro do contexto escolar.

Parlebas'’ (2020, p. 85) corrobora afirmando que:

De fato, o comportamento motor ndo pode ser reduzido a uma sequéncia de manifestagdes
observaveis, nem a uma consciéncia pura desvinculada da realidade. Ela responde a
totalidade da pessoa que age, a sintese unitéria da acdo significante ou, se preferir, do
sentido atuado. Esta dupla perspectiva que combina o ponto de vista da observacéo
externa (comportamento observavel) e o do significado interno (experiéncia corporal:
percepc¢do, imagem mental, antecipacdo, emocéo...) permite ao conceito de conduta
motriz desempenhar um papel crucial na Educacéo Fisica."

Dugas'® (2011, p. 2) ratifica os dizeres acima:

Nessa nova perspectiva, ndo é mais possivel reduzir o “individuo atuante” no plano motor
a um corpo que se move em um espaco despendendo energia. Deve-se admitir que a
motricidade é infinitamente mais complexa de analisar do que pensavamos, que tem um

17 No original: “De hecho, la conducta motriz no se puede reducir ni a nua secuencia de manifestaciones observables,
ni a uma pura conciencia desligada de la realidad. Responde a la totalidade de la persona que actda, a la sintesis
unitaria de la accion significativa o, si se prefere, del significado actuado. Esta doble perspectiva que combina el punto
de vista de la observacion externa (el comportamiento observable) y el del significado interno (la vivencia corporal:
percepcion, imagem mental, antecipacion, emocion...) permite al concepto de conducta motriz desempefiar um papel
crucial em la educacion fisica.”

18 No original: Dans cette nouvelle perspective, il n’est plus possible de réduire 1’ individu agissant» sur le plan
moteur & un corps qui se déplace dans un espace en dépensant de I'énergie. Il faut admettre que la motricité est
infiniment plus complexe a analyser qu’on ne le pensait, qu’elle possede une signification agie qui n’est pas
perceptible directement, mais qui implique aussi bien 1’affectivité que la rationalité et qui renvoie également a un
contexte culturel.
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significado atuado que nao é diretamente perceptivel, mas que envolve tanto afetividade
quanto racionalidade e que tambhém se refere a um contexto cultural.

“A afetividade ¢ a chave das condutas motrizes”, assegura Parlebas (2017, p. 167). O
autor defende que todas as tarefas motrizes estdo imbuidas de emocdes e afetividade e que ndo ha
melhor de maneira de intervir pedagogicamente do que propiciar tomadas de decisoes, relagdo de
solidariedade, riscos, erros, acertos, éxitos e medos por meio de vivéncias ludo motrizes. “Desta
maneira, o impacto afetivo dos momentos vividos e dominado das situacdes de colaboracéo e de
cooperacio podem tem um notavel valor no desenvolvimento da personalidade.” (p. 176)*°

Lagardera e Lavega (2003) informam que cada jogador I, decifra e interpreta de forma
distinta a gramética do jogo. Essa maneira subjetiva de realizar as a¢fes motrizes esta em
concernente com a concepgdo sistémica e unitaria da conduta motriz, ao passo que, dentro do
sistema praxioldgico, o estudante realiza as acGes motrizes condizentes ao sistema, as quais estdo
no &mbito do abstrato, tornando-a viva e personalizada na conduta motriz.

Dessa forma, no tocante a educacdo fisica escolar, cada estudante vai desenhando sua
historia de vida por meio da conduta motriz, e cabe ao professor observar, mediar e conduzir o
estudante na busca de novas experiéncias motrizes. A nocdo de conduta motriz potencializa a
atuacdo docente oportunizando um significativo processo de ensino e de aprendizado dos jogos
esportivos.

O movimento de observacdo das condutas motrizes ndo pode acontecer em desconexdo
ao sistema praxiologico do qual emergem as acGes motrizes e esta intimamente relacionado com
as logicas internas e externas. Lagardera e Lavega (2003, p. 193) indicam um passo a passo que
facilita a compreensdo de como se da a conexdo entre a gramatica do jogo e as condutas motriz.
“1) cada jogo dispde de uma gramatica singular; 2) os jogadores se ajustam a gramatica de todo
jogo; 3) cada gramaética orienta os protagonistas a praticar de determinados processos; 4) cada
pessoa: gramatica do jogo somada a personalidade resulta em condutas motrizes singulares."

Isto posto, segundo Lagardera e Lavega (2005) mesmo que o docente compreenda todas
as nuances contidas no interior das praticas motrizes, pode ser que surjam condutas motrizes
descompassadas com a prescri¢do estabelecida (usar a méo para lancar a bola no gol quando se
estd jogando futebol, um pontapé no jogo de basquetebol, iniciar a corrida antes do sinal de
autorizacdo). Apos um processo de observacgéo, os autores categorizaram alguns tipos de condutas

motrizes, a saber:

% No original: “De esta manera, el impacto afectivo del riesgos vivido y dominado de las situaciones de colaboracidn
y de cooperacion puede tener um notable valor en el desarrollo de la personalidade.
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- Condutas motrizes ajustadas: sdo as condutas motrizes que estdo de acordo com a l6gica
interna da situagcdo motriz proposta.

- Condutas motrizes desajustadas: sdao condutas motrizes que estdo de acordo com a
I6gica interna, porém tém potencial para serem otimizadas para a melhor compreenséo do jogo.

- Condutas motrizes perversas: ndo correspondem com as regras do jogo, destoando da
I6gica interna e das condicGes estabelecidas pelas situagfes motrizes propostas.

- Condutas motrizes associadas ao pacto: sdo condutas motrizes que emergem de um

pacto realizado pelos participantes de um jogo esportivo.

Analisando a partir da premissa do homem sistémico, o qual se configura como um ator
social, Dugas (2011), por seu turno, faz um apontamento bastante pertinente ao conceito de
conduta motriz. O referido autor francés anuncia que tanto a légica interna quanto a logica externa
influenciam consubstancialmente na conduta motriz. Os estudos acima referidos refutam a critica
esvaziada tecidas por diversos estudiosos brasileiros que insistem em estereotipar a Praxiologia
Motriz como algo estruturalista, que se preocupa Unica e exclusivamente com as redes de
comunicacdes estabelecidas nos jogos, pormenorizando as emogoes e afetos emergidos no ato de
jogar, marginalizando as discussdes referentes aos marcadores sociais que envolvem as praticas
motrizes e ndo oportunizando as experiéncias advinda de outras vivéncias por parte dos estudantes.

A conduta motriz, entremeada pelas légicas internas e externas se constituem no ato mais
singelo, singular e espontaneo da pessoa humana, evidenciando seus sentimentos, angustias,
motivacOes e exaltacGes, em uma manifestacdo de sua corporeidade existencial. Concorda-se,
novamente com Lavega e Lagardera (2004), que a conduta motriz denota transcendéncia.

A ldgica interna € de suma importancia para a defini¢cdo da dindmica de funcionamento
de uma pratica motriz, estando em consonancia com o que esta descrito nas regras do jogo, o que,
de certa maneira, essencialmente ira conduzir a forma de atuar dos jogadores no contexto de jogo.
(FAGUNDES, 2017)

Assim sendo, Parlebas (2020, p. 302) define logica interna como “sistema de
caracteristicas pertinentes de uma situacdo motriz e de as consequéncias que implica para a
realizacdo da acdo motriz correspondente”.

Segundo Lagardera e Lavega (2003;2008), a logica interna € a chave do jogo. Dessa
forma, conhecer profundamente a logica interna permite que qualquer profissional de Educacao
Fisica programe sua atuacdo de forma eficaz e coerente, seja qual for seu ambito de atuacéo
(treinamento de alto rendimento, educacdo fisica escolar, recreacdo e lazer, saude publica e

reabilitagdo). Utilizar a logica interna faz com que o profissional supere o empirismo fortemente
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enraizado em sua pratica cotidiana, convertendo em estudos cientificos calcados na agdo motriz.
(LAGARDERA; LAVEGA, 2003)

No tocante a escola, a logica interna deve ser a questdo central no planejamento didatico
das praticas corporais, uma que vez ela (logica interna) permite conhecer os padrdes de
organizacdo das acOGes motrizes. Para Parlebas (2020, p. 308) a ldgica interna “¢ um problema
essencial da praxiologia motriz que toca plenamente na configuracdo de sua pertinéncia”. Nessa
esteira, argumenta-se que o estudo da logica interna dos jogos esportivos € a grande descoberta da
PM, sua razdo de ser enquanto disciplina cientifica, sua epistemologia. Portanto, desvelar a logica
interna de cada situacdo motriz imbuidas no sistema praxioldgico, favorece uma organizacao e um
planejamento de acGes motrizes que convirjam com interesses, propdsitos e objetivos pedagdgicos
da educacdo fisica escolar. (LAGARDERA; LAVEGA, 2003)

Ribas (2010) ratifica que a légica interna parlebasiana contribui para préaticas pedagogicas
mais claras, precisas e significativas no que se refere a instrumentalizacdo do ensino dos esportes
e da compreenséo do jogo, por exemplo: no planejamento de aulas o professor intenta trabalhar
com as condutas motrizes de oposicéao, dessa forma, a partir do conhecimento da légica interna, as
praticas motrizes serdo organizadas de tal maneira que o objetivo principal da atividade seja a
relacdo de oposicao entre os estudantes. Lutas corporais, como o judd, seriam o melhor exemplo
de prética motriz de oposi¢do pura.

Um outro exemplo, o jogo “cabo de guerra”. A logica interna nos qualifica dizer que é
um esporte em que ha uma relacdo de oposi¢do pura, se realizado de forma individual, porém, ha
também uma relacdo de cooperacéo, se for realizado em um grupo de pessoas. Portanto, a légica
interna é de suma importancia na construgdo dos objetivos educacionais, nas escolhas das praticas
motrizes e na confeccdo de condutas motrizes ajustadas a pratica proposta.

Vaérias pesquisas recentemente publicadas tém se preocupado com a analise da logica
interna de algumas modalidades esportivas. Bortoleto (2004;2008;2017) tem se debrucado
especialmente sobre as ginasticas, em especial a ginastica artistica; Largadera (2004; 2008; 2014)
tem estudado a relacéo da logica interna nas praticas corporais introjectivas; Collard (2004; 2008)
tem-se dedicado nos estudos da légica interna nos treinamentos esportivos; Saravi (2017; 2019)
na perspectiva do Skate; Hernandez Moreno (2000; 2004), Diaz Diaz (2015) Ribas
(2005;2008;2010;2014), Ferreira e Ramos (2017, 2020) sdo os principais autores que tem
assentado suas pesquisas na analise da logica interna dos esportes coletivos.

Parlebas (2020), Lagardera e Lavega (2003) sistematizam uma analise bastante
interessante para delimitar o entendimento de logica interna. Os autores elaboram quatro (4)

relacGes existentes no jogo esportivo que corroboram para a constru¢do da logica interna: a)
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relagdo com os jogadores; b) relacdo com os materiais; ¢) relagdo com o tempo; d) relagdo com o

espaco.

a)

b)

d)

Relacdo com os jogadores: este aspecto remete a interacdo motriz, ou seja, cComo 0s
jogadores se relacionam entre si. As principais relagdes entre os jogadores sdo de
cooperacao e oposicao. No caso, hé jogos esportivos que ndo se sobrescrevem nesses
requisitos, os quais Parlebas denominou de psicomotrizes. Nos sociomotrizes de
cooperacdo hd uma relacdo de comunicacdo entre os jogadores, ja nos jogos
esportivos de oposicdo é estabelecida a relagdo de contracomunica¢do. Comumente,
arelacdo mais presente nos jogos esportivos, é a de coopera¢do-oposicao simultaneas.
Relacdo com os materiais: varios jogos esportivos utilizam de implementos para
serem realizados, tais como: bolas, raquetes, tacos, luvas, vassouras (curling). Essa
relacdo com o material € importante para compreender a I6gica interna, uma vez que
mesmo 0s esportes que sdo realizados com bola podem ter diferentes situacdes na
maneira de se relacionar com este material, exemplo: no basquetebol é permitido ao
jogador realizar inimeros quiques, segurar e lancar, porém, ndo se permite o contato
com as maos. Ja no futebol, mesmo utilizando uma bola, o contato das méos néo é
permitido, e no voleibol, ndo se pode reter a posse de bola, segurando-a.

Relacdo com o tempo: existem modalidades esportivas que possuem o tempo como
marca importante para a finalizacdo dos jogos, bem como um marcador de vitorias e
derrotas. Esportes aparentemente parecidos como o handebol e o basquetebol se
diferenciam bastante no quesito tempo. No basquetebol, impreterivelmente o jogador
tem vinte e quatro segundos para realizar um arremesso a cesta, ja no handebol, o
tempo de ataque ndo é delimitado, muitas vezes ficando a mercé da subjetividade dos
arbitros. Outros esportes ndo tém sua finalizacdo relacionada com o tempo, como o
voleibol, o ténis de campo e de mesa, badminton entre outros.

Relacdo com o espaco: Nesse recorte, destaca-se a importancia de analisar o espacgo
em que acontece a pratica dos jogos esportivos, pois pode haver delimitacGes de linhas
e areas que influenciam na organizacao interna destas respectivas praticas. O Rugby
e o0 Futebol Americano sdo esportes em que 0 espaco e primordial para sua realizagéo,
uma vez que sua pontuacéo é confirmada ao atravessar uma linha demarcatdria. No
handebol, a area € um espaco em que ndo se pode pisar pelos jogadores de linha, e,

por muitos anos, o voleibol demarcava o local conhecido como area de saque.
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Em linhas gerais, essas quatro relagdes existentes sustentam, em partes, o conceito de
l6gica interna. Em partes, porque, segundo Parlebas (2020, p.307), um outro conceito
preponderante para entendermos as relagdes criadas no contexto de jogo e no sistema praxiolégico
denomina-se de: logica externa. Portanto, o conceito de logica externa se caracteriza por uma
logica que “pode ser reinterpretada pelo lado de fora, o que atribui significados simbdélicos novos
e insolitos”.

Esmiucando o conceito de Idgica externa, Parlebas (2020) indica que a l6gica externa se
divide em ao menos trés critérios distintos, a saber: a logica externa que € individual ao sujeito, a
I6gica externa que esta relacionada aos grupos sociais ¢ a logica externa que causa “provocagdes”
impertinentes a légica interna do jogo.

No que se refere a logica externa que esta relacionada ao individuo, Parlebas (2020)
afirma que muitas situac6es influenciam no ato de jogar de cada jogador e jogadora. Por exemplo:
os niveis de inteligéncia motriz, capacidade de antecipacao, empatia e sensibilidade semiotriz sdo
compreendidas de maneiras muito distintas entre os individuos. Se questionarmos cada jogador ou
jogadora que realizou uma préatica motriz, certamente, cada um e cada uma trara uma imagem
propria do jogo. Assim sendo, “o individuo percebe e atua frente as dificuldades segundo suas
capacidades cognitivas, atribuindo significados de acordo com suas motivacbes e seus
sentimentos.” (PARLEBAS, 2020, p. 307)

Dessa maneira, ressaltamos a importancia de, enquanto professores e professoras de
educacdo fisica, compreendermos os mais singelos detalhes contidos nas condutas motrizes de
nossos alunos e nossas alunas. O movimento humano intencional esta contido de sentimentos,
inquietacOes e percep¢des que o sujeito tem em sua relagdo com o mundo. Ao propor uma pratica
motriz, o docente precisa ter claro quais sdo seus objetivos e, de certa maneira, propiciar a cada
um e cada uma oportunidades Unicas de vivenciar cada pratica corporal.

A segunda possibilidade de analisar a l6gica externa é relaciona-la com os grupos sociais
que praticam determinado pratica corporal. De acordo com Parlebas (2020, p. 307), “uma mesma
pratica pode suscitar inimeras atitudes bastante diversificadas, relacionada com os dados que se
embasam na etnomotricidade e com o que sabemos sobre a configuragdo dos habitos”. Essa
segunda topico de analise da logica externa é inerente com a maneira com cada sociedade se
interliga as praticas corporais. No caso brasileiro, vivemos uma monocultura esportiva, na qual o
futebol ganha relevo nos diversos ambitos da sociedade (midia, educacdo, marketing, entre outros),
ou seja, algumas praticas corporais tém mais aceitacdo dentro de alguns contextos de sociedade do

que em outros.
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A terceira possibilidade de analisar a ldgica externa é por meio das provocagoes que esta
causa na ldgica interna dos jogos e dos esportes. Parlebas (2020) afirma que por meio dos
universais ludo motrizes, os quais aprofundaremos mais adiante nesse texto, permitem algumas
interpretacdes e organizacfes importantes, principalmente no tocante aos jogos desportivos
tradicionais. Assim sendo, essas nuances contidas nos jogos tradicionais estdo ligadas a essa
vertente da l0gica externa. Dito de outro modo, ao propor um jogo, cada participante pode e deve
recrutar seus aportes motrizes, tendo ou ndo relacdo com sua equipe. Por mais que todos 0s
universais estejam demarcados pelas regras estabelecidas, muitas vezes os resultados sao
contraditorios e irracionais. Ou seja, quando o jogador é convidado a cooperar e, por sua decisao,
resolve ndo cooperar e/ou mesmo competir, implicard em um comportamento ilégico perante ao
funcionamento da légica interna do jogo. Dessa forma, “a ldgica externa até certo ponto
reinterpreta as caracteristicas da ldgica interna e se mescla com ela para geral finalmente as
condutas reais.” (PARLEBAS, 2020, p. 308)

Observando a obra de Gonzalez e Bracht (2012) e a BNCC (2017) podemos inferir 0s
autores aludidos correlacionaram o entendimento de ldgica externa ao que se convencionou
chamar na educacdo fisica escolar de contetdos conceituais. Porém, ao conceituar a l6gica externa,
percebemos que ha um distanciamento entre 0s conceitos e as propostas, mas que ha possibilidades
de temas comuns.

Mirando a Educacao Fisica escolar brasileira sustentado pelas teorias pedagdgicas criticas
da area, o contexto de ldgica externa proposto por Parlebas (2020) necessita ser discutido,
problematizado e ampliado. Uma sugestdo de ampliacdo é correlacionar a l6gica externa aos
diversos marcadores sociais que sdo potentes em nossa sociedade brasileira. Os problemas de
injustica social, género, raga, classe social e acesso ao lazer sdo marcadores sociais que necessitam
permear as aulas de educacdo fisica nas escolas brasileiras. Para tanto, no que tange o cenario
brasileiro, a l6gica externa precisa ganhar sustentaculos que discutam os marcadores sociais acima
aludidos, pois € um objetivo da educacdo fisica e da educacdo de um modo geral a busca por
libertagdo e justica social.

Finalizando a ideia de l6gica externa, entendemos que o surgimento dos temas inerentes
a esta logica necessita emergir do sistema praxioldgico, ou seja, estar relacionado com a légica
interna das praticas corporais, pois dessa forma, haverd uma contextualizacdo forte e potente,
fazendo sentido e significado para os estudantes, uma vez que surgira de momentos de vivencias
realizados por eles e elas.

Ainda na busca por delimitar a légica interna, Parlebas, ao longo de toda sua vasta

producdo, apresenta um modelo de Sistema de Classificacdo dos jogos desportivos (CAI). A
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construcdo do CAI vem subsidiar e propiciar mais elementos para colaborar com e na analise da
I6gica interna. Esta classificacéo esta calcada na relagdo de interagdo motriz dos participantes, com
os companheiros (C), com os adversarios (A) e com a incerteza do meio (entorno fisico) em que a
pratica acontece (1).

“Em relagdo com o entorno fisico é entendida pela informagdo que o participante deduz
sobre este meio material que implique em uma organizacgdo das condutas motrizes em razao desse
meio. Sdo de dois tipos: estaveis e instaveis.” (RIBAS, et al. 2014, p. 30). Entende-se como
praticas realizadas em meio estavel (1) aguelas que o entorno fisico ndo transmite nenhuma
informacdo ao praticante, ou seja, € nula, por exemplo: ginasios, pistas de atletismo, piscinas. J&
as praticas motrizes realizadas em entorno fisico instaveis, o praticante tera que realizar a leitura
do ambiente, pois 0 meio fisico interfere na conduta motriz do jogador, por exemplo: um surfista
que pouco conhece 0 mar em que esta surfando podera ndo ter sucesso neste tipo de pratica.
(RIBAS, et al. 2014)

No que se refere as interacdes entre os participantes, Parlebas (2020) indica que ha duas
formas dos mesmos interagirem entre si: interacdo de coopera¢do ou comunicacdo motriz e
interacdo de oposicdo ou contracomunicacdo motriz. As atividades que contem interacdo motriz
entre os participantes sdo denominadas de sociomotrizes, e nas atividades em que ndo ha interacdo
denomina-se de psicomotrizes.

Ribas et al. (2014) indicam que, a partir do critério de interacdo motriz, € possivel
construir quatro grandes categorias. 1) sem interacdo ou psicomotriz; 2) Intera¢éo de oposi¢édo ou
sociomotriz de oposicado; 3) Interacdo de cooperacdo ou sociomotriz de coopera¢do; 4) interacao
de oposicéo e cooperagdo simultanea ou sociomotriz de oposicao e cooperagao.

Ao observar os quatro elementos estruturantes da légica interna — relagdo com os
jogadores, materiais, tempo e espaco — percebe-se que Parlebas elegeu dois elementos para
construir o CAl, sdo eles: a relacdo com os jogadores e com o espaco (entorno fisico). Largadera
e Lavega (2003) advogam que essa eleicdo ndo aconteceu de maneira fortuita, pois Parlebas
escolheu os componentes que se mostravam mais estaveis. Portanto, as condi¢fes temporais
muitas vezes ndo estdo contidas em jogos tradicionais e nas praticas motrizes de cooperacao, posto
gue o tempo pode ser regulado e susceptivel a outras variaveis, 0 mesmo acontecendo para o
componente “objeto” extracorporais que nem sempre estdo presentes nos jogos desportivos.

Dessa maneira, a combinacdo binaria entre os trés critérios do CAIl (Companheiro,
Adversario e Incerteza de ambiente) permite definir oito dominios de agdo motriz, duas

psicomotrizes e seis sociomotrizes, a saber:
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Quadro 3: Sistema de Classificagdo das praticas motrizes (CAl).
PSICOMOTRIZES SOCIOMOTRIZES

¢: Psicomotrizes em meio estavel: natacdo, ginasticae | A: Sociomotriz de oposicdo em meio estavel: judd,

atletismo. ténis individual, esgrima.

I: Psicomotrizes em meio instavel: esqui, canoagem e | Al: Sociomotriz de oposi¢cdo em meio instavel: wind-

voo livre. surfing, regatas.

C: Sociomotriz de cooperagdo em meio estavel: remo,

patinacdo em duplas

Cl: Sociomotriz de cooperacdo em meio instavel:

alpinismo

CA: Sociomotriz de cooperacdo e 0posi¢do

simultaneas em meio estavel: esportes coletivos.

CAl: Sociomotriz de cooperacdo e o0posicéo
simultaneas em meio instavel: corrida de orientacdo,

regatas em equipe.

Fonte: o autor.

Finalizando a apresentacdo e conceitualizacdes dos modelos operatdrios construidos por
Parlebas para sustentar o importante conceito de logica interna, depara-se com o “Universal dos
jogos desportivos”. Os universais dos jogos esportivos foram criados para desvelar ainda mais a
l6gica interna e evidenciar a compreensdo de gramatica dos jogos. (RIBAS et al. 2014)

Parlebas (2020, p. 461) conceitualiza os universais dos jogos desportivos como “modelos
operativos que representam as estruturas basicas do funcionamento de todo jogo desportivo e que
contém sua logica interna”. “Os universais do jogo esportivo, ou seja, suas estruturas profundas,
sdo portadores de uma légica interna que determina o esbogo da funcdo ludica na qual também se
imprime a marca cultural das sociedades que os criaram”. (PARLEBAS, 2017, p. 264)

Os universais dos jogos desportivos sdo propostos com o intuito de evidenciar os
mecanismos de relacdo de interagdo mais destacados para o funcionamento dos jogos, tendo como
principais focos as comunicagdes motrizes, a utilizacdo do espaco de jogo e a forma de quantificar
0s erros e acertos que resultam na finalizac&o dos esportes. Por fim, tendo como perspectiva a agcdo
motriz, pode-se afirmar que 0s universais estdo no coracdo dos atos dos jogos esportivos
(PARLEBAS, 2017).
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Faz-se interessante compreender, mesmo que brevemente, algumas particularidades das
origens do termo universais. A principio, Parlebas (2020) anuncia que o termo “universais” adveio
de um passado filosofico bastante grandioso pautado na “querela dos universais”. Parlebas também
se apoia nos estudos da linguistica para construir 0s universais, uma vez que, referenciando Noam
Chomsky, o autor acredita na possibilidade de uma gramética universal, entendendo que o sujeito
falante produz enunciado a partir de um sistema de regras ja interiorizado. Por fim, assentado nos
estudos da antropologia, Parlebas (2020, p. 464) assegura que existe “uma universalizacao dos
comportamentos efetuados e percebidos de forma idéntica por todos os habitantes do planeta.”
Assim sendo, Parlebas acredita que as a¢gdes motrizes regidas pelas regras do jogo sao universais

quando se observa o interior das praticas e interacbes motrizes.

Figura 04: Universais dos Jogos Esportivos.
Fonte: o autor

1) Rede de Comunicacdo: linguagens advindas da rede de comunicagdo motriz de cooperagéo
e oposicdo. No tocante a cooperagdo, a mensagem enviada é chamada de comunicagdo
motriz, a qual tem por caracteristica criar uma linguagem verbal ou corporal entre os
companheiros de equipe, como: combinar alguma jogada ou uma mudanca de direcao que
objetive a cooperacdo entre os companheiros. No que se refere a oposi¢édo, temos o0 que
denominou-se chamar de contracomunicag@o motriz, ou seja, configura-se no momento em
gue uma equipe tentar ludibriar a equipe adversaria, por exemplo: fingir que dara um passe

frontal e lanca pelas costas, enganando o marcador adversario.
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Rede de interacdo de marca: esté relacionada com as experiéncias de sucesso e fracasso
dos jogadores envolvidos nas distintas praticas motrizes (FERREIRA; RAMOS, 2017). E
0 recurso utilizado para mensurar e estabelecer os vencedores e perdedores, por exemplo:
no voleibol, a interacdo de marca € fazer com a bola toque no solo adversarios, no rugby e
ultimate frisbee é ultrapassar uma linha demarcatéria, ja no handebol, futebol e polo
aquético consiste em marcar um gol.

Sistema de Pontuacdo: caracteriza-se pela forma com que as pontuacdes dos jogos séo
computadas. O sistema de pontuacdo implica na estratégia de jogo adotada pelas equipes.
Segundo Parlebas (2020) existem quatro formas de delimitacdo: as baseadas em uma
pontuacao limitrofe; baseado somente no tempo; na juncdo de tempo e ponto; e aquelas em
gue ndo se obtém uma concluséo obrigat6ria, como jogos de pega-pega, queimada ameba,
entre outros.

Rede de papéis sociomotrizes: sdo as funcbes assumidas pelos praticantes dentro do
contexto de jogo, tendo intrinseca relacdo entre o espaco, objeto e ac¢bes motrizes
realizadas. Em jogos esportivos em que ha uma relacdo de oposicdo e cooperacao
simultanea, geralmente os papéis sociomotrizes, sdo identificados como: atacante com
posse de bola; atacante sem a posse de bola; defensor do atacante com a posse de bola e
defensor do atacante sem a posse de bola. Essas func¢des sdo modificadas ao longo de todo
o0 tempo de jogo.

Rede de subpapéis sociomotrizes: é uma forma de desmembramento da rede de papéis
assumindo um carater de subacéo, de complementariedade. Utilizando do mesmo exemplo
acima, porém evidenciando o Handebol, um subpapel sociomotriz, pode se caracterizar
pelo marcador do atacante de ponta, uma vez que seu papel na defesa é marcar os atacantes
que estdo vindo pelo meio da quadra, deixando o atacante de ponta em segundo plano, ou
seja, seu papel principal é fechar o meio da quadra e auxiliar na marcacdo dos armadores
e seu subpapel sociomotriz, é fechar o possivel arremesso do ponta.

Gestemas: S&o o0s gestos realizados pelos jogadores cuja finalidade é de transmitir uma
mensagem para sua equipe. No voleibol, este recurso é bastante utilizado para combinar as
jogadas que serdo realizadas no ataque. No voleibol de areia, também se utiliza desse
recurso, principalmente para a marcacdo do bloqueio, colaborando para um processo
eficiente na relacéo entre bloqueio e defensor do fundo da quadra.

Praxemas: tém uma relacdo imanente com o conceito de semiotricidade (Parlebas, 2020).
Os praxemas sdo linguagens e codigos taticos transmitidos dentro da agdo motriz, uma

leitura corporal. No futebol, é perceptivel o posicionamento corporal do jogador quando o
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mesmo quer indicar o recebimento da bola em um espacgo vazio, 0 mesmo acontece no
voleibol, quando o levantador tenta ludibriar a equipe adverséria posicionando seu corpo

para um local e efetuando o levantamento para outro.

Dessa maneira, finda-se a apresentacdo dos principais conceitos contidos na obra de
Parlebas no tocante a l6gica interna. Obviamente que muitos outros aspectos da Praxiologia Motriz
ndo foram elucidados neste texto, porém, entende-se que o recorte desta pesquisa esta calcado no

estudo da logica interna.

3.2 Praxiologia Motriz e os reflexos na producdo cientifica brasileira.

Estudos e producdes cientificas referente a Praxiologia Motriz no cenario brasileiro ainda
é recente, porém ha uma movimentacao significativa que conta com producdes de livros, artigos,
teses, dissertacOes e dossiés em revistas nacionais. A rigor, a Praxiologia Motriz encontra
resisténcia em alguns nichos da Educacédo Fisica, porém as producfes em diversos idiomas tém
dado respaldo para o crescimento e divulgacao desta teoria.

Desta maneira, propBe-se, neste espaco, contextualizar as diversas producfes que vém
sendo difundidas em nosso pais. Perpassar-se a por alguns livros, teses, dissertacdes e artigos
cientificos, cuja intencdo é desnudar as tematicas estudadas pelos professores e pesquisadores da
Praxiologia Motriz Brasileira.

No tocante a producdo de livros, elencam-se quatro importantes obras:

Quadro 04: Produgdo de livro sobre Praxiologia Motriz no Brasil.

Titulo da obra Autoria Ano de
Publicagéo

Jogos e Esportes: Fundamentos e Reflexdes da Praxiologia | Jodo Francisco Magno Ribas 2008
motriz (organizador)

Praxiologia Motriz e Voleibol: Elementos para o trabalho | Jodo Francisco Magno Ribas 2014

pedagdgico. (organizador)
Educacdo Fisica Escolar e a Praxiologia Motriz: | Lilian Aparecida Ferreirae 2017
compreendendo as praticas corporais. Glauco Nunes Souto Ramos

(organizadores)

Praxiologia Motriz na América Latina: aportes para a didatica | Jodo Francisco Magno Ribas 2017
na Educacéo Fisica (organizador)

Fonte: o autor.
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A obra “Jogos e Esportes: Fundamentos e Reflexoes da Praxiologia Motriz”, organizada
pelo professor Jodo Francisco Magno Ribas (2008) € bastante significativa para a compreensdo da
Praxiologia Motriz no idioma brasileiro. A obra conta com capitulos assinados por pesquisadores
franceses, espanhois e brasileiros com grande prestigio internacional. O livro esta dividido em dois
momentos bastantes distintos, porem complementares. A primeira parte conta com uma
explicitacdo dos aportes tedricos que sustentam a Praxiologia Motriz.

O primeiro capitulo foi escrito por Pierre Parlebas, o qual tem como objetivo desvelar a
linguagem cientifica necessaria a Educacéo Fisica para uma mudanca de paradigma, ou seja, para
que o reconhecimento enquanto &rea de conhecimento realmente se efetive € importante rever
alguns jargdes e terminologias. Os dois capitulos subsequentes, assinados por Pere Lavega Burgés
e Francisco Lagardera Otero, advém da producdo em Espanhol “Introducion a Praxiologia
Motriz”. Portanto, o que se tem € uma condensacao e traducdo de alguns capitulos da imponente
obra espanhola, trazendo a tona elementos e fundamentos imprescindiveis para a Praxiologia
Motriz.

Na segunda parte, Ribas (2008) organizou um repertério com algumas producdes
advindas de investigacGes assentadas na Praxiologia Motriz. Em linhas gerais, as tematicas
tratadas nestes respectivos capitulos versavam sobre os fundamentos da PM aplicados no
treinamento de algumas modalidades esportivas (COLLARD, 2008); na ginastica artistica
(BORTOLETO, 2008); na educacdo fisica escolar, tendo como pano de fundo os Parametros
Curriculares Nacionais (RIBAS; DE MARCO, 2008); nas praticas motrizes de aventura
(MARIMON, 2008); e nas condutas motrizes introjectivas (LARGADERA; LAVEGA; 2008).

A obra “Praxiologia Motriz e Voleibol: elementos para o trabalho pedagdgico” cuja
organizacao também se remete ao professor Jodo Francisco Magno Ribas (2014) em parceria com
seus orientandos, orientandas e os componentes do Grupo de Estudos Praxioldgicos da
Universidade Federal de Santa Maria. A referida producdo é bastante densa na anélise da logica
interna do voleibol, tendo como subsidio a relagdo entre técnica e tatica desenvolvida nos estudos
de Greco (1998).

Ribas et.al (2014) esmitgam de maneira bastante criteriosa 0s momentos contidos no
voleibol, tais como: saque, recepcdo-saque, levantamento, ataque, bloqueio e defesa. Para
sistematizar e classificar, os autores utilizaram os conhecimentos pertinentes a PM, principalmente
o Sistema de Classificacdo (CAIl) e os Universais Ludo motrizes. A agdo tatica foi o caminho
escolhido para sustentar o trabalho, portanto, o quesito de comunicagdo, contracomunicacao,
leitura de jogo, tomada de deciséo e conhecimento prévio nortearam as analises de cada momento

do jogo.
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Apesar de discutir uma tematica Unica (voleibol), o livro tem uma contribuicdo
significativa para area da Educacdo Fisica e principalmente para a PM, pois langcam-se olhares
para a logica interna da respectiva modalidade, superando a viséo tecnicista, do ensino pautado
somente na reproducéo técnica do movimento especifico. Dessa forma, objetiva-se o processo de
ensino e de aprendizagem no conhecimento dos momentos do jogo, nas relagdes contidas nas
interacdes motrizes de cada fase do voleibol. Em suma, muda-se a perspectiva de ensinar 0s jogos
esportivos coletivos.

“Educacdao Fisica Escolar e a Praxiologia Motriz: compreendendo as praticas
corporais” € uma das obras que mais aproxima a PM do ambiente escolar. Organizada pela
professora Lilian Aparecida Ferreira e pelo professor Glauco Nunes Souto Ramos, a producéo
conta com seis (6) capitulos que tematizam os principais conceitos da PM com a perspectiva
escolar.

No capitulo inaugural, Ferreira e Ramos (2017) entrelagam os conceitos de ldgica interna
e dos universais ludo motrizes com a cultura corporal de movimento. Para além da classificacéo e
do possivel engessamento das praticas motrizes, os autores demonstram a necessidade de rever,
reconstruir e repensar alguns dogmas que permeiam a Educacdo Fisica escolar. A PM, “abre a
porta de um universo infindavel de possibilidades criativas, que serd envolvido pelo decurso da
humanidade ao longo de sua histéria com as préaticas corporais, modificando-as, mantendo
algumas delas e criando outras.” (FERREIRA; RAMOS, 2017, p. 8)

No capitulo 2, Franchi e Ribas (2017) discutem a relacdo entre os jogos tradicionais e a
PM, tendo como premissa 0s elementos constituintes da l6gica interna e o Sistema de Classificacao
(CAl), fazendo uma contraposicdo a hegemonia dos contetdos esportivos; Bortoleto (2017) é o
responsavel pela autoria do terceiro capitulo, no qual emerge uma importante discussdo referente
a insercdo dos saberes circenses na escola. O autor aponta para uma dificuldade no que tange a
organizacao didatica desses saberes, por isso utiliza-se da PM como principal contribuicdo para o
planejamento e sistematizacdo desses saberes; Saravi (2017), no quarto capitulo, traz elementos
praxioldgicos para a compreensdo da pratica do Skate, principalmente a relacdo entre logica
interna e logica externa (utilizacdo dos espagos publicos, liberdade, autonomia, dentre outros.);
Seguindo 0 mesmo raciocinio, no capitulo 5, Sousa (2017) desvela as relacGes possiveis entre a
danca de saldo, a PM e a danca educativa de Rudolf Laban; Por fim, no Gltimo capitulo, Brasil et
al. (2017) propdem uma andlise praxioldgica do jogo de Handebol, iluminando aspectos
importantes para o seu ensino na escola. Os autores exploram as estruturas do jogo, proposta na

teoria parlebasiana, construindo, dessa maneira, uma radiografia do Handebol que possibilitam a
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elucidacdo de atividades que permitem a compreensdo dos aspectos técnicos e taticos da
modalidade estudada.

Em sintese, o referido livro aproxima os conceitos praxioldgicos da escola, transitando
por uma importante diversidade de conteudos (jogos, circo, esporte de aventura, danca de saléo e
esportes coletivos), o0 que, de certa maneira, demonstra que a PM nédo contribui somente para 0s
Jogos e esportes, mas sim, para todas as manifesta¢des da cultura corporal de movimento.

A Ultima obra a ser analisada é: Praxiologia Motriz na América Latina: aportes para a
didatica na Educacéo Fisica. Novamente, o organizador é o professor Jodo Francisco Magno Ribas.
O livro é dividido em 4 partes, ou seja, perpassa por Varias areas de atuacdo, desde a escola,
formacdo de professores, praticas introjectivas e o esporte de alto rendimento. Para tanto, 0s
capitulos escolhidos para uma breve analise sdo aqueles que estdo diretamente relacionados com
0 escopo desta tese. Vale ressaltar que esta obra é bastante complexa e de uma contribuicdo impar
para a Praxiologia Motriz no Brasil, pois compreende conceitualizagdes e olhares bastante
aprofundados e potentes acerca das possibilidades de insercdo dos conceitos fundantes da teoria
da acao motriz.

Esmiucando brevemente este exemplar, depara-se com o capitulo escrito por Ramos
(2017), que relata sobre a aplicabilidade dos elementos da Praxiologia Motriz tendo como
referéncia o caderno do professor de Educacéo Fisica do Curriculo do estado de Sao Paulo. O autor
aponta para situacdes importantes, como: uma diferenca significativa entre as préaticas
psicomotrizes realizadas no ensino fundamental para com aquelas realizadas no ensino médio;
outro aspecto é referente ao baixo indice de praticas motrizes que possuem somente adversario e
que se mantém no mesmo nivel nas praticas que possuem somente companheiros e por fim, a
inexisténcia de praticas motrizes que consideram a incerteza do meio fisico. Como apontamento
final, Ramos (2017) declara que as praticas motrizes necessitam ser compreendidas a partir da
ideia da logica interna, uma vez que esse movimento facilitaria a sistematizacdo dessas praticas,
facilitando o processo de ensino e de aprendizagem.

Um outro capitulo que corrobora com os estudos desta tese € o escrito por Ferreira (2017).
Nesse excerto, a autora faz algumas aproximacgdes entre Educacdo Fisica escolar, Praxiologia
Motriz, Esporte e outras proposicdes tedricas referente aos modelos de ensino e de aprendizagem
dos esportes. Na primeira parte, Ferreira (2017) faz uma trajetoria que nos permite compreender
0s conceitos basicos da Praxiologia Motriz (CAI, Universais, Logica Interna e Externa), em um
segundo momento, € tecida uma aproximacao entre o ensino dos esportes, praxiologia motriz e a
abordagem critico-superadora. Por fim, a autora apresenta dados interessante de uma pesquisa de

monografia que quantifica as agdes taticas em jogos de handebol e futsal na escola, assentados na
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Praxiologia Motriz. Como conclusdo, segundo suas proprias palavras, ¢ “explicito superar o
modelo de desconexdo das atividades/exercicios do esporte que se pretende ensinar, como
também, de conhecer e compreender as logicas internas dos diferentes esportes e suas implicagdes
associadas a uma perspectiva de ensino critico” (FERREIRA, 2017, p. 109).

Lavega (2017) intitula o capitulo de sua autoria como: “Dominios de accion motriz: uma
brijula para el profesor de educacion fisica”. E interessante observar o termo que, traduzido
literalmente para o portugués, seria “bussola”, ou seja, o autor indica que a Praxiologia Motriz,
por meio de seus conceitos fundamentais, seria uma bussola que poderia orientar o trabalho
docente. Ao longo do texto, as ideias séo apresentadas de maneira que nos faz refletir sobre como
organizar e planejar os conteudos da Educacao Fisica por meio dos dominios da acdo motriz, que
oferece “um referencial de base para eleicdo e constituicdo da pedra angular de um programa de
Educacao Fisica” (LAVEGA, 2017, p. 247, tradug&o nossa).

Por fim, Gonzalez (2017) potencializa as possibilidades de utilizagdo da Praxiologia
Motriz como referencial para a construcdo de um planejamento para a Educacao Fisica escolar. O
autor faz uma breve contextualizacdo da Praxiologia Motriz e posteriormente da Educacéo Fisica
escolar brasileira, perpassando pelo movimento renovador da area, culminando no que denominou
de campo de conhecimento, neste caso, 0 se-movimentar. A partir do se-movimentar o autor
suscita o conceito de cultura corporal de movimento, alicercando, em um segundo momento, com
o sistema de classificacdo dos esportes. Gonzalez (2017) deixa claro que utiliza somente o conceito
de logica interna da Praxiologia Motriz para construir o denominado sistema de classificacdo dos
esportes, o qual, a posteriori, daria sustentacdo para a unidade tematica Esporte na BNCC.
Finalmente, ap6s uma profunda explicitacdo do respectivo sistema, Gonzalez (2017) expressa sua
gratiddo a Pierre Parlebas afirmando que do vasto universo de conceitos criados 0 mais poderoso
é a logica interna.

Continuando na trilha de apresentar as producdes cientificas brasileiras acerca da PM, no
ano de 2020, a revista Conexdes, a qual estd vinculada aos cursos de graduacdo e pds-graduacao
de educagéo fisica da Universidade Estadual de Campinas (FEF/Unicamp), langou um dossié com
a tematica exclusivamente voltada para a Praxiologia Motriz. Sob a coordenacgdo dos professores
Marco Antdnio Coelho Bortoletto (FEF/Unicamp), Jodo Francisco Magno Ribas (Universidade
Federal de Santa Maria/ UFSM) e Jorge Saravi (Universidad de La Plata/ Argentina) o dossié
contou com a publicacdo de 24 artigos que versam sobre diferentes tematicas associadas a PM.
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Vale ressaltar que foi realizada uma live?® de langamento deste respectivo dossié, a qual contou

com a ilustrissima presenca e efetiva participacdo do professor Pierre Parlebas.

Abaixo segue um quadro com o intuito de categorizar as tematicas exploradas pelos

artigos do dossié.

Quadro 5: Artigos publicados em dossié sobre Praxiologia Motriz

TEMA: EDUCACAO FISICA ESCOLAR

TITULO

AUTORIA

Praxiologia Motriz e as dimensGes de conhecimentos
da BNCC: primeiras aproximacdes

Lidiane Soares Bordinhdo; Bruno Minuzzi Lanes;
Silvester Franchi; William Daniel Bitencourt.

Discurso e Praxis na Educacdo Fisica Escolar: (des)
conhecimento do entorno natural

Flavia Franco

Principios e Subprincipios
praxioldgico de educacdo fisica

para um curriculo

Raul Martinez-Santos; Astrid Aracama; Maria Pilar
Founaud, Aiser Oiarbide

Conflitos em jogos de futsal e handebol: reflex6es
praxiolégicas

Rodrigo Gongalves Vieira Marques; Glauco Nunes
Souto Ramos; Lilian Aparecida Ferreira.

Praxiologia Motriz: educacdo fisica como educacédo
das condutas motrizes

Pablo Aires Araljo; Silvester Franchi; Pere Lavega

TEMA: EPISTEMOLOGIA

TITULO

AUTORIA

A Praxiologia Motriz e suas contribui¢Bes ao debate
cientifico da Educacdo Fisica

Marco Anténio Coelho Bortoletto; Jodo Francisco
Magno Ribas; Jorge Saravi

Signos, metaforas e educagdo fisica: conectando
Peirce e Parlebas através da acdo motriz

Raul Martinez-Santos

O problema da especificidade - exclusividade
disciplinar na Educagdo Fisica: contribui¢bes da
Praxiologia Motriz e apresentacdo de um caso
explicativo.

Roberto Stahringer

Educacéo Fisica e Praxiologia Motriz

Pierre Parlebas

TEMA: RESENHAS E ENTREVISTAS

TITULO

AUTORIA

Resenha Critica da obra ‘“Praxiologia Motriz e
voleibol”: elementos para o trabalho pedagogico.

Felipe Menezes Fagundes

Introducdo a Praxiologia Motriz: resenha de livro

Rafael Luchoro-Parrilla; Cristéfol Salas-Santandreu;
Veronica Mufioz-Arroyave

20 Ljve disponivel no endereco eletrénico: https://www.youtube.com/watch?v=k9nEYi5xNa4
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Entrevista a Francisco Largadera, referente intelectual
da educacdo fisica e da ciéncia da acdo motriz

Unai Saez de Ocariz Granja; Pere Lavega-Burgués

Entrevista a Pere Lavega, herdeiro da exceléncia
intelectual de Pierre Parlebas

Aaron Rillo-Albert, Crist6fol Salas-Santandreu; Enirc
Orno-Ribes

TEMA: ANALISES PRAXIOLOG

ICAS DE PRATICAS MOTRIZES

TITULO

AUTORIA

Organizando as agOes ofensivas: informages
provenientes do levantador que orientam a atuacdo de
companheiros e adversarios no voleibol

Raquel Valente de Oliveira; Bruno Minuzzi Lanes;
Jodo Francisco Magno Ribas.

Jogos e/na iniciacdo esportiva: principios e reflexdes
na dtica da praxiologia motriz

Deyvid Tenner de Souza Rizzo, Rogério Zaim-de-
Melo, Marcelo José Taques

Opcdes de criatividade durante a préatica de atividades
fisicas de expressdo e esportes artisticos a partir da
Sportica

Juan Pedro Ribas; Merce Mateu-Serra

Ginastica para todos: 0 que a Praxiologia Motriz diz
sobre iss0?

Fernanda Raffi Menegaldo; Marco Antdnio Coelho
Bortoletto.

Aproximagdes entre o Handebol e a Praxiologia
Motriz: proposta de ensino com base nas
probleméticas emergentes da ldgica interna do jogo

Eduardo Ivan Friedrich; Felipe Fagundes Menezes;

A l6gica interna do Squash e as aprendizagens do jogo

Erick Lisboa de Mesquita, Rodrigo Wanderley de
Sousa Cruz, Silvester Franchi, Leys Eduardo dos
Santos Soares.

Loégica interna dos “crescendos” nos nimeros de
espetaculos do Cirque de Soleil (1986 a 2005)

Mercé Mateu-Serra

Logica Interna do Surf

Dihuen Cibeyra, Jorge Ricardo Saravi

O jogo na obra cem anos de soliddo: analise
etnomotriz

José Hernandez Moreno; Ulisses Castro Nufiez;
Romulo Diaz Diaz.

A logica interna das lutas corporais e suas implicagfes
no processo de ensino-aprendizagem nas aulas de
Educacdo Fisica escolar

Vagner Augusto de Oliveira Schmidt; Raquel Valente
de Oliveira.

Reflexdes sobre a préatica interativa na equoterapia a
luz da Praxiologia Motriz

José Ricardo da Silva Ramos

Fonte: o autor

Para além da categorizacéo destaca-se, para uma breve andlise, os textos que compdem a

tematica intitulada de Educacéo Fisica escolar, ja que é a mais proxima do escopo desta tese. Frisa-

se que dos 24 artigos publicados na edi¢do especial no formato de dossié, somente dois artigos sao

frutos de pesquisa de campo, o restante foram analises de cunho teorico referentes a Praxiologia

Motriz e seus desdobramentos.
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Portanto, no tocante a relacdo entre Praxiologia Motriz e a Educacdo Fisica escolar,
Bordinh&o et al. (2020) propde analisar as dimensdes do conhecimento contidas na BNCC a partir
do conhecimento cientifico advindo da PM. No decorrer do texto, os autores contextualizam as
oitos dimensdes do conhecimento e, posteriormente, alguns conceitos praxiologicos que podem se
relacionar com as dimensdes. A guisa de conclusio, os autores sugerem que o subsidio tedrico da
PM facilita a ascensdo dessas dimensdes aos estudantes, pois a partir do conceito de logica interna
os alunos teriam mais contato com as caracteristicas relevantes das praticas corporais.

Franco (2020), por seu turno, a partir dos embasamentos de uma pesquisa etnogréafica, na
qual foram observadas as aulas de educacéo fisica do sétimo ano do ensino fundamental de duas
escolas espanholas (uma publica e outra privada) durante o periodo de um ano letivo. Ao todo, a
pesquisadora descreveu e analisou a lo6gica interna e externa de 510 situacdes motrizes. O objetivo
da pesquisa foi averiguar a utilizacdo dos espacos em que acontecem as praticas motrizes e se as
mesmas estdo condizentes com 0s projetos educativos das respectivas escolas, pois, segundo a
autora, 0s mesmos pretendem conhecer, respeitar e cuidar do entorno natural e sociocultural. No
tocante aos achados, Franco (2020) afirma que a educacdo fisica estd confinada a recintos
higiénicos, estaveis e imutaveis, limitando as praticas motrizes a esses espacos. Assim sendo, 0s
discursos ecologistas ndo sdo vistos nas praticas que acontecem dentro dos muros escolares,
impossibilitando os discentes de vivenciarem praticas motrizes que necessitam de uma leitura do
entorno.

Marques, Ramos e Ferreira (2020) investigaram como se dao os conflitos nas aulas de
educacdo fisica de duas turmas do sexto ano do ensino fundamental de uma escola publica estadual
do interior de Sdo Paulo. Para tanto, os investigadores utilizaram como percurso metodoldgico as
narrativas e os diarios de campo produzidos pelos 63 alunos participantes da pesquisa, bem como
o diario do professor responsavel pelas turmas. Ao longo do texto, os autores perpassam pelos
conceitos de conflitos nas aulas de educacdo fisica escolar e como os conceitos da PM podem
ajudar na identificacdo, problematizacdo e resolugdo dos conflitos acometidos nas préaticas
motrizes. Os principais conflitos encontrados foram: xingamentos, discussdes desrespeitosas e
agressoes fisicas. Analisando a partir da PM, os conflitos ganham relevo quando observado os
papéis sociomotrizes, e subpapéis sociomotrizes, no jogo, nas interagcbes entre
companheiros/cooperacdo e adversarios/oposi¢do, nas regras e na rede de interacdo de marca.
Segundo os autores, conhecer as estruturas das praticas motrizes propiciam uma intervencao mais
pontual na problematizacéo e ressignificacdo dos conflitos, favorecendo uma melhora nas relac6es

dentro e fora de sala de aula.
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Martinez-Santos et al. (2020) desafiam o leitor a pensar na possibilidade da construcao
de um curriculo mediante a seguinte afirmagao de Parlebas (2017, p.) “La accion motriz es a punta
de la lanza de la educacion fisica”. Nesse sentido, a a¢do motriz seria 0 caminho para se pensar a
organizacéo didatica e as reflexfes pedagdgicas acerca da Educacdo Fisica na escola. A partir da
acdo motriz, os autores defendem a reorientagdo do jogo, ja que a escola é incompativel com a sua
natureza ladica. Por fim, a partir dessa transformacéo a educac&o fisica promovera uma formidavel
intervencdo das habilidades motoras dos estudantes, tendo como processo avaliativo a
interpretacdo dos signos situados.

Araujo, Franchi e Lavega (2020) sustentam a tese de que a Educacdo Fisica na escola
assume a nomenclatura de pedagogia das condutas motrizes. Concorda-se com os autores quando
afirmam que a Praxiologia Motriz pode subsidiar uma mudancga significativa para a Educacao
Fisica escolar, pois a torna inovadora, moderna e com um conhecimento cientifico especifico,
calcados no entendimento da légica interna das praticas motrizes, especialmente 0s jogos e 0s
esportes. Ao longo de todo o texto, Araujo, Franchi e Lavega (2020) apresentam os principais
conceitos da PM, justificando a utilizacdo deles em cada momento do processo de ensino e de
aprendizagem dos jogos e dos esportes. Advogar pelo termo “pedagogia das condutas motrizes”
implica no entendimento de educacdo integral do alunado, compreendendo o estudante como ser
inteligente em sua integralidade, ou seja, emocional, fisico, cognitivo e espiritual.

Fagundes et al. (2020) analisaram a producdo cientifica em Praxiologia Motriz vinculadas
ao Grupo de Estudos Praxioldgicos — GEP/Brasil. No caso, a analise versou sobre as dissertacfes
apresentadas ao programa de pds-graduacdo em Educacdo Fisica da UFSM, entre os anos de 2014
a 2019. No total, foram 10 dissertagdes apresentadas, as quais tém articulagcbes com os principais
conceitos da PM. Os estudos sdo de caréater tedrico, com énfases em analises praxioldgicas de
praticas corporais. Os autores ressaltam a necessidade do grupo de um aprofundamento em

pesquisas de intervencdo pedagdgica, alicercando os conceitos da PM e teorias pedagdgicas.
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PRODUCAO - DISSERTACOES

TITULACAO AUTORIA ORIENTACAO

ANO

Aproximacdes  tedricas  entre  a | Douglas dos Santos Taborda | Jodo Franciso M. Ribas
praxiologia motriz e a proposta
transformacdo didatico-pedagogica do
esporte: por um dialogo da possibilidade.

2014

Jogos tradicionais organizados no estado | Sabrine Damian Silva Jodo Franciso M. Ribas
do Rio Grande do Sul: uma aproximacédo
etnomotriz.

2015

Principios didatico-metodologicos para o | Silvester Franchi Jodo Franciso M. Ribas
trabalho  pedagégico com  jogos
tradicionais.

2017

A estruturacdo do futebol e seus | Cesar Marques Filho Jodo Franciso M. Ribas
elementos pedagdgicos: uma visdo a
partir da praxiologia motriz.

2017

Ensino-aprendizagem-treinamento  do | Bruno Minuzzi Lanes Jodo Franciso M. Ribas
voleibol: proposicGes a partir da

praxiologia motriz e o método
situacional.

2018

Educacdo Fisica na &rea das linguagens. | Dainan Souza Jodo Franciso M. Ribas

2018

O ensino do futsal: uma proposta a luz da | Willian Bitencourt Jodo Franciso M. Ribas
praxiologia motriz e dos jogos
condicionados

2019

O modelo teaching games for | Felipe Menezes Fagundes Jodo Franciso M. Ribas
understanding e a praxiologia motriz:
sistematizagdo ~ do  ensino  para
compreensdo da logica interna do
voleibol

2019

A sistematizacdo da ldgica interna do | Natiele Follman Jodo Franciso M. Ribas
futsal a partir da praxiologia motriz.

2019

Elementos para uma leitura ladica ndo | Raquel Valente Oliveira Jodo Franciso M. Ribas
alicercada na prdtica motora: uma
linguagem corporal dois jogadores de
voleibol.

2019

Praxiologia Motriz e a logica interna do | Vagner Augusto de O. | Jodo Franciso M. Ribas
Brazilian Jui-jitsu Schimidt

2020

Fonte: o autor

Constata-se por meio de uma analise pontual das tematicas envolvidas nas dissertacoes

acima elencadas, que trés grandes grupos de bases teéricas que serviram de referencial para a
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construcdo das referidas pesquisas. O primeiro grupo tem relacdo entre a PM e as teorias
pedagogicas da Educacdo Fisica. Aproximacfes com a teoria critica emancipatdria (TABORDA,
2014), com a teoria critico superadora (FRANCHI, 2017) e com a pedagogia da corporeidade
(SOUZA, 2018).

A maioria das pesquisas possuem temas relacionados com as préaticas esportivas coletivas
e andlises de suas logicas internas, tendo como possibilidade aproximagfes com outras bases
conceituais, exemplo: PM e o Teacher Game for Understanding (TGfU) (FAGUNDES, 2019); PM
e 0 método situacional de ensino e aprendizagem de jogos coletivos (FOLLMAN, 2019) e PM
com o modelo de jogo condicionado (BITENCOURT, 2019).

Pode-se afirmar que a producdo do GEP/Brasil sob a orientagdo do professor Jodo
Francisco Magno Ribas é necessaria e imprescindivel para a pulverizagdo da PM no territdrio
brasileiro, tornando-a referéncia primordial para os trabalhos que se assentam na teoria
parlebasiana.

Por fim, mas ndo menos importante, cita-se uma dissertacdo de mestrado que utilizou dos
conceitos praxioldgicos e se prop6s a entender como se ddo os conflitos entre os alunos de uma
escola publica no interior do estado de Sdo Paulo. Marques (2019) se apoiou ha pesquisa-a¢ao para
compreender as nuances conflitantes que surgiam da ldgica interna das praticas motrizes
propostas. Para alcancar éxito, além da pesquisa-acdo, o autor analisou, o diario de campo e
narrativas produzidas pelos alunos e alunas participantes da pesquisa, bem como um questionario
final.

Pode-se dizer que o trabalho de Marques (2019) avancga significativamente na relacao
entre PM e educacdo fisica escolar, uma vez que o0 autor comprovou a importancia de se entender
as légicas internas das praticas motrizes, ja que elas estdo carregadas de elementos socioculturais
gue desembocam no saber-fazer dos alunos e professores. Propor a utilizacdo da PM como subsidio
tedrico para a pratica pedagogica € salutar para nossa area de conhecimento. Até o final dessa
escrita, esse respectivo trabalho é precursor na perspectiva de analisar dados advindos de pesquisa
de campo atrelado a PM.

A guisa de conclusdo, percebe-se que o nicho de estudantes, professores e pesquisadores
que se debrugcam sobre a PM no Brasil vem crescendo e ganhando forca nos altimos anos. Com o
advento de reunides virtuais em virtude do momento pandémico vivido por toda a comunidade
mundial, lagos foram estreitados entre os grupos de estudos, ndo somente em ambito nacional, mas
com possibilidades de trocas com pesquisadores da Espanha e outras localidades.

E factivel a necessidade de corroborar os escritos tedricos com dados advindos de

pesquisa de campo. Advogar que a Educagdo Fisica escolar ¢ a “pedagogia das condutas motrizes”
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requer entender e compreender profundamente 0s conceitos que as sustentam. Sera que ao propor
uma prética sociomotriz de cooperagdo os meus alunos e alunas, automaticamente, irdo comegar
a cooperar mutuamente? Ou pode-se ter aqueles ou aquelas que ndo compreenderam a dindmica
colocada na atividade, e por isso atuam/jogam/vivenciam de uma outra maneira? Portanto, é
urgente colocarmos em prética, no chdo da quadra, problematizando e construindo com pares, 0s
conceitos praxiologicos, para que se aproxime a teoria da pratica, e possa afirmar com poténcia
que a PM é um caminho interessante para repensarmos o processo de ensino e de aprendizagem

das praticas motrizes na escola.
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4. Percurso Metodolégico.

4.1 A pesquisa qualitativa

Esta pesquisa ndo tem a intencéo de generalizar, ratificar, retificar ou até mesmo testar
hipdteses, mas sim de compreender, desvelar, interpretar e ressignificar os conhecimentos
necessarios para a pratica pedagogica dos professores de Educacéo Fisica, tendo como articulagdo
os principais referenciais tedricos conjuntamente com as informac@es recolhidas por meio da
pesquisa/insercdo no campo. Entende-se, portanto, que a investigacdo estd assentada nos conceitos
epistemoldgicos da pesquisa qualitativa.

Bogdan e Biklen (1994) indicam que um estudo qualitativo permite ao pesquisador uma
relacdo de proximidade entre o pesquisador e 0s sujeitos, bem como com o ambiente/campo de
pesquisa. Essa proximidade faz com que o pesquisador estabeleca uma relacédo proficua com as
pessoas e 0 ambiente, possibilitando a observacdo dos acontecimentos e a insercao participativa
no campo investigativo.

Segundo Lakatos e Marconi (1994) o tipo de pesquisa calcada nas premissas qualitativas,
inclui a averiguacao e opini@es relativas a alguns fatos, acfes, sentimentos, motivacgdes, anseios,
experiéncias atuais e do passado. O estudo qualitativo permeia todo um sincretismo que perpassa
pelas nocBes de valores, crengas, formas diferentes de conceber as questbes ideoldgicas, até
mesmo no tocante ao sentir, ao agir, ao pensar e ao refletir sobre os comportamentos da vida.
Refletir sobre a pesquisa qualitativa € compreender todas as nuances e interfaces estabelecidas na
relacdo com outro, respeitando mutuamente cada opinido, a identidade cultural, bem como o
respeito a cor, género, orientacdo sexual, capacidade intelectual, entre outros. Dessa forma,
concorda-se com Alves-Mazzotti (1999) quando a autora aponta que o método investigativo-
qualitativo das Ciéncias Humanas se legitima pela tradi¢do “compreensiva” ou “interpretativa”,
pois tem por caracteristica considerar a especificidade dos fenémenos sociais. Portanto, pode-se
considerar que na pesquisa qualitativa as percep¢des de mundo e a subjetividade do sujeito séo
importantes, para ndo dizer fundamentais, pois 0s sentidos e significados inerentes aos sujeitos
advém de inumeros contextos e perspectivas.

Conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 48) “0 comportamento humano ¢ significativamente
influenciado pelo contexto em que ocorre”. A partir dessa citagdo, pode-se entender que a ida ao
campo pelo investigador que pretende orientar seus estudos em bases qualitativas ndo pode ser

compreendida somente como um local de recolha de dados. Pesquisa qualitativa com ser humano
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requer um estabelecimento de vinculo entre pesquisador e sujeitos, para as experiéncias subjetivas
aparecem e deem sentido e significado para os resultados obtidos.

Segue-se, portanto, na perspectiva de André (1994) quando a autora ratifica alguns
fundamentos da pesquisa em educacdo, a qual tem por caracteristica atentar-se a visdo holistica,
do fendbmeno como um todo, considerando todas as situacdes existentes entre 0s varios
componentes que compdem uma pesquisa na area da educagdo. Assim sendo, esta pesquisa balizou
por um principio bastante caro elucidado por André (1994 p. 17) quando se remete a valorizacdo
da “maneira propria de entendimento da realidade pelo individuo™.

Na esteira da pesquisa em educagdo, André (1994, 2007) se prop0s a discutir o rigor e a
qualidade das pesquisas relacionadas ao campo da educacéo. A autora, nos referidos textos citados
acima, indica inimeras situacdes e processos de mudancas que vém acontecendo no tocante a
pesquisa no ambito educacional. Um ponto bastante interessante de toda essa mudanca
paradigmatica é o fato de as pesquisas assumirem o foco na valorizagdo dos saberes de
experiéncias contidos nas praticas docente. Corroborando com este cenario, Elliot (2000, p. 142)
aponta que as pesquisas na area da educagdo devem pautar suas justificativas na capacidade “de
habilitar os professores a tornarem-se parceiros ativos na geracao e disseminacdo do conhecimento
sobre como produzir convenientemente o curriculo e a pratica pedagogica.” A partir desses dizeres,
pode-se considerar que a arcaica relacdo de verticalidade entre pesquisador e professor da
Educacdo bésica precisa se reorganizar no sentido da horizontalidade, pois o0 conhecimento se faz
na troca entre 0s pares, no respeito e na convivéncia.

Utilizou-se também, neste estudo, o enfoque da pesquisa intervencdo pedagdgica,
sustentado na ideia de Damiani et.al. (2013), a qual propde investiga¢des que contemplam as ac6es
de planejamento e a implementacdo de intervencdes pedagogicas que tendem a suscitar mudancas
no processo de ensino e de aprendizagem dos sujeitos e avaliar os fundamentos desta intervencao.
A pesquisa-intervengdo?! pode “contribuir para a produgdo de conhecimento pedagdgico e levar a
diminuicdo da distancia entre a pratica educacional e para a produgdo académica” (DAMIANI
et.al., 2013, p. 58).

Na trilha de compreender os conceitos relativos a pesquisa-intervencdo pedagogica,

Oliveira e Oliveira (1985) indicam que este tipo esta relacionado com os principios da pesquisa

21 Concordamos com Leitdo (2019) que o termo “intervengdo” no tocante a educagio € bastante problematico, uma
vez que sugere situagdes associadas a autoritarismos, como a ditadura militar. N&o desconsiderando o sentido atribuido
a palavra, entendemos que na relacdo com a educagdo podemos considerar que a palavra estd imbuida de
caracteristicas que visam a contribuicdo de solucdo de problemas préaticos, a partir do dialogo e proximidade com o
ambiente escolar. Portanto, toda a intervencdo estd relacionada a um projeto, buscando interlocucdo com os
participantes, respeitando os valores éticos e politicos dos mesmos.
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qualitativa e que se utiliza da participacdo do pesquisador enquanto estratégia, pois tem como
proposta a insercdo da pesquisa no campo investigativo, junto a grupos sociais, compreender as
situacOes vividas pelos sujeitos. Nesse sentido, analisando os escritos de Thiollent (2011) pode-se
considerar que a pesquisa intervencao apresenta pontos de convergéncia com a pesquisa-a¢do, uma
vez que, no ambito educacional, toca em aspectos importantes relativos aos processos pedagdgicos
e & acdo docente. Em suma, ambas apresentam aspectos inerentes & pesquisa participante.

Leitdo (2019) esclarece que tanto a pesquisa-acdo quanto a pesquisa-intervencao se
moldam nas caracteristicas de uma investigacdo participativa, a qual se coloca em contraponto
com as pesquisas tradicionais, principalmente nos quesitos da neutralidade, objetividade e também
refuta o distanciamento entre pesquisador-sujeito-objeto, pois o pesquisador situado no campo de
investigacdo tem participacdo conjunta aos sujeitos na producéo e recolha dos dados.

As pesquisas participativas, segundo Haguette (2007), sdo consideradas a partir do
principio de que a ciéncia ndo pode ser somente a apropriacao e recolha de dados de um grupo
dominante relativo aos grupos pesquisados. Dessa maneira, a autora advoga pelo rompimento da
relacdo de verticalidade entre pesquisador e sujeitos participantes da pesquisa, da teoria e da
pratica, objetivando um movimento dialético e holistico entre os respectivos componentes da
pesquisa. Ainda para Haguette (1994), as pesquisas participativas estabelecem um processo
inerente a trés componentes fundamentais: da investigagéo, da acéo e da educacéo.

Picheth, Cassandre e Thiollent (2016) no tocante a pesquisa participante e
intervencionista também advogam no sentido da superacdo da pesquisa tradicional, pois assumem
a perspectiva horizontal e dialogada. Os sujeitos sdo corresponsaveis na construcao e producdo do
conhecimento, bem como na resolucdo de problemas. Dessa forma, o papel do pesquisador se
torna bastante interessante pois esta em pleno contato com os sujeitos da pesquisa, participando

ativamente dos momentos de intervencdo, seja na elaboracdo de propostas e nos dialogos.

4.2 O desenho do estudo: as fases da pesquisa

O estudo se dividiu em duas fases: A primeira fase consistiu na proposta de um curso de
formag&o continuada com os professores e as professoras da rede municipal de educagéo de uma
cidade do interior de Séo Paulo. Baseou-se nos principios da pesquisa de intervencdo pedagogica
proposto por Damiani et.al. (2012), conforme ja conceitualizado no topico acima. A ideia inicial
era atrelar o curso de formagdo com os momentos de Trabalho Docente Coletivo (TDC) que
compdem a jornada do docente. Porém, com o advento do ensino remoto mediante a pandemia, a

resolucdo dos TDC (s) foi alterada com o intuito de se adequar ao contexto pandémico.
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A segunda fase da pesquisa se pautou na utilizacdo de entrevistas semiestruturadas,
buscando desenvolver um aprofundamento das questdes mais especificas das préaticas pedagogicas
dos professores em consonancia com as tematicas construidas ao longo do curso de formacédo. A
entrevista propicia um momento de analise mais fidedigna e significativa das especificidades
incutidas na atuacdo docente.

Ressalta-se que as entrevistas aconteceram posteriormente ao curso de formagéo, o qual
se findou em meados de outubro de 2021 e as entrevistas realizadas em dezembro/janeiro do
respectivo ano. Todos 0s oito participantes foram convidados a participar das entrevistas, porém

um participante alegou problemas pessoais para a nédo realizagéo da entrevista.

Quadro 7: Desenho da pesquisa.

Etapa 1

Etapa 2

Desenvolvimento do curso de formacéo

Entrevista de  aprofundamento,
transcri¢do e analise do material

Participantes

Oito professores de educacdo fisica da rede
municipal.

Sete professores de educacdo fisica da
rede municipal.

Instrumentos

Construgdo e elaboracdo de materiais a partir das
reflexdes coletivas

Entrevista e  Transcrigdo  dos
encontros formativos e das entrevistas

Procedimentos de
coleta

Realizagcdo da formacdo continuada totalizando
oito encontros semanais, com duracdo de duas
horas, perfazendo um total de 16 horas. Néo
contabilizando as 12 horas destinadas a feitura e

Entrevistas realizadas com sete
professores, registradas via gravacdo
na plataforma Google Meet,
perfazendo um total de 9 horas e 45

construcgdo das sequéncias didaticas. minutos de entrevistas.

Fonte: o autor

4.3. As entrevistas de aprofundamento

As entrevistas se fizeram necessarias para desvelar e apreender as concepgdes e opinides
dos participantes do curso de formacdo no tocante aos processos intrinsecos a pratica pedagdgica.
Entende-se, portanto, que as entrevistas sdo formas mais lGcidas de compreender os fenémenos
presentes nas praticas docentes, bem como atingir pontos que ficaram obscuros ou pouco
compreensiveis no curso de formacao.

Lakatos e Marconi (2003, p. 195) definem a entrevista como “um encontro entre duas
pessoas, a fim de que uma delas obtenha informacdes a respeito de determinado assunto, mediante
uma conversacgao de natureza profissional”. As autoras reforgam que a entrevista ¢ um instrumento
importante nas pesquisas do campo das Ciéncias Humanas e Sociais. Por fim, a entrevista é

considerada um instrumento por exceléncia nas investigacdes sociais.
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Ludke e André (1986) corroboram com os dizeres referentes a entrevista, indicando que
este instrumento € potente na interacdo entre pesquisador e pesquisado, pois, diferentemente de
outros instrumentos, os quais, em linhas gerais, estabelecem uma relacdo de hierarquia entre 0s
sujeitos. Nas entrevistas, cria-se uma atmosfera de reciprocidade entre quem pergunta e quem
responde, permitindo que as informacdes fluam de maneira notadvel e auténtica. “A grande
vantagem da entrevista sobre as outras técnicas é que ela permite a captacdo imediata e corrente
da informacdo desejada praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados
topicos” (LUDKE; ANDRE; 1986, p. 34). Portanto, é por meio das entrevistas que se busca um
aprofundamento de alguns pontos trazidos por outras técnicas de pesquisa.

Consoante Neto (2002), a entrevista € o instrumento mais usual no trabalho de campo.
Essa técnica ndo € uma mera conversa despretensiosa e neutra, pois nela contém os fatos relatados
pelos atores das pesquisas sociais, enquanto sujeitos que vivenciam uma dada realidade social que
esta sendo focalizada. O autor indica que nestes termos, a entrevista se mostra bastante genérica e
ja que é entendida como uma conversa a dois com propositos bem delimitados. A entrevista se
apresenta em dois niveis, num primeiro momento essa técnica se “caracteriza por uma
comunicacdo verbal que reforca a importancia da linguagem e do significado da fala. Ja, num outro
nivel, serve como um meio de coleta de informacgdes sobre um determinado tema cientifico”.
(NETO, 2002, p. 57)

Segundo Trivifios (1987) e Lakatos e Marconi (2003), as entrevistas podem se dividir em
padronizadas ou estruturadas, semiestruturadas e despadronizadas ou abertas. Nesta pesquisa,
utilizou-se o modelo de entrevistas semiestruturadas, pois de acordo com Trivifios (1987, p. 146)
é "aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipdteses, que
interessam a pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas”. Desta
maneira, o participante da entrevista mantém o foco principal indicado pelo pesquisador, seguindo
de maneira espontanea sua linha de pensamento e de suas experiéncias, tendo toda liberdade

necessaria para enriquecer a investigagéo.

4.4 Sujeitos e local da pesquisa

A pesquisa aconteceu com professores e professoras da rede publica municipal de uma
cidade do interior de Sdo Paulo. Conforme o Gltimo senso, sua populacéo esta estimada em mais
de 720 mil habitantes. Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o salario
médio mensal dos trabalhadores formais gira em torno de 2,8 salarios minimos. A populacao conta

com 98,4% de domicilios com rede de esgoto adequada, sendo que 64,5% desta populagdo vivem



120

em domicilios urbanos com vias publicas adequadas. Ainda segundo o IBGE, no tocante a
educacio, a taxa de escolarizacdo entre as criancas de 6 a 14 anos é de 96,9 % e o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB, 2019) é de 6,2 e 4,8 para 0s anos iniciais € anos
finais do ensino fundamental, respectivamente. Ainda no que se refere aos nimeros da educacao,
soma-se em 2020 um total de 192 escolas de ensino fundamental com um total de 3.824 docentes
neste &mbito de ensino.

A fonte de renda da cidade esta calcada no agronegdcio e industrias de grande porte. A
cidade conta com shoppings centers e diversos restaurantes que sao atrativos para o morador local,
bem como aos turistas e visitantes. Conta ainda com dois parques abertos ao publico, que permitem
momentos de lazer gratuitos, bem como um zooldgico. H& um campus da Universidade de Sao
Paulo (USP) e inimeras faculdades privadas.

A escolha da cidade e da rede municipal de educacéo se deu pelo fato de o pesquisador
compor o quadro docente da educacgdo basica da respectiva rede. Entendendo que conhecendo o
contexto, as nuances e as particularidades da rede, haveria a possibilidade de realizar uma pesquisa
gue atendesse aos anseios da comunidade docente, especialmente aqueles e aquelas vinculados a
Educacao Fisica.

Conforme ja elucidado na introducdo desse trabalho, a pesquisa passou por diversas
mudancas devido ao contexto pandémico. Frente a nova realidade do ensino remoto, houve
mudangas importantes e criagdes de novas resolucdes e diretrizes para essa modalidade de ensino,
inclusive reorganizando os trabalhos docentes coletivos. Até entdo, anteriormente ao ensino
remoto, os/as docentes efetivos da rede municipal cumpriam horas de Trabalho Docente Coletivo
(TDC), o qual era realizado quinzenalmente na escola sede (TDC escola). Além deste, o/a docente
cumpria o TDC acompanhamento, o TDC formacéo e o TDC rede, o qual era realizado entre os/as
professores/professores do mesmo componente curricular. Com o advento da pandemia e do
ensino remoto, o TDC rede foi retirado da jornada dos professores e professoras, ndo havendo,
portanto, 0 momento de troca de experiéncia entre os pares do mesmo componente curricular. Essa
mudanca fez com que a formacéo executada neste projeto nao valesse como TDC para o/a docente
da rede que participara desta formag&o. Vale ressaltar que existe na rede municipal um nacleo de
professores e professoras que sdo responsaveis pela feitura do TDC formacéo e do extinto TDC
rede. Esse nucleo recebe a nomenclatura de Centro Educacional Paulo Freire (CEPF). Geralmente,
esse nucleo é formado por um/uma professor/professora de cada componente curricular, porém,
devido algumas mudancas, a Educacédo Fisica ficou sem representante por um periodo no ano de
2021.
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Com o retorno do formador de area da Educacéo Fisica, houve uma aproximacéo entre
pesquisador e o0 CEPF para que a pesquisa acontecesse. Dessa maneira, foi enviado a todos os/as
docentes de Educacéo Fisica da rede municipal, cerca de 120 professores e professoras, um e-mail
com um link que direcionava para um questionario no Google documentos com o intuito de
verificar o interesse e disponibilidade dos/das mesmas/mesmos em participar do curso de
formagé&o. Frisa-se, que o mesmo link foi encaminhado via grupo oficial de WhatsApp da Educacéo
Fisica, com o objetivo de atingir o maior nimero possivel de docentes.

O link ficou aberto por quinze dias para que os/as interessados/interessadas pudessem
respondé-lo. Ao final deste periodo, foi constatado que vinte professores e professoras
responderam. Ap6s uma breve andlise das respostas, a qual procurou entender a disponibilidade e
0 interesse de cada um/uma que respondeu o questionario, entrou-se em contato via aparelho
celular para fixarmos um dia e horéario para o curso. Porém, a metade desse nimero, ou seja, 10
pessoas declinaram, por diversos motivos, da participacdo do curso, totalizando o numero final de
oito participantes.

N&o houve critério para inclusdo e/ou exclusdo dos participantes, ou seja, todos e todas
que tinham vinculo com a Educacéo Fisica da rede municipal de poderiam participar. A principio,
havia se pensado em restringir a participacéo para os docentes do ensino fundamental anos finais,
pois é neste ambito que a classificacdo dos esportes na BNCC est4 mais patente. Porém, a rede
municipal é bastante complexa no sentido de atribuicdo de aulas, sendo que os professores podem
trabalhar desde a educacdo infantil até a educacdo de jovens e adultos (EJA). Uma segunda
justificativa para ndo haver critério de exclusdo é que o conhecimento relativo a l6gica interna
pode ser aplicado em qualquer &mbito de ensino desde que a pratica corporal tenha pertinéncia
motriz.

Vale ressaltar que as professoras Yumi e Gabriela ja conhecem a teoria da agdo motriz.
As professoras participam/participaram de grupos de estudos que discutiam tal tematica, porém,
como serd visto na analise de dados, ambas indicam ainda terem bastante dificuldades para
entender alguns conceitos praxioldgicos. Entendemos que a participacdo das professoras nos
encontros formativos ndo acarretou em problemas ou situagdes de tensionamentos. Mantivemos o
critério de inclusdo, e embasado em Tardif (2002) os saberes docentes sdo provenientes de varias
fontes, dentre eles os saberes que sdo provenientes da formacdo profissional, ou seja, aqueles

saberes que s&o construidos por meio de cursos de formagdes continuadas e pos-graduagéo.
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Frisamos também que os professores José, Hernani e Joana assistiram/participaram de

uma live?? formativa que versou sobre a Praxiologia Motriz. Porém, pela densidade da obra,

entendemos que a participacdo em uma Live ndo se configura como um conhecimento prévio dos

conceitos estudados no curso de formacao.

Quadro 8: Caracterizacdo dos docentes participantes do curso de formagéo.

Participantes do curso de formacao

(1993)

em Educacéo
Fisica escolar e
Gestéo escolar
(2020)

Nome Graduacéo P6s-Graduagao Tempode | Tempode | Jornada Nivel de ensino
docéncia SME/RP
Yumi Licenciatura Plena | Mestrado 16 anos 2 anos 24 h/a Educagéo
em Educacdo | académico em Infantil
Fisica (2005) Educacdo  Fisica
(2012)
Gabriela Licenciatura plena | Mestrado 16 anos 8 anos 39 h/a Fundamental 1
em Educacgdo | Profissional ~ em e?2
Fisica (2005) Educacdo  Fisica
(2020)
Helena Licenciatura em 2 anos 2 anos 18 h/a Fundamental 1
Educagdo Fisica
(2017) )
Joana Licenciatura Plena | Especializagdo em | 16 anos 8 anos 30 h/a Fundamental 1
em Educacdo | Educacdo  Fisica e?2
Fisica (2002) escolar (2006)
Juliana Licenciatura em | Mestrado 11 anos 2 anos 36 h/a Educagéo
Educacdo Fisica | académico em infantil
(2010) Educacdo Fisica e
esportes (2017)
José Licenciatura e | Mestrado em |2 anos e |2 anos e | 38h/a Educagéo
Bacharelado em | atividade fisica e | meio meio Infantil e
Educagdo Fisica | esportes (2018) fundamental 1
(2015)
Caique Licenciatura e | Mestrado em | 8 anos 7 anos 39 h/a fundamental 1 e
Bacharelado em | Educacédo (2018) 2
Educacdo Fisica
(2015)
Hernani Licenciatura plena | Especializagdo 3 anos 2 anos 30 h/a Fundamental 2

Fonte: o autor

22 ink de acesso a live referida no texto: https://www.youtube.com/watch?v=8UUV-Q2971s
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4.5 O curso de formacéo

Como ja mencionado neste texto, esta referida pesquisa precisou mudar fortemente os
rumos devido ao momento pandémico vivido por todo 0 mundo. Por ser uma pesquisa pensada
essencialmente no &mbito escolar, e com as escolas fechadas e sem previsdo de retorno, a
reorientag@o adotada pelo pesquisador foi a propositura de um curso de formacéo continuada com
a tematica da logica interna sustenta pela Praxiologia Motriz (PM).

O curso de formacdo foi organizado para acontecer de forma remota devido aos
protocolos exigidos para 0 momento. Para tanto, utilizou-se a plataforma Google Meet para a
execucao dos encontros. Os encontros aconteceram aos sabados pela manha. Houve uma votacao
entre os participantes para que se chegasse a um dia que fosse oportuno para todos. Num primeiro
momento, o horario estipulado foi entre 9h e 11h, posteriormente, a pedido dos participantes e em
comum acordo, 0s encontros passaram a acontecer das 8h as 10h. O tempo de encontro (duas
horas) também fora decidido em acordo com os participantes, visto que um tempo maior
acarretaria em uma disperséo devido ao cansaco acumulado da longa jornada semanal de trabalho.
Os encontros aconteceram entre os dias 28 de agosto e 16 de outubro de 2021.

Com o consentimento dos participantes, foi criado um grupo de WhatsApp para que 0s
recados e informacdes gerais fossem repassados de maneira mais rapida e chegassem a todos da
mesma maneira. Nenhum dos participantes se mostrou contrario a formacéo do grupo, o qual era
aberto para mensagens de qualquer um dos participantes. O link criado para o acesso as formacdes
ficou salvo durante todo o periodo do curso, facilitando o acesso de todos os participantes. O
WhatsApp nédo foi utilizado como ferramenta pedagdgica do curso em si, mas foi um meio de
comunicacdo bastante pertinente e interessante, promovendo até mesmo uma proximidade entre o
grupo.

Outra ferramenta utilizada em comum acordo com todos o0s participantes, foi uma pasta
no Drive para que todos tivessem acesso aos artigos indicados para leitura, as gravacGes dos
encontros e também ao modelo elaborado para a construcdo das sequéncias didaticas. O
pesquisador era responsavel por alimentar o drive com 0s itens acima descritos, porém todos 0s
participantes tinham livre acesso ao Drive e também podiam colocar textos que apareciam nas
discussbes da formacao e outros que fossem do interesse do grupo.

Todas as formacdes foram gravadas e transcritas. Em alguns momentos havia uma
exposicao por parte do ministrando do curso, porém sempre houve espaco para reflexdes, davidas,

trocas de experiéncias e construcdo de saberes. Os recursos didaticos mais utilizados foram os
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slides construidos via Microsoft PowerPoint, excertos de filmes, imagens e videos de modalidades
esportivas e/ou jogos desportivos.

A grande dificuldade percebida pelo pesquisador era conseguir trabalhar a tematica
proposta de uma maneira que se articulasse com os saberes cotidianos dos professores, uma vez
que tratar a logica interna a partir da PM é um grande desafio, haja vista a profundidade dos
conceitos da teoria a ser estuda e do pouco contato dos professores e professoras com a respectiva
base epistemologica.

Um grande facilitador para o andamento do curso foi a proximidade criada entre
pesquisador e professores participantes. O fato do pesquisador ser professor da mesma rede de
ensino, como ja mencionado acima, acarretou uma relagao bastante proxima, quebrando qualquer
tipo de possiveis pré-conceitos existentes entre pesquisador-participantes/participantes-

pesquisador.

Quadro 09: Estrutura do curso de formacao

Curso de formacao em Educacao Fisica: Contribui¢es Praxioldgicas para o processo de ensino e de aprendizagem do esporte

escolar

CONTEUDO PROGRAMATICO*

Data

C/h Contetdo Formato

28/08

2h 9h — Apresentacéo do curso — conteido programatico Sincrono

9h20 — Esquete do filme Coach Carter.

9h30 - Perguntas Geradoras:

- Para vocé, o que é esporte?

- Na sua graduacéo, como o esporte foi tematizado?
- Como vocés enxergam o esporte na escola?

- Houve mudangas em sua pratica pedagdgica a partir da ideia da l6gica interna proposta pela
BNCC? E no seu planejamento?

10h30 — Fechamento

04/09

2h Parte Inicial Sincrono

9h - Principios da logica interna: relagdo com os jogadores, com o material, com o tempo e
com espaco de jogo.
Roda de conversa
10h45 Fechamento.
Sugestao de leitura:
FRANCHI, S.; RIBAS, J.F.M; Jogos tradicionais e Praxiologia motriz: elementos para a
organizacdo do trabalho pedag6gico e da didatica na educacdo fisica escolar.
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11/09 2h Parte Inicial Sincrono
9h — Retomada dos conceitos do Ultimo encontro e outros principios da ldgica interna — CAl.
Anaélise da ldgica interna de algumas modalidades esportivas por meio do CAl e suas relaces
com a categorizacdo da BNCC.
Sugestdo de Leitura:
FERREIRA, L.A; RAMOS, G.N.S; Educacdo Fisica escolar e Praxiologia motriz: légica
interna e os universais ludo motores nas relagdes com a cultura corporal de movimento.
18/09 2h Parte Inicial: Sincrono
9h — Retomada dos conceitos do Ultimo encontro e outros principios da ldgica interna — CAl.
Anaélise da ldgica interna de algumas modalidades esportivas por meio do CAl e suas relacBes
com a categorizacdo da BNCC—Finalizacdo do CAI — BNCC.
10h15 — Roda de conversa com trocas de experiéncias relativas as praticas pedagégicas.
Sugestao de Leitura:
FERREIRA, L.A; RAMOS, G.N.S; Educacdo Fisica escolar e Praxiologia motriz: l6gica
interna e os universais ludo motores nas relagdes com a cultura corporal de movimento.
25/09 2h Parte Inicial Sincrono
8h — Relato de uma experiéncia: Da queimada ao handebol. Leitura, analise e discussdo de
um relato de experiéncia.
Sugestdo de Leitura:
BRASIL, I.B.G. et al. Inspiracdes Praxioldgicas para o ensino do Handebol na escola. IN:
FERREIRA, L. A; RAMOS, G.N.S. Educagdo Fisica escolar e Praxiologia Motriz:
compreendendo as praticas corporais. Curitiba: CRV, 2017. p. 127-153
02/10 2h Parte Inicial Sincrono
8h — Universais Ludo motrizes
9h — Analise de uma radiografia da queimada
9h40 — Proposta de uma construcdo de uma radiografia dos jogos (2 grupos)
10h — Encerramento
09/10 2h Parte inicial Sincrono

8h — Continuacdo da proposta de construcdo da radiografia dos jogos
8h30 - Apresentacdo e compartilhamento reflexivo das radiografias para ensino dos jogos e
esportes desenvolvidas no pelos docentes participantes do curso.
9h — Conversa sobre as Sequéncias Didaticas.
9h30 - Construcdo e Reflexdo sobre possibilidades de desenvolvimento de sequéncias
didaticas sobre a tematica dos jogos e esportes, pautada nos conhecimentos construidos no
curso
10h — Encerramento do encontro.

Sugestédo de Leitura:

FAGUNDES, F. M; FOLLMANN, N; WENZEL, V. I. Como identificar a l6gica interna das
praticas motrizes de interacdo? Uma proposta de ferramenta de analise a partir da Praxiologia




126

Motriz. Kinesis, [S. L], v. 37, 2019. DOI: 10.5902/2316546436035. Disponivel em:
https://periodicos.ufsm.br/kinesis/article/view/36035. Acesso em: 18 ago. 2021.

16/10 2h Parte Inicial Sincrono
8h — Avaliacdo e Praxiologia Motriz e as competicOes escolares/ turmas de treinamento.
9h45- Roda de conversa para fechamento do curso

26/11 Entrega das Sequéncias Didaticas Assincrono

Fonte: o autor

O primeiro encontro aconteceu no final de agosto, em um sdbado as 9h, conforme
combinado previamente entre os participantes e o pesquisador. Este encontro foi organizado de
maneira que o pesquisador e os/as professores e professoras se apresentassem. Portanto, cada
participante se apresentou com as informacdes que julgasse importante para 0 momento e para o
conhecimento dos pares. Ao longo de desenrolar do curso, ndo houve necessidade ou imposi¢ao
de manter as cameras abertas, porém, no dia da apresentacdo todos e todas, voluntariamente,
abriram suas cameras e se apresentaram. Neste primeiro encontro, 0 pesquisador apresentou o
cronograma do curso, bem como as datas dos encontros, sugestfes de leitura e demais aspectos
inerentes ao curso. No quesito “datas e horarios” foi respeitada a opinido de todos e todas os/as
participantes, os quais elegeram o sabado pela manhd como o melhor dia. Posteriormente, foram
feitas algumas perguntas geradoras, as quais constam no cronograma acima descrito, cujo objetivo
era conhecer um pouco mais de cada participante. Essa atividade diagnéstica foi o pontapé inicial
do curso. A ideia inicial era utilizar somente o primeiro encontro para tal atividade, porém, a
participacdo foi bastante ativa, ocasionado o alongamento da discussdo para o inicio do segundo
encontro. Ainda no primeiro encontro, como forma de reflexdo sobre a pratica e um convite a

repensar 0s conceitos preexistentes, trouxe a seguinte imagem para a discussao.
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Figura 05: llus&o de ética como forma de sensibilizacdo para 0 novo.
Fonte: o autor

Ao analisarmos coletivamente a imagem, surgiram varias interpretacdes, cada
participante a via de uma maneira e compreendia dentro do seu préprio ponto de vista. A principio,
0 objetivo foi desvendar se viamos mais a velha ou a moca. Apos toda a discussédo, foi feita a
reflexdo acerca do que enxergamos em nossa pratica pedagogica, se ainda estamos focados no
antigo e ndo olhamos para 0 novo ou permitindo repensar nossa pratica com novas tendéncias e
perspectivas.

Finalizando o primeiro dia de encontro, foi proposta uma analise de um esquete do filme
“Coach Carter — Treino para a vida”. O filme em questdo retrata a relagdo entre um treinador “linha
dura” e seus alunos/atletas de basquetebol. A trama se desenrola no interior de uma escola publica
estadunidense, em um bairro periférico permeado pelo trafico de drogas e violéncia, onde os alunos
e alunas da escola ndo tinham perspectiva de entrar em uma universidade. O treinador Carter, por
meio do esporte, pretende mudar a historia de vida de seus alunos/atletas. A esquete mostrou um
treino/aula de basquetebol. Uma aula tradicional, cujo processo de ensino e de aprendizagem se
dava por meio repeticdo mecénica da técnica do jogo, tendo como perspectiva a aptidao fisica e a
selecdo de talentos. Excluindo todo o contexto romantico de um filme hollywoodiano, bem como
a conjuntura e o conceito de educacéo fisica vigente naquele pais, a discussao versou sobre como
ensinamos o esporte na escola atualmente e se o conceito de l6gica interna esta presente em nossas
aulas. Foi uma discusséo bastante proficua e desafiadora, intrigando todos 0s participantes.

No segundo dia do encontro, houve a retomada do primeiro, com possiveis duvidas e
outras demandas. Posteriormente, o pesquisador realizou uma parte expositiva, com a apresentacao
da PM e de seu fundador, Pierre Parlebas, bem como algumas producdes brasileiras acerca da

tematica e sua relacdo com a escola. Os primeiros abarcados se pautam na ideia de Idgica interna
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para a PM. Para tanto, foi abordado o sistema praxioldgico, ou seja, olhar para as praticas
motrizes/corporais a partir de um sistema. E importante entender a construgdo do sistema
praxioldgico para que se compreenda 0 que € acdo motriz e posteriormente a conduta motriz.
Finalizando o segundo encontro, houve uma roda de conversa para avaliarmos este encontro.
Conforme esperado, as ddvidas eram muitas, haja vista a densidade das informacdes e o ineditismo
sobre a PM. Mormente, seré exposto na analise de dados que nenhum dos professores e professoras
que participaram do curso tiveram contato prévio com PM em seus cursos de graduacao.

No terceiro encontro, assim como em todos 0s outros, retomaram-se alguns aspectos do
ultimo encontro. Continuando com a proposta do curso, o tema conversado foi referente ao CAl,
um conceito importantissimo para a compreensdo da logica interna. Antes de falarmos sobre o
CAl, foi passado um video do esporte Corfebol para que os/as participantes dialogassem sobre
como classifica-lo, tendo como referencial ndo somente a PM, mas também a organizacdo da
BNCC que é o documento com maior proximidade com os/as participantes. Apos uma longa
conversa sobre o Corfebol, foram apresentados os conceitos referentes ao CAl e a anélise de alguns
esportes e jogos esportivos. A discussdo mais intensa aconteceu sobre a “incerteza do ambiente”,
qual seria o limite para identificar quando o ambiente interfere na pratica motriz.

No quarto encontro, retomaram-se alguns conceitos do Ultimo encontro e terminou-se o
assunto referente ao CAI, o qual se prolongou por mais de um encontro. No final, houve uma roda
de conversa para amarrar 0s conceitos construidos ao longo desses dois encontros.

No quinto encontro, a proposta foi analisar um relato de ensino. O relato consista sobre
a possibilidades de ensino do handebol na escola, fazendo a relacdo com a queimada, que ao longo
de muito tempo foi vista como um jogo pré-desportivo, para depois ensinar o handebol.

No sexto e sétimo encontros, a tematica principal foi o conceito de Universais ludo
motrizes. A primeira parte foi mais expositiva, indicando os sete universais pensados por Parlebas.
Conjuntamente, fizemos a dindmica chamada de “radiografia dos jogos”, na qual o jogo analisado
foi a queimada. Utilizaram-se os conceitos de l6gica interna, CAl e Universais Ludo motrizes. No
inicio do sétimo encontro, terminou a conceitualiza¢éo dos universais e a radiografia da queimada.
Na atividade seguinte, os/as participantes foram divididos em dois grupos de 5. Cada grupo
escolheu um jogo ou um esporte para fazerem a radiografia. Foi um momento bastante
interessante, com uma participacao efetiva de todos e todas. Essa radiografia dos jogos sera mais
discutida na analise dos dados. No final do sétimo encontro, como uma atividade de finalizacao
do curso, foi pedido aos professores e professoras participantes que construissem uma sequéncia

didatica de aulas de educacao fisica com a utilizacdo dos conceitos praxiolégicos, cujo modelo foi
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adaptado de Fagundes et.al (2019). A pedido dos professores e professoras, o tema da aula ficou
para livre escolha e também pediram para realizar em duplas.

No tocante as sequéncias didaticas, informamos que cinco dos oito participantes fizeram
a entrega das mesmas. O professor José criou suas sequéncias didaticas para ensino fundamental
dos anos finais com a temética do handebol. Para alcancar éxito nas atividades, o professor utilizou
de jogos reduzidos para sustentar sua pratica.

A professora Juliana também seguiu na mesma linha do professor José. A professora
optou por trabalhar com o handebol. O que mais nos chamou a atencdo nas atividades proposta
pela professora foi a proposicdo do jogo do Alerta. Na anélise dos dados, aprofundaremos essa
discussdo acerca desse jogo e sua relagdo com o Handebol.

A professora Yumi preparou um material para a educacdo infantil com varios jogos
tradicionais. Em suma, as atividades da professora consistiam em jogos de cooperagdo e oposi¢do
simultanea, com mudancas nas redes de interacdo de marca e nos papeéis e subpapéis sociomotrizes
dos estudantes.

Por fim, a professora Gabriela e o professor Caique fizeram a sequéncia didatica em
duplas. A proposta dos professores versou sobre o voleibol de praia ou areia. Conforme as outras
sequéncias, algumas situacdes serdo discutidas mais a frente neste texto.

Em suma, todas as sequéncias didaticas aconteceram em ambiente estavel, com a relacdo
de cooperacdo e oposicdo simultdnea sendo as principais interacdes entre 0s jogadores.
Anunciamos que uma limitacdo do curso foi ndo conseguir aprofundar em alguns universais ludo
motrizes, 0 que ajudaria os professores e as professoras na construcdo das sequéncias didaticas.
Entendemos que os dados das sequéncias didaticas viabilizam uma aproximagdo com o0s universais
ludo motrizes, dessa forma, os conceitos trazidos nas sequéncias didaticas demonstram que 0s
professores e as professores compreenderam de maneira proficua os conceitos trabalhados no
curso. Conforme fala dos mesmos, as quais serdo analisadas a seguir, a estrutura da sequéncia
didatica foi preponderante para reforcar os conhecimentos construidos no curso de formacao.

No oitavo encontro foram tematizados a avaliacdo e também as competicfes/festivais
esportivos. O tema “avaliacdo” foi discutido rapidamente, com pouca profundidade, uma vez que
0s participantes optaram pela discussdo referente as competicdes escolares. Ressalta-se que a
cultura esportiva € bastante difundida na rede municipal, a qual realiza anualmente um torneio
entre as escolas denominado de “CIREM”. Nos anos de 2020 e 2021, mesmo com a pandemia e
escolas fechadas, o torneio aconteceu de maneira remota, com atividades esportivas adaptadas para
0 contexto pandémico. A cultura esportiva é tdo potente nesta rede de ensino, que os professores

e professoras podem atribuir aulas exclusivamente de treinamento esportivo, as quais acontecem
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em horérios fora da grade curricular, conforme resolucéo e projeto politico pedagdgico da escola.
Dessa forma, o/a docente efetivo tem direito de trocar até no méximo 6 horas/aula de sua jornada
regular por turmas de treinamento. As modalidades variam entre as escolas, ficando a cargo do
professor escolher aquela que seja de sua preferéncia, ndo havendo documento normativo que
indique qual modalidade deve ser ministrada nos treinamentos. O objetivo de trazer a tona a
temaética relativa as competicdes escolares e consequentemente sobre as turmas de treinamento é
pelo fato de entender que a PM pode e deve contribuir no processo de ensino e de aprendizagem
dos esportes para além do ensino regular nas aulas de educacéo fisica. Portanto, por ser um assunto
muito patente nesta respectiva rede de ensino, se propds um modulo/encontro que focasse neste
assunto tdo importante para os docentes.

Por fim, o curso foi encerrado ao final do oitavo encontro, o qual aconteceu em meados
de outubro. Podia-se perceber certo desgaste e cansaco por parte dos/das participantes do curso

nos Ultimos encontros, principalmente pelo fato de retorno do ensino presencial.

4.6 Cuidados éticos da pesquisa

O projeto de pesquisa obteve aprovacio do Comité de Etica em Pesquisas com Seres
Humanos da UFSCar (Parecer nimero: 2.310.975, CAAE: 74077417.6.0000.5504). No tocante
aos professores, foi encaminhado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que
continha todas as informacdes referentes ao pesquisador, bem como as apresentagdes dos riscos e
beneficios da participacdo na pesquisa. Aos participantes foi garantido o direito do anonimato e o
seu direito de se retirar da pesquisa a qualquer momento se prejuizo a nenhuma das partes
envolvidas. Os professores e as professoras receberam o TCLE no formato digital, na versao de
um documento de Word e de um PDF. Para seguranca de todos os participantes foram atribuidos
nomes ficticios para a preservacao da identidade. Alguns desses nomes foram escolhidos pelos

préprios participantes.
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4.7 Analises de dados

O método utilizado para analisar os dados coletados foi a proposta alcunhada por Bardin
(2016). A anélise de contetido permite ao investigador compreender os sentidos e os significados
de comunicacdes e textos, utilizando de sistematizacdes, categorizacdo e classificacdes.

Nas palavras da propria Bardin (2016, p. 44)

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacGes visando obter procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢Ges
de produgdo/recepgio (variantes inferidas) destas mensagens”.

Segundo Carbinatto (2012, p. 40), a analise de contetdo enquanto proposta de
procedimento metodoldgico, é predominante em pesquisas que envolvem uma abordagem voltado
ao individuo, o qual cria seus préprios conhecimentos advindos de suas experiéncias pessoais,
profissionais, sociais e baseada em seus valores €ticos e politicos. “Esta proposta recupera o carater
historico de cada realidade individual, além de assentar-se, também, nos pressupostos de uma
concepgdo do dinamismo internacional que se estabelece entre linguagem, pensamento e agao.”

A analise de conteldo se estrutura de diferentes maneiras, dentre elas: 1) analise tematica;
2) caracteristicas associadas ao tema central; 3) analise sequencial; 4) analise das oposicdes €; 5)
andlise da enunciacdo. Neste presente estudo, entendemos que a modalidade de analise temética
se encaixe com as presuncdes dos objetivos desta tese. Frisamos que assercao sobre determinado
assunto, podendo ser uma simples palavra, ou uma sentenca, um conjunto de palavras ou até
mesmo paragrafos. Na analise tematica podemos dividir o texto em alguns temas principais, e
eventualmente em subtemas caso haja necessidade de aprofundamento ou mesmo aperfeicoamento
da analise.

Bardin (2016) elenca trés principais fases, a saber: pré-analise a qual se enquadra na “[...]
a escolha dos documentos a serem submetidos a andlise, formulacéo das hipdteses e dos objetivos
e a elaboracdo de indicadores que fundamentam a interpretagao final” (BARDIN, 2016, p. 125).
A segunda fase se caracteriza na exploracdo do material. Essa fase é a mais robusta e requer
bastante trabalho do pesquisador, pois é 0 momento de operacionalizar o processo de codificagdo
do conteudo. A terceira e Ultima fase consiste na realizacdo do tratamento dos dados, os quais
podem ser apresentados em formas de graficos, figuras, quadros.

Ap0s o processo de codificacdo, o escopo da analise de conteudo permite organizar o0s

dados em forma de categorias. Essas categorias segundo Bardin (2016, p.38) devem “tomar em
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consideracdo a totalidade de um texto, passando-o pelo crivo da classificacdo e do recenseamento,
segundo a frequéncia de presenca (ou ndo) de itens de sentido. Outro merecido destaque por parte
da autora referente as categorias ¢ que sao “espécies de gavetas ou rubricas significativas que
permitem a classificagdo dos elementos de significagdo constitutivos na mensagem”. (BARDIN,
2016, p. 39)

Portanto, as categorias sdo organizadas em unidades de registro e unidade de contexto.
Asunidades de registro sao “segmentos de contetido para a categorizagao” (CARBINATTO, 2012,
p. 41). Porém, nesse estudo os temas das categorias foram definidos como ‘“a unidade de
significacdo que se liberta naturalmente de um texto” (BARDIN, 2016, p. 14). As unidades de
contexto sdo os fragmentos do texto que confirmam as unidades de registro.

A recolha dos dados aconteceu mediante a transcricdo dos encontros formativos e a
transcricdo das entrevistas. Ressaltamos que ndo utilizamos a técnica do diario de campo.
Entendemos que as transcri¢des das entrevistas e dos encontros formativos foram suficientes para

esta pesquisa.
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5. Caracterizacdo da pesquisa

Este tépico foi criado pensando numa maneira de colaborar com os leitores deste trabalho
cuja finalidade se assenta numa compreensdo contextualizada dos sujeitos que participaram da
pesquisa. Nesse sentido, a ideia é entender as opinides dos/as professores e professoras anteriores
ao curso de formacgéo. Algumas dessas concepgdes podem ser primordiais na interpretacdo dos
dados.

Para tanto, este topico serd dividido em 5 momentos: a praxiologia na formacéo inicial
dos professores e professoras; a concepgdo de esporte escolar; quais sdo 0s objetivos e as
finalidades da educacdo fisica na escola; o0 que e como os professores ensinam na escola e por fim,
como eles planejam e/ou sistematizam esses contetidos na escola. Como ja alertado, os dados aqui

apresentados terdo um carater mais informativo, ndo havendo a discussdo dos mesmos.

5.1 A praxiologia motriz na formacao inicial de Educacéo Fisica

Como ja foi dito anteriormente neste texto, nenhum dos professores e das professoras
tiveram contato com o0s conhecimentos da Praxiologia Motriz em sua formagéo inicial.
Desconfiamos que, entre possiveis motivos, a proximidade com a Teoria da Motricidade Humana
de Manoel Sérgio e a dificuldade com o idioma, pois a principal obra de Pierre Parlebas foi escrita
originalmente em Francés, e tempos depois traduzida para o espanhol. Ressaltamos que essa obra
ainda ndo se traduziu para o portugués. Para exemplificar o cenario acima, trazemos alguns estudos
que analisaram as grades curriculares dos cursos de educacao fisica de alguns paises.

Um importante e grandioso estudo foi realizado em formato de projeto internacional cujo
objetivo, segundo Silva et.al (2018), era caracterizar os desenhos curriculares dos cursos de
Educacao Fisica. Participaram do estudo os seguintes paises: Espanha, Argentina, Brasil, Chile,
Venezuela, Colémbia, Cuba e México. Uma peculiaridade desse estudo era a analise profunda das
disciplinas especificas da Educacdo Fisica, buscando compreender a relacdo com as grandes
situacBes motrizes indicadas pela Praxiologia Motriz (HERNANDEZ MORENO;
STAHRINGER, 2011).

Hernandez Moreno e Stahringer (2011) inferem que nos curriculos dos cursos de ensino
superior argentinos, os esportes sdo onipresentes, assumindo, em média, uma variacédo entre 80%
a 42% das disciplinas especificas. Os autores consideram a importancia e relevancia dos esportes
para a sociedade atual, e que 0 mesmo é uma excelente ferramenta educativa. A critica construida

acerca da grande prevaléncia do esporte nos desenhos curriculares é referente ao que se ensina e
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aprende nestas disciplinas, pois, é necessario superar a repeticdo mecanicista da técnica. Para tanto,
defende-se aprofundar os conhecimentos das estruturas dos esportes por meio da sua logica
interna.

Nessa esteira, Silva et.al. (2018) debrucaram seus estudos sobre as grades curriculares
dos cursos de licenciatura no Brasil. Alerta-se para a discrepancia entre as praticas motrizes,
principalmente no tocante as categorias “Adaptagdo Motriz Ambiental” e “Expressdo Corporal”.

A categoria Adaptacdo Motriz Ambiental foi vista somente em sete (7) das 47 grandes
curriculares analisadas. Em relacdo a expressdo corporal, a quantidade de créditos ndo ultrapassa
9% dos contetdos especificos, demonstrando baixo indice de importancia. Os autores advogam
para a necessidade de insercdo da Praxiologia Motriz nos cursos superiores, pois, dessa maneira,
diminuiria a discrepancia entre os contetdos exclusivos da Educacéo Fisica. (SILVA et.al. 2018).
Segundo Parlebas (1998) ndo faz sentido colocar as praticas motrizes em diferentes prateleiras,
como se houvesse uma hierarquizagdo, uma vez que as praticas motrizes se diferem somente por
terem distintas légicas internas.

Hernandez Moreno, Nufiez e Stahringer (2019), ainda sustentados pelos dados deste
grande projeto internacional, reforcam os achados em outras pesquisas, visto que as duas situaces
motrizes supracitadas sdo as mais escassas dos desenhos curriculares dos 22 paises analisados.
Destarte, conclui-se que os conhecimentos especificos da area se mostram dispares e com uma
acentuada desigualdade no que tange aos créditos das disciplinas. Frisa-se que 0s autores nao
concluem se ha ou ndo a prevaléncia do referencial tedrico ancorado na Praxiologia Motriz, porém,
ao reforcarem a falta de critério de selecdo dos contetdos, entende-se que ha um distanciamento,
jaque, por meio da légica interna, a PM contribuiria para uma melhor distribuicéo e diversificacdo
das praticas motrizes dentro das grades curriculares.

A mais significativa contribuicdo da PM frente a construcdo dos desenhos curriculares
dos cursos de ensino superior em Educacao Fisica é a mudanca paradigmatica proposta pela teoria
parlabesiana. Pensar na pessoa que se movimenta, e ndo somente no movimento como algo natural,
é imprescindivel para a area de conhecimento. O humano que se movimenta carrega consigo toda
sua experiéncia de ser no mundo, e olhar para integridade humana significa compreender a

totalidade, como ser indivisivel, concreto, real, sistémico, bioldgico, social e cultural.

5.2 A concepcéo relativa ao esporte na escola

Os professores e as professoras expuseram suas opinides acerca de como eles entendem

0 esporte na escola. A rede em que esses professores e professoras trabalham tem uma
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caracteristica muito peculiar sobre o esporte escolar. A competicdo entre as escolas da rede faz
parte do calendario municipal de evento esportivo. Alguns professores e professoras atribuem
aulas nas chamadas “turmas de treinamentos”. Essas turmas de treinamento sdo realizadas no
contraturno escolar, oportunizando a pratica esportiva para os/as estudantes da unidade escolar. O
oferecimento das modalidades vai de acordo com o interesse do/da responsavel pela turma de
treinamento. Dessa forma, o gréafico abaixo demonstra a concepgdo dos professores e professoras

sobre o esporte na escola.

Gréfico 01: concepcéo dos professores e professoras relativa ao esporte escolar

Esporte Escolar

= Competicdo Escolar = CCM = Hegemonia

Fonte: o autor

Segundo os dados que se apresentam no grafico, a competicao escolar se mostra bastante
presente na concepcdo dos professores e professoras, 0 que de certa maneira, acarreta na
hegemonia das modalidades esportivas frente as outras manifestagdes da cultura corporal de
movimento. Por fim, quatro professores e professoras indicaram que entendem o esporte enquanto
manifestacdo da cultura corporal de movimento e que deve receber 0 mesmo tratamento e peso

das outras praticas corporais.

5.3 Os objetivos e as finalidades da educacéo fisica na escola

O préximo grafico tem por caracteristica analisar quais sdo os objetivos e as finalidades
da educacdo fisica na escola.
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Gréfico 02: objetivos e finalidades da educagéo fisica na escola

Objetivos e Finalidades

= Conhecera CCM = Formagcdo Integral = Vivéncias

Fonte: o autor

No gréfico acima apresentamos os objetivos e as finalidades da educagdo fisica na escola
segundo os/as professores e professoras. Em linhas gerais, 0s professores demonstraram que 0
principal objetivo das aulas de educacdo fisica escolar é conhecer as manifestaces da cultura
corporal de movimento, e em seguida, a formacdo integral, que se correlaciona com a
aprendizagem de valores como respeito, ética e cooperacdo. Finalmente, os professores e as
professoras disseram que acessam 0s contetdos da cultura corporal de movimento por meio de

vivéncias diversificadas.

5.4 O que e como ensinar na escola

A ideia desse topico € entender o que e como 0s e as professores e professoras ensinam

as praticas corporais na escola.
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Gréfico 03: 0 que e como ensinar os contetidos da educacéo fisica na escola

O que e como ensinar

= Fundamentos Técnicos = Movimento = Elementos Culturais Pedagogia Critica

Fonte: o autor

Este grafico demonstra algumas caracteristicas de como os e as professores e professoras
ensinam e quais sdo os conteudos mais pertinentes. A maioria dos professores indicaram que
ensinam os movimentos. Vale ressaltar que ha uma diferenca entre o entendimento de movimento
e fundamentos técnicos. O movimento estd relacionado com movimentos intencionais
proporcionados pela diversidade de praticas corporais. Atrelado a ideia de movimento, estdo os
elementos culturais, aqui entendidos como 0s marcadores sociais que estdo relacionados com as
préticas corporais tematizadas na escola. Por fim, trés professores indicaram que os fundamentos
técnicos fazem parte dos contetidos ensinados por eles na escola.

No topico denominado de Pedagogia Critica, 0s e as professores e as professoras disseram
que utilizam de conceitos das pedagdgicas criticas para ensinar. Eles e elas apontaram que 0s
conhecimentos prévios dos alunos e das alunas servem como referéncia para pensar nos conteudos,
bem como o contexto e a realidade onde se encontra a unidade escolar, e também, utilizam da roda

de conversa para avaliacdo formativa e planejar 0s proximos passos.

5.5 O planejamento/sistematizacdo dos contetdos na educacéo fisica escolar

Este Gltimo topico informativo é referente ao formato de planejamento adotado pelos
professores e professoras.



138

Grafico 04: planejamento/sistematizagdo dos conteidos na educacdo fisica escolar.

Planejamento

® Curriculo = Unidades Tematicas = Contexto

Fonte: o autor

Os dados do grafico apresentado acima, demonstram como o0s e as professores e
professoras da escola planejam suas atividades. Em linhas gerais, os professores e as professoras
apontaram que utilizam das propostas de curriculos feitos pelas instancias governamentais, tais
como BNCC, Curriculo paulista e a proposta construida pela rede municipal. Porém, outros
professores indicam que constroem unidades tematicas, unindo as pretensdes dos alunos e das
alunas somado ao contexto cultural de cada unidade escolar.

Finalizando, achamos interessante trazer algumas informacGes para além dos dados que
corroboram para o escopo dessa tese. A principio, todas essas concepc¢des acima aludidas

perpassam pelas subjetividades marcadas nos encontros formativos.
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6. Procedimentos das analises dos dados

A partir da utilizacdo dos elementos indicados por Bardin (2016), chegamos a dois
grandes blocos de analises. O primeiro bloco se configura nas percepgdes subjetivas dos/das
professores e professoras participantes do curso de formagéo continuada. Dito de outra forma, esse
bloco de analise se sustenta nas opiniGes omitidas pelos praticantes sobre as particularidades que
envolveram a dinamica do curso, perpassando por situacdes de dia e horario de encontro, formato
on-line/remoto, relacdes intra e interpessoais e inquietacdes acerca da tematica sugerida.

O segundo bloco se caracteriza pelos conceitos praxioldgicos, principalmente a
classificacdo dos jogos e dos esportes a partir do sistema CAl e pelos universais ludomotrizes.
Nesse sentido, trouxemos um bloco de analise que foi discutido durante o curso de formacéo.
Como os professores e professoras apontaram dificuldade no entendimento de alguns conceitos,
acreditamos que uma discussao relativa aos conceitos se faz pertinente.

Dessa forma, chegamos as duas categorias, cada qual com suas subcategorias, as quais se

encontram sistematizadas abaixo.

Quadro 10: Categorias e Subcategorias de Andlise
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

1° Bloco: O curso de formacéo » Trocas de experiéncias
Relacdo Teoria e Prética
Intencionalidade Pedagdgica

Colocar em Prética

2° Bloco: Conceitos Praxiologicos Légica externa

Classificacdo dos jogos e dos esportes

YV V V|V V VY

CAl e a organizagdo dos contetdos da

EFE

» Rede de Papéis e Subpapeis
sociomotrizes

» Gestemas e Praxemas

» Rede de Interacdo de Marca e Sistema de
Pontuacao

» Ldgica Interna

» Jogos Reduzidos

» Radiografia dos jogos

Fonte: o autor
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6.1 Primeiro Bloco de Andlise: Apontamentos frente ao curso de formacéo

Ao analisar todos os contetdos construidos ao longo do curso de formacéo, sejam eles
advindos dos encontros formativos, entrevistas de aprofundamentos e mesmo dos trabalhos
produzidos pelos participantes do curso, observamos um direcionamento para algumas

peculiaridades que emergiram com o processo do dialogo reflexivo dos encontros.

6.1.1 Trocas de Experiéncias

Essa unidade de registro que se tornou uma categoria de analise pois, em linhas gerais,
todos e todas as e os participantes indicaram que os momentos de trocas de experiéncias foram
bastante ricos, produtivos e proveitosos para o andamento do curso.

Alvarado-Prada, Campos Freitas, Freitas (2010) ao apresentarem alguns pensamentos dos
professores sobre a formacao continuada, afirmam que os docentes ndo sdo adeptos as formacdes
que se caracterizam por uma transmissdo verticalizada de conhecimento, sendo a troca de
experiéncia um caminho mais relevante para as praticas formativas. Em contrapartida, 0s mesmos
autores ressaltam a importante necessidade de os cursos de formag6es continuadas tangenciarem
as especificidades das areas em que os docentes lecionam, bem como a suas respectivas areas de
conhecimento.

Foi nesse sentido que o curso de formacdo transcorreu, respeitando os saberes de
experiéncia feito dos professores e professoras que participaram do curso, priorizando o diadlogo
entre os pares (GADOTTI, 2003), assegurando a constru¢do do conhecimento por meio da troca
de experiéncias. Porém, entendemos que também ha uma necessidade imprescindivel de agregar
conceitos e conhecimentos cientificos advindos das producGes académicas. Nesse sentido,
embasados em Shulman (1986) a proposta de formacéo alicercou o conhecimento cientifico da
Teoria da Acdo Motriz juntamente com os conhecimentos relativos as experiéncias dos professores
e professoras.

Corroborando com essa perspectiva, a professora Gabriela indica que:

E ai ali no curso foi muito bom, porque a tela estava ali, as reflexdes estavam ali, 0s
colegas falavam, achei até que a gente falou demais. Falou demais assim (risos), que
tinha hora que eu falava: “Nao, eu queria ouvir o Flavio”. Ndo que o Flavio seja o
detentor do conhecimento e que o conhecimento é a partir dai, mas vir amarrando toda
aquela discussdo que a gente tinha, que os professores faziam de uma maneira muito
rica. (PROFESSORA GABRIELA — ENTREVISTA)
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A partir da fala da professora acima aludida entendemos que hd uma linha muito ténue
entre as possibilidades de abertura ao dialogo e a troca de experiéncias frente a necessidade de
alguns e algumas participantes se interessarem mais na profundidade dos conceitos. A tentativa
era sempre ir “amarrando” as falas dos professores e professoras com os conceitos da praxiologia
motriz, muitas vezes, alguns exemplos eram bastante pertinente, j& em outros momentos haviam
fugas do propdsito da discussdo. Acreditamos que esse seja uma das criticas mais contundentes
guanto ao curso, apesar de nenhum professor ou professora ter verbalizado tal constatagéo.

Um fator que colaborou na tentativa de promover uma relagcdo saudavel entre as trocas de
experiéncias e 0s momentos mais expositivos de teoria, foi o fato do professor pesquisador estar
atuando na escola, sendo companheiro de trabalho de todos e todas que participaram do curso, ou
seja, compreende as mazelas da rede em questdo, suas orientacGes pedagogicas e curriculares,
podendo realizar interlocucGes mais proximas da realidade de cada participante. “Porgue eu acho
que isso sdo formac6es que realmente acrescentam. Por mais que foi uma formacao tedrica, mas
vocé traz a realidade dela para a prdtica, entdo assim, gostei muito”(PROFESSOR CAIQUE —
ENTREVISTA).

Nessa perspectiva, concordamos com Mizukami (2009) ao afirmar que o professor e a
professor necessita de um repertério que possibilite novas construcdes e acessar novos
conhecimentos. Assim sendo, a autora defende a ideia da base de conhecimento, ja que a mesma
consiste em um corpo de conhecimento, habilidades e compreensdes necessarias para 0 processo
de ensino e de aprendizagem. Finalizando a linha de raciocinio, a base de conhecimento fica mais
limitada nos cursos de formacdo inicial, tendo maior amplitude nos cursos de formacéo
permanente ou continuada.

Como ja informado nesta tese, nenhum e nenhuma participante do curso de formacéo
havia tido contato com os conceitos advindos da praxiologia motriz e tematizados na formacéo
inicial. Acreditamos que essa foi uma das maiores contribuicdo para com aqueles e aquelas que
participantes dos encontros, pois conseguiram, de certa maneira, acessar um conhecimento que
possibilita um repensar da pratica pedagdgica. Portanto, o aprofundamento dos conceitos que
sustentou o curso de formacg&o propiciou indicios de mudangas ou pelo menos causou um certo
incomodo, semelhante a areia pontiaguda que incomoda a ostra para produzir pérolas. Assim,

concordamos com a citacao abaixo.

Professores bem-sucedidos ndo podem, simplesmente, ter uma compreensdo intuitiva ou
pessoal de um conceito, principio ou teoria particular. De forma a fomentar compreenséo,
eles devem compreender formas de representar o conceito para os alunos. Eles devem ter
conhecimento das formas de transformar o contelido considerando os propdsitos do
ensino que inclua compreensdo pessoal do conteddo especifico, assim como
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conhecimento das formas de comunicar tal compreenséo, a propiciar desenvolvimento do
conhecimento da matéria na mente dos alunos. (WILSON; SHULMAN; RICHERT,
1987, p. 110)

Entendemos, em assentimento com Mizukami (2009), que “embora o conhecimento do
contetdo especifico seja necessario ao ensino, o dominio de tal conhecimento, por si s6, nao
garante que o mesmo seja ensinado e aprendido com sucesso, € necessario, mas nao suficiente”.
Portanto, as outras esferas do conhecimento, bem como as experiéncias dos e das docentes
participantes dos cursos tiveram protagonismos nas discussdes, assim como anuncia o professor

José e o professor Hernani.

Muito enriquecedor a experiéncia com 0s nossos professores da rede é bastante
experiéncia que trouxeram para nés, um olhar diferente para os jogos e brincadeiras,
para vocé poder dissecar e estar entendendo. Eu adorei e pretendo estar fazendo outros.
O que mais marcou mesmo foi isso, é saber que vocé pode estar préximo, pode trocar a
experiéncia com seus pares e muita gente falando a mesma lingua. Mesmo quem tem mais
experiéncia também sofre de algumas dificuldades que a gente pensa que é s6 a gente.
(PROFESSOR HERNANI - ENTREVISTA)

Eu gostei bastante, principalmente porque eu gosto muito desses momentos de grupos,
de trocas, de discussdes, sabe? O meu percurso académico, ele passa muito por isso, de
discussGes em grupos de estudos e tal., essa troca entre os pares, né? Que talvez seja a
forma mais valorizada de formagéo que a gente tenha pelos proprios professores, pelos
proprios atores ali, né? (PROFESSOR JOSE - ENTREVISTA)

Nessa esteira, comungamos com Freire (2014) quando o autor alcunha o termo
curiosidade epistemoldgica. Freire (2014, p.39) advoga que é necessario haver uma reciprocidade
entre educador formador e educador aprendiz, porém a pratica espontanea produz um saber

ingénuo, portanto no que tange a formacdo docente, é fundamental que:

o0 aprendiz de educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos deuses
nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro
do poder, mas, pelo contrério, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido
pelo proprio aprendiz, em comunhdo com o professor formador.

Pensar e executar um processo formativo verticalizado, bancario, embasado na
transmissdo de conhecimento em ambito permanente nos dias atuais estaria fadado a falécia.
Entendemos que a troca de experiéncia entre os pares € um significativo momento de construcao
de conhecimento que permite aos professores dialogarem, se reconhecerem e construirem uma
noc¢do de pertencimento ao grupo docente. Neste sentido, as pesquisas colaborativas com o escopo

de formacéao permanente vém ganhando forca e espaco no campo da educacéo fisica (FERREIRA,
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2005; MACHADO, 2018; GARIGLIO, 2013; BORGES; SANCHES NETO, 2014; BASTOS;
ANACLETO; HENRIQUE, 2018; ARAUJO; OLIVEIRA; SOUZA JUNIOR, 2019).

Borges e Sanches Neto (2014) ao analisar as caracteristicas das trocas de experiéncias
realizadas por meio de uma pesquisa colaborativa, indicam que os professores tentam elaborar
suas proprias teorias a partir do contexto do seu trabalho, e ndo encaixa-las em teorias
estabelecidas.

Ainda na esteira das pesquisas colaborativas como possibilidade significativa de trocas
experenciais, Bastos, Anacleto e Henrique (2018) anunciam que os encontros formativos
permitiram aos professores a possibilidade de dar voz as suas préaticas, concordando, discordando
e muitas vezes negando as opinides dos pares, porém houve um significativo avango no que tange
a desconstrucdo e a reconstrucdo daquilo que cada um trazia e fazia. Por fim, os autores
constataram que houve um avango no desenvolvimento pessoal e profissional atrelados a um
aumento da confianga no que se refere as proposicdes de novas préaticas pedagdgicas.

Consoante aos autores supracitados, Siméo et al. (2009, p. 66) ao analisarem um processo
de trabalho coletivo de professores afirmam que “o crescimento profissional dos professores
aumenta quando é valorizado um trabalho colaborativo, em que existe uma constante interacao

que permite a partilha de experiéncias de sucesso € a aprendizagem com os erros dos seus pares”.

Ah e uma parte do curso que eu gostei foi quando algum professor dava algum exemplo
de alguma aula, nossa, isso para mim foi sensacional, porque como eu nao fiz estagio eu
ficava assim a hora que eles comecaram a falar de algum exemplo (possivelmente se
referindo a ficar prestando atencéo), ouvindo o que aconteceu com eles. (PROFESSORA
HELENA - ENTREVISTA)

Abrindo um paréntese, ja que ndo faz parte do escopo dessa tese analisar as diferentes
fases da carreira docente, é importante ressaltar que, de acordo com Mariano (2006), o professor
no inicio de carreira possui diversas fontes de aquisicdo de conhecimento, habilidade e
competéncia que a profisséo exige, dentre essas fontes, o compartilhamento por meio de trocas de
experiéncias oriundos dos colegas de trabalho e do cotidiano escolar é predominante.

Retomando a fala do professor Hernani, o depoente indica que o curso de formacéo
deixou os professores mais proximos. Conhecendo o contexto da rede municipal em que o
professor atua, 0 momento de trabalho docente coletivo especifico da educagdo fisica estava
suspenso, ndo havendo, portanto, oportunidades de reunides e espago/tempo de formagdo que
contemplem as especificidades da area. Neste sentindo, conforme literatura cientifica, pode haver
um sentimento de ndo pertencimento a classe de professores, permanecendo num isolamento

docente.
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Advogamos, desde j&, embasados no recente estudo de Oliveira (2021) que 0 momento
de formagdo continuada subsidiado pelas politicas publicas da educacdo bésica, seja de d&mbito
municipal, estadual e federal mantenha-se permanente enquanto parte obrigatoria da jornada do
professor. Os dados apontados pela pesquisa de Oliveira (2021) permitem afirmar que o0s
resultados s&o imprescindiveis para uma melhora da pratica pedagdgica. Nesse sentido, a autora
aponta que o momento de trabalho docente coletivo especifico da area da educacéo fisica abarcam
potencialidades impares e que as trocas de experiéncias que acontecem neste espaco/tempo
possibilitam um repensar pedagogico.

Enquanto professor e pesquisador, defendemos veementemente que as horas destinadas a
formacdo continuada se tornem politicas de estado para que ndo fique a mercé de governos que
estdo em mandato vigente. Esse posicionamento contrario a extin¢do da formacéo vai ao encontro
de questBes que perpassam pelo fato de pertencimento dos professores de educacdo fisica ao
quadro geral de docentes. Neste sentido, Franco (2010) ressalta que o sentimento de pertencimento
tem uma poténcia enorme no tocante a ruptura do isolamento docente, permitindo resolucGes de
problemas advindos da pratica, bem como uma rede de apoio mutuo advindos das trocas de
experiéncias. Imbernon (2010) ratifica os dizeres acima acrescentando que a formacao continuada
deve se pautar por trocas de experiéncias de forma colaborativa.

Finalizando esse topico de anlise e construindo pontes para o proximo, indicamos que o
entendimento de formac&o continuada esta pautado na relacéo entre teoria e préatica, sendo que nao
uma hierarquia entre ambas, ja que elas coexistem dialeticamente dentro da escola, no centro da
pratica pedagdgica. Dessa forma, o préximo topico se relaciona ao conceito de teoria e prética,

contexto bastante caro para a educacao e também para a educacao fisica escolar.

6.1.2 Relacao teoria e pratica

Um jargdo, quica um cliché, que usualmente é ecoado por professores e professoras, serve
para iniciarmos esse topico de analise “na pratica, a teoria € outra”. Em um curso de formacao cuja
proposta versou sobre uma tematica bastante distinta e distante do corpo docente da educacdo
fisica, uma categoria de andlise intitulada de RELACAO TEORIA E PRATICA certamente

aparecia com alguma énfase.

como o formato foi remoto, eu acho que dentro do que era possivel fazer, eu acho que
vocé tocou bem. A gente foi muito na base das trocas, das discussdes a partir de
perguntas geradoras, de temas geradores, eu acho que isso é mais legal, deixa o negdcio
mais interativo e eu, particularmente, prefiro assim. Mesmo quando vocé teve que expor



145

um pouco mais, eu achei que foi ok. Eu acho que foi importante também ter esses
momentos. (PROFESSOR JOSE - ENTREVISTA — grifo nosso)

eu sempre gosto de aprender essas novas vertentes, novas ideias e essas novas formas de
enxergar e eu acho que tudo pode agregar seja a coisa mais absurda que a gente veja ali
mais pode nos trazer uma forma de se ndo for agregar ¢ uma forma de repensar aquilo
que vocé vai colocar em pratica. Eu estou vendo coisas muito pertinentes e interessantes
que eu tenho certeza que vai mudar minha pratica. (PROFESSOR CAIQUE -
ENCONTRO FORMATIVO 4)

minha fala é parecida com a do professor Caique, porque eu ndo conhecia, nunca tinha

ouvido falar, assim, ja escutei 0 nome, mas nunca estudei, € eu estou achando muito
interessante, diferente do que eu estou acostuma a ver, mas eu preciso aprender um
pouco mais para te responder essa pergunta. Acredito que igual a professora Joana
falou, a gente ja sistematiza na escola, mas ndo pensando na légica interna, ndo
pensando no cai, e aprendendo mais eu acho que vou conseguir usar, esta sendo muito
interessante aprender, estou gostando bastante. (PROFESSORA JULIANA -
ENCONTRO FORMATIVO 4)

Vale ressaltar, novamente, que o modelo de formacgéo proposta precisou se adequar ao
momento de isolamento vivido pela comunidade mundial. Dessa forma, a utilizagéo da ferramenta
on-line foi a melhor, dito de outra forma, a Unica maneira de executar um curso que reuniria
diversas pessoas em um ambiente fechado. Isto posto, a relacdo entre a teoria e a pratica exacerbou,
pois, com as escolas fechadas, a possibilidade de uma inser¢ao ou até mesmo uma “execucao” das
ideias construidas no curso ficou impossibilidade. Dessa maneira, 0 que mais se ouvia dos
professores e professoras participantes é que eles e elas queriam “testar” na pratica os
conhecimentos advindos do curso.

A relacdo teoria e pratica € um tema bastante recorrente na formacéo profissional, seja
ela no ambito educacional, seja em outras esferas da universalidade do conhecimento. Na formacao
inicial, conforme j& apontado no primeiro capitulo dessa tese, a maioria dos modelos de formacao
estdo pautados na racionalidade técnica, ou seja, € apresentado uma incontavel gama de
conhecimentos tedricos 0s quais, posteriormente, sdo colocados em pratica por meio dos estagios
ou até mesmo na primeira inser¢do no mercado de trabalho. Contudo, grande parte das ofertas de
formacgéo continuada se pautam tambem pela racionalidade técnica, apresentando conceitos e
conhecimentos cientificos que muitas vezes se distanciam do cotidiano e do contexto vivido pelo
professor.

Tardif (2002) denomina esse modelo de formacdo inicial como um modelo aplicacionista
do conhecimento. O autor relata que os alunos perpassam por anos assistindo aulas que se baseiam
em disciplinas com conhecimentos proposicionais, e logo ap6s, sdo encaminhados aos estagios

para “aplicarem” esses conhecimentos. Por fim, “quando a formagdo termina, eles comegam a
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trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na préatica e constatando, na maioria das vezes, que esses
conhecimentos proposicionais ndo se aplicam bem na agao cotidiana”. (TARDIF, 2002, p. 270)

Esse contexto acima aludido respinga, de certa maneira, nos cursos de formacoes
continuadas ou permanente de professores. Aproveitando o ensejo, focalizando nas especificidades
da educacéo fisica escolar, o cenério fica mais patente quando as formacBes continuadas deste
componente curricular visam a feitura de atividades praticas para serem efetivamente realizadas
em aula. De acordo com Borges (2019), ao construirem proposituras de temas pouco abordados
nas aulas de educacédo fisica, os professores e as professoras participantes da pesquisa colaborativa
indicaram a real necessidade de um fazer corporal, ou seja, executar corporalmente aquelas
propostas por eles e elas construidas.

No sentido de entender como os professores recrutam os conhecimentos cientificos ou
como esta posto, a teoria, Tardif (2002) informa que os saberes profissionais dos professores sao
heterogéneos e plurais, pois ndo formam um repertério de conhecimento unificado. O autor
complementa dizendo que os professores pouco ou raramente se embasam em uma teoria
especifica ou tem uma concepcao unitaria para executar sua pratica pedagadgica, pelo contrério,
requisitam indmeras teorias, concepcdes e técnicas que podem aparentar certos distanciamentos
com os conhecimentos universitarios.

Concordamos que os saberes e 0s conhecimentos dos professores e das professoras advém
de diversas fontes. Uma base de conhecimento como proposta por Shulman (1986) é
imprescindivel para que os docentes conhecam as especificidades do contetido que leciona, porém,
compreendemos que outros aportes também subsidiam a pratica pedagdgica. Em suma, assentimos
com os dizeres de Sacristan (1999, p. 78) quando o autor afirma que “a possibilidade de a teoria
fecundar a pratica ¢ limitada”. Ao interpretar essa frase, a sensacao ¢ de que o autor advoga
contrariamente ao conhecimento subsidiando a pratica pedagdgica. Entretanto, a pretensdo do
autor é justamente apontar a inexisténcia de uma linearidade entre o conhecimento teorico e
pratico, pois as formacgdes continuadas tendem a frutificar quando a prética é colocada como
principal forgca motriz, sem desvalorizar os contributos teoricos.

Neste alinhamento, Sacristan (1999, p. 76) complementa:

A comunicacdo de conhecimento e acdo, entre teoria e préatica, deve ser entendida ndo
como uma relacdo direta entre o conhecimento e a investigacao propriamente pedagogica,
mas como um trafico de influéncias dispersas. A mudanca em educacdo ndo depende
diretamente do conhecimento, porque a pratica educativa é uma pratica histérica e social
que ndo se constrdi a partir de um conhecimento cientifico, como se se tratasse de uma
aplicacdo tecnolodgica. A dialética entre conhecimento e acdo tem lugar em todos os
contextos onde a préatica acontece.
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Em contrapartida, acreditamos que a formagéo continuada deve prover de conhecimentos
cientificos que invariavelmente ndo fora tematizado na formacao inicial, justificando a pertinéncia
e a necessidade de se manter sempre em formac&o. E nesse sentido que Shulman (1986) defende
a ideia de profissionalizacdo da profissdo docente, pois a base de conhecimento proposta por ele
amplia o repertdrio profissional do docente, promovendo a aprendizagem do aluno. Ainda
sustentados pelo referido autor, os profissionais de ensino necessitam de um corpo de
conhecimento codificado e codificavel servindo como um guia em seus cursos de formacao.

Mizukami (2004) ao explicar os escritos de Shulman (1986) relata que as pesquisas até
entdo realizadas ndo investigam um aspecto fulcral da pratica pedagdgica dos professores e das
professoras: o contetdo especifico da disciplina que os professores lecionam.

Como contetdo especifico de uma area de conhecimento era transformado a partir do
conhecimento que o professor tinha em conhecimento de ensino. Tampouco perguntaram
como formulagdes particulares do contetido se relacionavam com o que os estudantes
passaram a conhecer ao aprender de forma equivocada. (SHULMAN, 1986, p.6)

E nessa relacdo dialética ente teoria e pratica, que se estabelece um ponto nevrélgico da
proposta de formacdo desta tese, pois entendemos, conforme ja visto na introducéo deste trabalho,
que os conhecimentos e as finalidades da educacdo fisica enquanto area do conhecimento e préatica
social ainda ndo se estabeleceram. Rememorando o que ja defendemos, concordamos com
Parlebas (2017, 2020a, 2020b) e Lavega (2003), que a Praxiologia Motriz pode ser uma area de
conhecimento para a Educacéo Fisica e que no tocante ao ambito escolar, a l6gica interna se torna
o0 contetdo especifico deste componente curricular.

Neste sentido, a fala da professora Gabriela ilustra o que defendemos acima:

Praxiologia motriz explica muita coisa, me ajuda a me organizar, muita coisa até em
aula, e ter um curso de formagéo conosco, com professores que estdo na rede, que estao
na labuta, com as mesmas falas, com as mesmas escutas... uma ciéncia ali da acdo
motriz, sim, mas trazendo para o nosso contexto, nao foi criada para isso, mas nos cabe
muito bem, nos serve muito bem. Eu acho que foi muito interessante e tem me ajudado
cada vez mais a compreender conceitos, mas de uma forma que esses conceitos se tornem
aplicaveis, ndo sé no sentido de saber explicar o que €, mas de conseguir trazer isso para
a minha préatica. (PROFESSORA GABRIELA - ENTREVISTA)

Moreira, Simfes e Carbinatto (2014) destacam que, no século XVIII, os métodos
ginasticos permitiram que a educacdo fisica ganhasse status de cientifico. J& no século XX, muitos
tedricos debrucaram os estudos relativos ao “corpo ¢ movimento humano”, o principal objeto de
estudos da area. Os autores elencam cinco (5) propostas que buscam tornar a Educacédo Fisica
como area cientifica, séo elas: Teoria Antropoldgica-Cultural e da Educacdo Fisica de José Maria
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Cagigal, a Teoria Praxioldgica de Pierre Parlebas, a Teoria Psicocinética de Jean Le Boulch, a
Teoria da Motricidade Humana de Manuel Sergio, e por altimo, a Ciéncia do Esporte pensada por
Jorge Bento.

Lavega (2014) endossa a critica referente a fragmentacgéo do saber cientifico da Educacao
Fisica, pois a submissdo da &rea no tocante as ciéncias bésicas e consagradas implicam numa
formagdo simplista e superficial de aquisicdo de conhecimento de algumas técnicas desportivas,
provocando uma “dispersdo teorica” advinda da auséncia de uma identidade epistemoldgica. Essa
caréncia, segundo o referido autor, reflete no exercicio profissional do licenciado em Educacao
Fisica.

Parlebas (1987;2004;2020) corrobora denunciando que o excesso de praticas e
consequente divisdes de técnicas esportivas, bem como a falta de um objeto de estudo, propiciam
0 esvaziamento da area. Para o referido autor, esse cenario somente se transformara se houver uma
mudanca em todos os niveis, pois ndo adiantard acumular inimeras técnicas e procedimentos
didaticos se ndo houver um sentido fundamental para a Educag&o Fisica.

Evidencia-se, portanto, que a Educacdo Fisica ainda convive com polaridades bastante
distintas no tocante a formacdo profissional, pratica pedagogica e area de conhecimento. Essas
respectivas tematicas sdo indissocidveis, porém ha divergéncias na forma de se enxergar a
construcdo cientifica da Educacéo Fisica. Ha consenso no entendimento de que a Educacéo Fisica
ndo € uma ciéncia e sim uma prética de intervencao pedagogica. (BRACHT, 1992, 2014; BETTI,
1991, 2005, 2015; LOVISOLO, 1996, 1998; TANI, 1996; BENTO; MOREIRA, 2012; BENTO,
2006; SERGIO, 1996; PARLEBAS, 1987, 2017, 2020). Porém, o discurso desses autores se
distancia quando se referem a necessidade ou ndo de um objeto cientifico.

Ao discutir os dados de sua tese de doutorado, Borges (2019) também encontrou
dificuldade em construir uma ideia de educacdo fisica escolar a partir de suas finalidades e
especificidades. O autor aponta que somente apds o quarto encontro que os professores e as
professoras conseguiram compreender as prerrogativas do processo de ensino e de aprendizagem
das manifestacOes da cultura corporal de movimento. A iniciativa aconteceu por meio de uma
discussdo sobre o para que e o porqué ensinar educacdo fisica. Em suma, Borges salienta a
dificuldade dos professores e professora em compreenderem quais s&o 0s conhecimentos inerentes
a este componente curricular.

Nesta linha, Bagnara e Fensterseifer (2016) corroboram que na formacéo inicial e
continuada é imprescindivel que se discuta e problematize qual a funcgdo social da educacéo fisica
na escola, pois ainda ha certas incongruéncias e incertezas que permeiam a trajetoria da educacao

fisica escolar enquanto componente curricular obrigatorio. Comungamos com o0s autores
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supracitados, pois nos parece haver realmente alguns equivocos por parte dos professores e
professoras no que tange ao conhecimento, conteudo, objetivos, finalidades e especificidade da
educacdo fisica na escola.

Barroso (2015) ao analisar e realizar intervencdes com professores e professoras tendo
como referéncia a classificacdo dos esportes sugerida no documento orientador do Estado do Rio
Grande do sul, apontou que os/as participantes da pesquisa se posicionaram desfavoravelmente
em relacdo a algumas atividades propostas alegando que as mesmas nao condiziam com as
especificidades da educacéo fisica escolar.

A qguisa de conclusdo, as problematicas que envolvem as discussdes relativas as
especificidades da educacdo fisica versam sobre todos os ambitos da educagdo basica.
Recentemente, Zanotto (2019) demonstrou que os professores da educacao infantil apresentaram
argumentos poucos consistentes no tocante a feitura de atividades que sejam especificas para o
publico infantil em detrimento do publico do ensino fundamental dos anos iniciais. No ensino
médio, o cenario também se mostra bastante entrincheirados, uma vez que os relatos sugerem que
hd uma repeticdo automatica dos conteddos do ensino fundamental dos anos finais, cujas
intencionalidades ficam a mercé de outros critérios que ndo os pedagdgicos, como apontam as
pesquisas. (ZAGHI, 2014)

Entendemos que uma base de conhecimento para o professor e para a professora de
educacao fisica seria de grande valia, proporcionando articulagdes com os conhecimentos
advindos de outros momentos como o0s da experiéncia de vida e da sabedoria da pratica. Por fim,
advogamos que a légica interna das praticas motrizes seja o tema central da base de conhecimento

da educacdo fisica.

6.1.3 Intencionalidade Pedagdgica

Esta categoria surgiu a partir da analise das falas dos e das professoras e professores
participantes do curso de formagdo. Um didlogo no encontro formativo, uma pergunta geradora
foi colocada em evidéncia, cuja finalidade era amarrar algumas ideias e conceitos ja construidos.
De acordo com o0s e as participantes, 0s conceitos praxioldgicos contribuem principalmente para
uma conscientizacdo, intencionalidade e seguranca para ensinar 0s jogos e esportes na escola.
Dessa forma, chegou-se a categoria intitulada de JNTENCIONALIDADE PEDAGOGICA a qual
reflete, de certa maneira, o conjunto de opinides dos professores e das professoras. Abaixo seguem

algumas unidades de contexto que corroboram/sustentam a construgéo desta categoria.
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Eu acho que a gente j& faz isso (organiza, sistematiza pela logica interna), ndo de forma
consciente, mas eu acredito que a gente ja faz essas coisas, vai mudando o objetivo, vai
mudando a légica interna, mas sem consciéncia do que a gente esta fazendo. Pensando
na praxiologia [...] agora tendo a praxiologia, ela pode ajudar mais na questao de ter
consciéncia sobre o que a gente faz, que seria nossa acdo educativa e até mesmo para
poder pensar essa relac@es ai dessa forma como a gente ja faz, mas tendo um pouco mais
de consciéncia ...eu vejo assim (PROFESSORA JOANA - ENCONTRO FORMATIVO 6

-)

eu sempre gosto de aprender essas novas vertentes, novas ideias e essas novas formas de
enxergar e eu acho que tudo pode agregar seja a coisa mais absurda que a gente veja ali
mais pode nos trazer uma forma de se néo for agregar é uma forma de repensar aquilo
que vocé vai colocar em pratica. Eu estou vendo coisas muito pertinentes e interessantes
que eu tenho certeza que vai mudar minha préatica. (PROFESSOR CAIQUE -
ENCONTRO FORMATIVO 6)

Acredito que igual a Joana falou, a gente j& sistematiza na escola, mas ndo pensando na
I6gica interna, ndo pensando no cai, e aprendendo mais eu acho que vou conseguir usar.
(PROFESSORA JULIANA - ENCONTRO FORMATIVO 6)

E interessante analisar as unidades de contextos acima, pois trés dos quatros fragmentos
utilizados explicitam que os/as professores e professoras ja utilizam de uma
organizacdo/sistematizacdo na escola. Indubitavelmente, é factivel, que de certa maneira, 0s
professores e as professoras organizem e planejem sua pratica pedagdgica, porém, o que se nota é
a importancia que os conhecimentos da Praxiologia Motriz poderdo agregar na pratica pedagdgica.

Os conhecimentos oriundos das experiéncias docentes tém um valor inestimavel, como
aponta Shulman (1987). Segundo Ferreira (2005), explicando o conceito advindo do respectivo
autor, explana que a sabedoria da pratica também é uma fonte para a construcdo da base de
conhecimento. A autora reforca que na Educacdo Fisica, os conhecimentos advindos da préatica
séo bastantes valorizados ganhando destaque na contribuicdo das a¢des de ensinar e de aprender
do professor e da professora no ambito escolar.

Dessa forma, ganha relevo os conhecimentos produzidos pelos e pelas professoras e
professores em seu cotidiano escolar, porém, em contrapartida, Shulman (1987) alerta que a
articulacdo dos conhecimentos obtidos na formacao académica é imprescindivel para o avanco das
acoes de ensino. No sentido de avancar, verticalizar e aprofundar os conhecimentos obtidos na
formacéo académica (inicial/continuada) é que advogamos para as significativas contribuicfes da
Praxiologia Motriz para a educacao fisica escolar.

Os fragmentos abaixo reforcam os argumentos acima aludidos.

[...] mas eu acho que contribui para a seguranca do professor [...] Eu acho que eu
sabendo que tem alguma coisa mais profunda, eu fico mais segura para dar aula,
entendeu? Porque eu comecei muito insegura, né? Porque era uma coisa que eu nao
conhecia, eu nao tive pratica. Acho que contribui nisso, na seguranca do professor de
estar ensinando aquilo e mostrar que é importante, mesmo que eu ndo fale para os
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alunos, mas eu sabendo que tem varias coisas por tras, que eu estou querendo ensinar.
(PROFESSORA HELENA - ENTREVISTA)

[...] Eu acho que traz elementos mais concretos para estruturar a minha pratica
pedagdgica com mais consciéncia e intencionalidade. (PROFESSORA YUMI -
ENTREVISTA)

E interessante retomar o contexto da fala das duas professoras acima, ja que uma esta em
inicio de carreira docente, e a outra, se encontra com mais de dez anos de experiéncia docente e ja
havia tido experiencia com a praxiologia motriz, ou seja, independentemente do tempo de docéncia
e de uma maior aproximagdo com a tematica, 0os conhecimentos oriundos da Praxiologia Motriz
causam um sentimento de seguranca e confianca no que se refere ao processo de ensino e de
aprendizagem das préticas corporais na escola.

Dentro desse contexto, nos pautamos em Shulman (1986), Grossman (1990) e Cochran
et al. (1991) quando afirmam que os professores para além de construirem seus proprios
conhecimentos e dominarem 0 assunto para Si mesmos, necessariamente precisam se sentirem
plenamente confiantes e seguros sobre o conhecimento que serd tematizado em aula. Nesse Viés,
inferimos que o professor e a professora que ndo conhece com profundidade os temas e/ou
contetidos que ensina, a qualidade da aula estard comprometida.

Retomando o fragmento da professora Helena, concordamos com Zanotto (2019) quando
a autora constroi tessituras sobre as relagdes entre os conhecimentos dos conteudos a serem
ensinados e o conhecimento do contetdo para ensinar. Os professores e as professoras, menciona
Zanotto (2019), manifestam preocupacdes advindas do fato de conhecerem bem o assunto que ira
ensinar, ou seja, dominar a matéria, quer no ambito tedrico ou prético.

Nesse contexto, trazemos a fala do professor Hernani, ja que 0 mesmo aponta um

momento interessante de sua pratica pedagdgica.

Voltando um pouco, mas a respondendo também, eu estava la fazendo a rouba bandeira
que nos discutimos no curso, sé que eu nado tinha tempo e além do tempo, ndo tinha o
total dominio para chegar e fazer as intervengdes durante a brincadeira, mas eu ja estava
imaginando o que eles estavam fazendo, as vezes excluindo, as vezes deixando de fazer
uma tética, uma equipe deixando de fazer uma tatica e estava perdendo duas, trés vezes,
mas eu procurei ndo interferir. Mas aquilo ja ficou em mim, entdo é isso. As intervencdes,
vocé vai fazendo a partir de que vocé esclarece com os alunos e a partir de vocé... vocé
ndo vai ter total dominio sobre o tema, mas vocé vai dominando mais. (PROFESSOR
HERNANI - ENTREVISTA)

O fragmento retirado da fala do professor Hernani é bastante importante e significativo.

Contextualizando, o excerto advém da entrevista que foi concedida apds o termino da formacao.
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Nesse momento, as aulas na rede em que o professor atua ja havia retornado ao ensino presencial.
Esmiucando, percebemos um novo olhar para um jogo tradicional muito comum nas aulas de
educacdo fisica. O professor relata ter um certo dominio do que estava acontecendo no jogo, ciente
de qual momento e qual tipo de intencionalidade pedagdgica poderia utilizar para propiciar um
jogo menos excludente e mais prazeroso.

Tendo como referéncia a tematica das brincadeiras e dos jogos tradicionais na educagao
fisica no ensino infantil e no ensino fundamental dos anos iniciais, Zanotto (2019) indica que 0s
professores e as professoras ndo reconhecem, ou ao menos, ndo demonstram a necessidade de
ampliacdo dos aportes didaticos-metodoldgicos para tratar do referido tema, ou seja, 0s
conhecimentos para ensinar jogos e brincadeiras requisita outros aportes pedagogicos.

Professor Caique ratifica os argumentos acima aludidos:

Eu vou falar assim: “Aqui nos temos uma equipe, um precisa cooperar com o outro, mas
também nds temos um adversario. Porque as vezes temos aquela questao assim, vamos
pegar o exemplo da queimada. Sempre tem o cara melhor para pegar a bola, sempre tem
0 que arremessa mais forte, e os outros? Entdo vocé trabalha: “O essa equipe tem que
cooperar, ndo € s6 vocé que joga a hola, ndo é s6 vocé que corre atras para pegar,
precisa dessa cooperagdo aqui, vocés sdo um time, vocés sdo uma equipe”. Entdo eu
achei que isso ajudou muito do que vocé ficar naquela classificagdo engessada. Ah, eu
estou trabalhando jogos tal, invasdo. Vocé enxerga de uma maneira diferente. A
oposicao, estratégia, entendeu? Eu acho que muito bacana foi isso, eu acho que é o ponto
que da para eu melhorar. (PROFESSOR CAIQUE - ENTREVISTA)

Os dizeres do professor Caique segue a mesma logica de raciocinio do professor Hernani.
A partir do conhecimento do contetdo, da especificidade da Educagdo Fisica propiciada pela
Praxiologia Motriz, os professores conseguem compreender as dindmicas, as relacdes e interacdes
qgue acontecem no interior das praticas motrizes, potencializando as intervencfes didaticos
pedagogicas. Ainda como referéncia a fala do professor Caique, podemos observar que 0 mesmo
ja utiliza de conceitos praxiolégicos, o0 modo de olhar para a queimada, jogo tradicional citado
pelo mesmo, reflete as interac6es de cooperacao e oposicao existente neste jogo e que, ndo somente
aquele ou aquela que possui a bola esté jogando.

Ao conhecer a dindmica do jogo, ou a logica interna das diversas praticas motrizes, 0s
professores e as professores conseguem articular seus conhecimentos construidos em suas diversas
experiéncias de vida e de docéncia com aqueles calcados pelas pesquisas cientificas advindos da
universidade, propiciando um maior dominio dos temas e dos contetidos a serem ensinados, bem
como no desenvolvimento de planejamento e processos avaliativos.

Mas achei interessante, € uma classificacdo bacana, é uma forma de trabalhar que

envolve mais os alunos. Vocé pensar em montar uma aula pensando em todas essas
adaptacfes que vocé vai fazer na aula para incluir os alunos, para trabalhar com a
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praxiologia da forma como vocé ensinou, eu ndo estou conseguindo me expressar direito,
mas para trabalhar dessa forma, eu acho que vocé consegue organizar melhor a aula e
incluir mais os alunos. (PROFESSORA JULIANA - ENTREVISTA)

Sem duavida, é um pouco disso, de ser capaz de ao optar por um determinado conteldo,
jogo, esporte, enfim, ser capaz de entender: olha, quais sdo as caracteristicas que esse
jogo possui? Como eu posso altera-las diante do objetivo que eu quero, da intencdo que
eu quero colocar na pratica e dentro disso, qual é a légica interna desse jogo, como esse
jogo funciona, né? Que ai eu acho que pegando por essas caracteristicas, a gente
consegue entender isso um pouco mais facil. (PROFESSOR JOSE - ENTREVISTA)

Nos excertos acima o professor José e a professora Juliana demonstram que para além
das possibilidades de adaptacdes intencionais das atividades, a praxiologia motriz, por meio do
conhecimento da légica interna, permite aos docentes organizarem, selecionarem e sistematizarem
0s conteudos. Nesse caminho, Nascimento et al (2009) apontam que a apropriacdo do
conhecimento do contetdo pelos professores de educacdo fisica permite um aprimoramento de
suas aulas, reconhecendo as necessidades dos e das educandos e educandas, solucionando
problemas e dificuldade, bem como uma ampliacdo do planejamento e dos recursos didatico
metodoldgico, tornando as aulas mais dindmicas e compativeis aos estudantes. Nesta esteira,
Pereira, Mesquita e Graca (2010) reforcam que sem o conhecimento pedagdgico do conteudo 0s
professores estariam fadados a uma inadequagéo dos contetidos contextuais aos conhecimentos do
conteddo.

Orientado pelos estudos de Shulman (1986), entendemos que h& uma necessidade
bastante explicita no discurso dos professores e das professoras de compreenderem/conhecerem
qual ou quais sdo os conhecimentos pertinentes a educacdo fisica. Dessa forma, como qualquer
outro componente curricular, entendemos, assim como Shulman (1986), que hd uma base de
conhecimento que se faz necessario a atuacdo docente, e que, especificamente, no caso da
educacdo fisica, a praxiologia motriz estabelece um possivel conhecimento especifico da area.
Portanto, para sustentar esse topico de discussdo, utilizaremos dos conceitos do conhecimento do
conteudo, e posteriormente, ao conhecimento pedagdgico do contetdo.

Concordamos com Zanotto (2019) que o conhecimento do contelddo se apresenta como
uma das interfaces mais importante do conhecimento pedagdgico do contetido. Essa importancia
esté calcada no fato da proposta em questéo respeitar diretamente 0s temas e 0s conceitos a serem
ensinados, bem como por respaldar as propostas de formacédo continuada de professores, além de

concentrar grande parte das preocupagdes dos cursos de formagéo inicial. No bojo dessa discusséo,
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reiteramos o entendimento de que o conhecimento do contexto, da matéria de ensino, sobre o aluno

e pedagdgico geral culminam no conhecimento pedagdgico do contetdo.

6.1.4 Colocar em Préatica

Outrossim, focalizando na formagéo inicial de professores e professoras de educacgéo
fisica, entendendo que essa configuracdo se reflete nos ideais de um curso de formacéo continuada,
ou seja, que aporte pratico seja fulcral no desenvolvimento de uma atividade formativa. Dessa
forma, a categoria COLOCAR EM PRATICA é substancial para compreendermos alguns

aspectos inerentes a proposta de formacao.

Vocé comeca a pensar de um outro jeito a forma de vocé organizar suas atividades. Claro
que segue mais ou menos a linha que a gente ja seguia, mas vocé comeg¢a a encaixar
outras possibilidades. Ndo deu para pensar muito ainda e associar até mesmo por conta
que fomos tendo o curso e n6s voltamos para o presencial agora e foi um periodo muito
complicado, 50%. As vezes ndo dava para fazer um monte de atividade ou quando tinha
pouco aluno, ou por conta dos protocolos, era das duas uma. Agora é aquilo que eu falei,
como vai ser 14 na pratica, eu ndo sei como vai contribuir. Faltou muito isso, acho que é
uma coisa que faltou. Com relacéo aos outros, eu acho que em relacéo a ... ai é aquilo
que eu falo: “Eu queria ter feito”, pegado aquele plano que a gente fez, que vocé propds
no final do curso e aplicar, ndo deu tempo. (PROFESSOR CAIQUE — ENTREVISTA)

Eu acho que, de repente, se eu tivesse na préatica, se eu tivesse ali no dia a dia, dando as
aulas praticas, eu conseguiria... por exemplo, eu estou trabalhando handebol, eu acho
que eu conseguiria ver melhor isso acontecer. (PROFESSORA JULIANA -
ENTREVISTA)

Como ja visto acima neste trabalho, e também sustentado pela vasta literatura que se
debrugou sobre compreender as nuances e interfaces da relacdo teoria e pratica, orientando uma
nova visdo relativas aos conhecimentos praticos dos professores e das professoras, inclusive
denominando como sabedoria da pratica ou até mesmo epistemologia da pratica. Dessa forma, é
factivel que os professores e as professoras necessitam colocar em pratica 0s conhecimentos
adquiridos em formacGes continuadas, cursos de aprimoramento, palestras, oficinas e demais
momentos.

Entendemos que o colocar em pratica esta vinculado com o saber-fazer que se faz bastante
relevante para os professores e professoras. Podemos afirmar que esse saber-fazer se torna ainda
mais patente quando os olhares se focalizam na area da educacéo fisica escolar. Em linhas gerais,
esse componente curricular carrega consigo um fardo histérico de que o/a docente precisa saber-

fazer (executar) os movimentos técnicos especificos das modalidades esportivas, acarretando uma
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maior énfase para os ditos conhecimentos préaticos. Os termos aludidos referente ao saber fazer
acarreta uma certa confusdo quando falamos da especificidade da educacdo fisica, porém
compreendemos que a tematica se enquadra a todos e todas docentes.

Sacristan (1999) traz elementos imprescindiveis para compreendermos 0 contexto e o
conceito de pratica. Inicialmente, o autor anuncia que os professores ndo produzem o
conhecimento que sdo chamados a produzir, por isso se faz necessario entender qual o significado
que se da para a préatica educativa. Sacristan (1999) ressalta que ndo ha mais espaco para pensarmos
em um conceito de pratica restritivo ao processo de ensinar e de aprender, mas que, em
contrapartida, devemos alargar o conceito de pratica ndo delimitando ao dominio metodoldgico e
ao espaco escolar.

Na esteira dos estudos de Sacristan (1999) a amplitude do conceito de pratica se estende
as diversas areas de atuacdo do profissional da educacdo. A conceitualizacdo de pratica que mais
se adequa ao escopo desse trabalho esta calcada na ideia de pratica institucionalizada, a qual esta
relacionada a exigéncia do posto de trabalho do professor. Dentro dessa categoria, se encontra o
conceito de praticas didaticas, o qual se aplica “as praticas que sdo de responsabilidade imediata
dos professores. O conceito mais imediato de pratica remete-nos para as atividades docentes
realizadas num contexto de comunicacio interpessoal” (SACRISTAN, 1999, p. 73 grifo do autor).

Ainda pautados na ideia de pratica aludida acima, Sacristan (1999) indica que o0s
professores se apoiam nos saberes construidos por suas experiéncias cotidianas, consiste num
oficio cuja esséncia se centra no saber-fazer docente. Esse oficio pode ser correlacionado com o
do artesdo, ja que, segundo Tardif (2002), os saberes profissionais dos professores ndo se trata
apenas de unidade tedrica ou conceitual, mas sim pragmatica. Nesta alusdo com o artesdo, Tardif
(2002, p. 264) aponta que como as diferentes ferramentas do artesdo se encontra dentro de uma
mesma caixa, e que 0 mesmo pode utiliza-las de todas no exercicio de suas atividades. Deste modo,
a natureza desta relacdo ¢ de ordem pragmatica, pois “essas ferramentas constituem recursos
concretos integrados ao processo de trabalho, porque podem servir para fazer alguma coisa
especifica relacionada com as tarefas que competem ao artesdo”. Em suma, assim acontece com
o0s saberes profissionais dos professores, pois é na agdo que eles assumem um significado e prové
sua utilidade.

Retomando o conceito de pratica didatica de Sacristan (1999), o autor indica que este
conceito é reducionista pois coloca o professor em uma posicdo de coadjuvante no
desenvolvimento de curriculos, planejamentos e acdes pedagdgicas no geral. Nesse sentido, o

professor assumiria um papel de técnico que simplesmente executam um curriculo pensados e
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preparados em outros espacos. Neste sentido, os professores e as professoras tendem a se afastarem
e a ndo colocarem em prética os curriculos previamente estabelecidos.
Segundo Gariglio (2013, p. 245)

ainda persiste um distanciamento tedrico-pratico consubstanciado na incompatibilidade
existente entre a logica de construgdo das proposigdes pedagégicas advindas do espago
académico e as possibilidades de retraducdo destas para 0 ambiente da préatica pedagdgica
na escola, dada a complexidade e singularidade desse espacgo de intervencao.

Nesse sentido, o depoimento da professora Helena se faz muito pertinente, pois a
depoente deixa claro que seria importante colocar em prética as sequéncias didaticas produzidas
pelos participantes do curso, ou seja, 0s professores e as professoras colocaram suas experiencias,
saberes e conhecimentos na producéo de um documento que reflete seu contexto de escola, politico

e social. Dessa forma, seria realmente necessario coloca-lo em pratica.

Olha, eu acho que eu acharia interessante algum professor que conseguir colocar em
prética e falar como que foi, sabe? Falar: "Olha eu fiz isso, e ai surgiu a oportunidade
de essa aula acontecer na escola foi dessa maneira”. (PROFESSORA HELENA -
ENTREVISTA)

Nessa relacdo dialdgica, superando o pensar solitario para o pensar com € que surgem as
oportunidades de mudanca de um processo de ensino e de aprendizagem. Em sua pesquisa de
doutoramento, Borges (2019) anuncia que durante os encontros formativos de uma pesquisa
colaborativa, os participantes praticamente ndo mencionavam o referencial curricular utilizado na
localidade onde a pesquisa foi realizada. O autor entende que, possivelmente, as formacoes
realizadas em ambito estadual ndo surtiram o efeito necessario, ja que o documento foi amplamente
distribuido nas escolas e os saberes contidos nestes documentos ndo foram arrolados pelos
participantes.

Neste contexto, entendemos que a formacgédo continuada necessita de um alicerce calcado
no dialogo horizontal, compreendendo as demandas contidas no cotidiano escolar e trabalhando
formulacGes e producGes coletivas com os professores e professoras, destinando o protagonismo
para aqueles e aquelas que estdo no chdo da quadra. Assim sendo, concordamos com Fensterseifer
(2018, p. 168), quando o0 autor assegura que “nods professores somos péssimos aplicadores de
projetos feitos por outros. Qualquer ideia ‘revoluciondria’ deve ter a participacao na producao, ou
uma adesdo critica, da parte dos ‘soldados’ que irdo para a ‘frente de batalha’”.

Finalizando esse topico de analise, nos referimos a Paulo Freire quando o autor diz que

“a reflex@o critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacao Teoria/Pratica sem a qual a
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teoria pode ir virando bla-bla-bla e a pratica, ativismo” (FREIRE, 2014, p. 24). Sacristan (1999)
também aponta nesse sentido, refletindo que a criacdo individual e coletiva se d& na experiéncia
do cotidiano, na sabedoria da préatica. Seu funcionamento deve ocorrer no exercicio real da funcao
do professor, ja que a “pratica se desenvolve em contextos reais, carregada de intencdes e de
interpretacdes subjetivas, construida por diversos atores e refletida em usos de natureza pratica,
essa sim ¢ a mais adequada”. (SACRISTAN, 1999, p. 79)

Portanto, tomando como referéncia a analise critica da pratica (FREIRE, 2014),
orientados também pelo processo de reflexdo-acdo-reflexdo (SHCON, 1992), faz-se necessario
apresentarmos dois relatos interessantes que surgiram nos encontros formativos. Os relatos foram
contados pela professora Yumi e Gabriela que, como j& dito neste texto, conheceram a teoria

praxioldgica anteriormente ao curso de formacao.

Eu estava um pouco inconformada achando que a minha aluna ndo tinha muito
participado né, e ela tinha falado que tinha participado com efetividade e ativamente e
eu, num ato falho, comentei: poxa ndo vi vocé pegando tanto na bola né e tal, e ela: Nao
professora, eu fiz a marcagdo do meu time e eu ja entendi que eu ajudando na marcacao
eu ajudei o meu time a ganhar. Na verdade, ela falou: o meu subpapel foi extremamente
importante. Pensando ai no pique bandeira, ela poderia falar: quem pegou a bandeira
ali ndo conseguiu passar para o campo de volta porque eu fiquei marcando, ou, a turma
que invadiu nosso campo nao consegui porque eu fiquei ali. Entdo assim, é muito legal
quando a gente vé que ela aprendeu direitinho né, ela aprendeu a légica interna, porque
era uma aula que eu falava muito assim: Por exemplo, no futebol de campo: tem gente
que vai encostar na bola por um minuto ou dois minutos em 90 minutos e nao
necessariamente a leitura de jogo, tudo que acontece no jogo é envolta da bola ou é
envolta da bandeira né, e ai cada um tem seu papel de extrema importancia e do subpapel
para o jogo inteiro acontecer, mesmo que ndo tenha tocado na bola, mesmo que néo
tenha feito gol, ou retirado a bola efetivamente de alguém , ta ali importante. Entao
realmente, essa aluna meu deu uma aula de falar assim: N&o, ndo, eu fui super
protagonista porgue 0 meu time conseguiu ganhar pela marcacao que eu estava fazendo.
Trazer isso pra aula é necessario pra gente explicar o jogo. (PROFESSORA GABRIELA
— ENCONTRO FORMATIVO 7)

Eu fiquei pensando quando eu trabalhei com danga criativa com o pessoal do ensino
médio...eu pensei, nossa eu entendi a classificagdo, porque que eu trabalhei com aquilo
e porqué que deu aquela reagdo na turma, e o que eles compreenderam que eu néo tinha
nem pensado em tudo isso de forma consciente. Exemplo: eu trabalhei com um elemento
sociomotriz de cooperagdo através de alguns jogos ritmicos com eles e ai a turma
comecou realmente a se aproximar e alguns dos pontos que eles trouxeram, eles falaram
assim: Nossa professora em dois anos a gente nunca ficou tdo préximo assim e comegou
a entender uns aos outros. entdo assim, quer dizer sem querer, sem ter tanta consciéncia
eu trabalhei, direcionei a atividade para que isso acontecesse. imagina se eu tivesse tido
consciéncia disso né, entdo é aquela mesma ldgica ne, da queimada para ensinar o
handebol, mais qual a logica? quais elementos estdo ali que efetivamente eu ensino, ou
estamos olhando para o arremesso técnico, para a questdo do arremesso, ou eu estou
olhando para a logica dessa atividade, entdo e eu acho que isso dai vai mudar bem
porgue quando a gente tem consciéncia a gente sabe pelo menos parcialmente qual o
impacto disso no aluno, qual pode ter, porque a gente ndo tem total consciéncia, ai eu
acho que a gente comeca a trabalhar com mais efetividade tanto para o aluno quanto
pra gente e ai para dialogar com elementos da légica externa eu acho que fica mais
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possivel porque a gente sabe efetivamente o que queremos, entendeu? (PROFESSORA
YUMI — ENCONTRO FORMATIVO 7)

Para fechar o topico de anélise que versou sobre a relagdo teoria e préatica e suas interfaces,
os dois relatos acima apresentados sdo exemplos de como a teoria respaldada por uma prética
critica reflexiva podem gerar situacdes de ensino e de aprendizado que possibilite o aluno, a aluno,
0 professor e a professora repensar sua existéncia no mundo, sua liberdade, emancipacgédo e
criticidade.

Por meio de préticas motrizes, as professoras conseguiram proporcionar aos alunos e
alunas momentos de analise profunda das acdes motrizes, sentimentos, percepgdes e
subjetividades que estdo calcadas no movimento humano intencional. Compreender as relagdes de
interacdo entre as pessoas que jogam, seja no sentido da cooperagdo ou mesmo na 0posiGéo,
permite que os jogadores e as jogadores superem um ato de jogar acritico, sem entender o para que
e para quem de estarem ali, presente no jogo.

Numa relacdo dialética entre teoria e pratica, o conjunto de conhecimento advindos da
praxiologia motriz mobilizados por essas duas professoras tornaram a aula de educacdo fisica em
um momento de aprendizagem significativa, a qual ficara marcada em sua existéncia por meio de
seus movimentos, estara presente no corpo, carregando em sua corporeidade aprendente por longos

tempos.

6.2 Segundo Bloco de Analise: Compreensdo dos conceitos praxiologicos.

Os relatos contidos nessa categoria de andlise, a qual utilizou a palavra CONCEITOS como
unidade de registro, perpassam principalmente pelas percepcbes dos/as professores/as sobre as
dificuldades contidas na participacdo do curso de formacdo. As principais unidades de contexto
dizem respeito a compreensdo dos conceitos praxiologicos. Seguem alguns relatos dos/das
participantes que corroboram com a unidade acima descrita.

Compreender mais aqueles conceitos, é que 0s conceitos ainda sao dificeis, a gente ainda

tem que parar para pensar e refletir, ndo, o que que €, como é que se para isso? Mas faz
muito sentido para mim hoje. (PROFESSORA GABRIELA — ENTREVISTA)

Teve uma dificuldade, eu acho que o que € novo para a gente, N0 comego sempre gera
um pouco de dificuldade. Acho que aquela parte mais conceitual, tedrica, até vocé
entender o proposito, mas acho que foi. (PROFESSOR CAIQUE - ENTREVISTA)

Entender os termos, esse ano eu coloquei como meta entender esses elementos da
praxiologia para que eu possa usar 0 ano que vem com mais propriedade e consciéncia.
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Entender para mim foi bruto, mas foi ok, foi possivel. (PROFESSORA YUMI -
ENTREVISTA)

Como era um tema muito diferente, eu nunca tinha visto, eu entender o que estava
acontecendo, o0 porqué que eu tinha que pensar assim, nessas modalidades. Eu acho que
por eu nunca ter tido contato com o tema a minha dificuldade foi essa, para mim foi uma
coisa diferente, que eu nunca tinha visto. (PROFESSORA HELENA - ENTREVISTA)

Tenho ainda um pouco de dificuldade de pensar nela, ndo estou pensando facil nela,
porque eu acho que ja estou tdo acostumada com BNCC. (PROFESSORA JULIANA
ENTREVISTA)

Observamos pelos relatos dos/as professores/as que algumas tematicas foram dificeis de
compreender e que ao longo do curso, por meio da reflexdo, do dialogo e também dos trabalhos
realizados coletivamente as eventuais dificuldades foram sanadas. Um ponto bastante interessante
a ser apontado € o fato das professoras Gabriela e Yumi, as quais, conforme citado nesta tese, ja
terem um conhecimento prévio da PM e mesmo assim discorrem sobre as dificuldades conceituais
desta teoria. Esse contexto nos permite aludir que a Teoria da A¢do Motriz ainda € de dificil acesso
aos professores e professoras do chdo da quadra, quica, até mesmo aos que estdo envolvidos com
grupos de pesquisas e cursos de pos-graduagao.

Uma tentativa exitosa na busca de sanar as dificuldades com os termos, foi a aproximacao
entre os conceitos e o cotidiano da pratica docente. Sempre que aparecia um conceito novo, a
contextualizacdo era feita a partir de praticas que os/as professores e professoras conheciam. Os
exemplos sempre recaiam a momentos de aulas praticas, com a execuc¢do de jogos tradicionais,
jogos esportivos e também préaticas esportivas. Dessa forma, aproximar a teoria da préatica se tornou
o elo mais potente da formacéo, permitindo que os professores e as professoras compreendessem
os termos estudados e se apropriassem dos mesmos. A relacdo teoria e préatica fortemente presente
nos cursos de formacao sera discutida em uma outra categoria de analise.

Dentro dessas perspectivas, entendemos que as falas dos/das professores/as quando se
trata do conhecimento tedrico/conceitual apresentado no curso de formacdo estdo vinculadas a
base de conhecimento, mais especificadamente, a base do conhecimento do conteldo e
conhecimento pedagdgico do conteudo (SHULMAN 1987), e referenciada por outros diversos
autores que aprofundaram suas ideias. Dessa forma, os conceitos referentes ao conhecimento do
contetido e do conhecimento pedagogico do contetido serdo a sustentacao a anélise.

O distanciamento conceitual que se traduziu em dificuldade pelos e pelas participantes do
grupo formacao pode se dar pelo fato da educacdo fisica ainda néo ter encontrado uma base solida
de conhecimento que perpasse de maneira contundente nos cursos de formacéo inicial. A titulo de

retomada, todos os/as participantes informaram que ndo conheceram a Teoria da acdo motriz em
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seus respectivos cursos de formacéo inicial, fator que corrobora para uma distanciamento e
dificuldade de entendimento de alguns conceitos.

Nessa esteira, Ramos, Graca e Nascimento (2008) reiteram que o conhecimento
declarativo dos professores de educacéo fisica se apoia nos conhecimentos formais e informativos,
ou seja, conhecimento disciplinares contidos em nas tradicionais matérias dos cursos de formacéo
inicial, tais como: Biomecanica, Fisiologia, Teoria da Aprendizagem Motora, Teoria do
Treinamento Desportivo. Os autores ainda ratificam, sustentados pelos escritos de Graca (1997),
que os conhecimentos advindos da tematica dos jogos esportivos coletivos se configuram como o
conhecimento curricular do contedo, uma vez que permitem ao professor aplicar, elaborar e
adaptar proposta pedagogicas no ambito dos ensinos dos jogos esportivos coletivos.

Ratificamos, retomando os conceitos cientificos de Parlebas (2020) e Lagardera e Lavega
(2003), que a acdo motriz seria o conhecimento balizador da area da educacdo fisica,
proporcionando um reconhecimento cientifico e dirimindo as tdo criticadas justaposi¢es de
disciplinas cientificas de outras areas do conhecimento que compdem o rol das grades curriculares
dos cursos de formacdo inicial. Ndo obstante, € factivel que muitos conceitos dos jogos esportivos
coletivos defendidos pelos autores do paragrafo anterior se referem aos conhecimentos produzidos
pela Praxiologia Motriz.

Aprofundando nesta categoria, vamos analisar os conceitos que mais foram discutidos e
didlogos durante os encontros formativos. Por uma questéo didatica, resolvemos separa-los pelas

nomenclaturas expostas ao longo do texto. Entendemos que essa separacéo facilita para o leitor.

6.2.1 Logica Externa

Na fala da professora Juliana fica evidente como alguns termos e conceitos suscitaram
duvidas nos professores e nas professoras que participaram do curso de formacdo. Neste caso

especifico, a duvida estava no conceito de légica externa

Olha, primeira coisa, quando falava um pouco de I6gica externa, eu até entendo o que é
a logica externa, esse conceito, mas eu ndo, ndo conseguia visualizar direito isso. T4, a
torcida vai influenciar no jogo é... Assim, eu entendo essa questdo, por exemplo, se vocé
tem uma torcida durante o jogo, vai influenciar; a midia também influencia, acho que é
em relacdo a isso. Mas eu ndo consegui pensar direito nessa légica externa.
(PROFESSORA JULIANA - ENTREVISTA)

Para além da ldgica interna, hd também um conceito bastante importante na obra do

Parlebas que é da l6gica externa. Ndo é possivel entender todas as nuances contidas nos jogos e
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nos esportes somente pelo viés da I6gica interna, sendo necessario analisar o contexto em que toda
aquela pratica motriz acontece. Portanto, pode-se considerar que a logica externa € um componente
precioso dentro do sistema praxioldgico, e que lancar olhares para o0 contexto em que a pratica se
da pode proporcionar um profundo entendimento das a¢cGes motrizes compreendidas na realizacao

das praticas. Segundo Parlebas (2017, p. 280) “as condutas motrizes sdo condutas culturais”.

E como se a ldgica interna me desse todo o sentido daquilo, e ai sim, a logica externa
ndo estd separada, o que acontece no mundo, acontece no jogo. O jogo esta
circunstanciado por todas as relagfes que acontecem no mundo, e € algo inerente até
para mim. (PROFESSORA GABRIELA - ENTREVISTA)

Segundo Gonzalez e Bracht (2012) € possivel analisar o esporte e outras praticas corporais
para além da ldgica interna, ou seja, uma compreensdao do contexto que envolve as praticas,
denominado de l6gica externa. Contudo, para averiguar a logica externa sdo necessarios alguns
questionamentos, tais como: na atual conjuntura, o esporte € um dos fendbmenos culturais
predominantes? O que ocasionou esse forte predominio? Em alguns esportes hd uma maior
predominancia do universo masculino e em outros do feminino? Nas mais diversas culturas, pode-
se observar que um esporte € mais praticado do que em outras, quais 0s motivos de termos essa
discrepancia?

Lagardera e Lavega (2003, p. 68) assinalam que as a¢Oes motrizes contidas dentro do
sistema praxioldgico permeados pela légica interna das praticas motrizes sdo realizadas por
pessoas, e sendo assim, sempre existe um contexto sociocultural que lhes ddo suporte. Portanto,
estudar os contextos, as logicas externas, ¢ “fundamental para entender o fenomeno em sua
totalidade”. Porém, os autores ressaltam que para os profissionais que intervém diretamente na
pratica motriz é necessario conhecer o padrdo de organizacdo dessas praticas, ou seja, a logica
interna.

Mormente, Dugas (2011) ratifica que a logica externa se divide em dois momentos
distintos, porém interligados. A logica externa institucionalizada, a qual esta referida com os
espacos sociais, espetacularizagdo, midias, grau de institucionalizagdo das praticas, entre outras; e
em um segundo momento a légica externa individual, a qual esta ligada as caracteristicas de
género, raca, idade, peso, espirito de equipe, motivagéo, entre outros.

Marques (2019) em sua dissertacdo de mestrado, analisou os conflitos advindos das
modalidades esportivas coletivas handebol e futsal. A pesquisa foi realizada com turmas do sexto

ano do ensino fundamental de uma escola publica do interior de Sdo Paulo. Em linhas gerais, 0s
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conflitos foram gerados por logicas externas que influenciavam no comportamento e na acéo
motriz dos/das estudantes que participavam das aulas de educagdo fisica.

Ao categorizar os dados, Marques (2019) encontrou as seguintes situacfes de conflitos:
(1) egoismo/nao passar a bola “fominha”; (i1) simulagdo/desrespeito as regras; (iii) pontuacao do
jogo; (iv) género, principalmente no que se refere ao machismo; (v) racismo, preconceito e
discriminacdo devido a cor da pele; (vi) aspectos fisicos; (vii) violéncia verbal; e (viii) violéncia
fisica.

Em sintese, Marques (2019) indica que os conflitos “egoismo/ndo passar a bola”,
“simulacdo/desrespeito as regras” e “pontuacdo no jogo” estdo relacionados diretamente com a
I6gica interna das praticas motrizes assinaladas acima. Ja a relacdo de género, racismo, aspectos
fisicos e violéncias verbais e fisicas se assentam na l6gica externa do jogo, pois esses conflitos sdo
vistos e identificados em outros ambientes da escola e da sociedade no geral. Portanto, € dever de
toda a unidade escolar e das pessoas que a compdem problematizar, dialogar e ressignificar tais
conflitos, proporcionado uma reflexdo profunda que vise a mudanca nas atitudes dos estudantes.

Compreender a légica externa das praticas corporais é de suma importancia para o/a
estudante. A reproducdo da préatica pela préatica inviabiliza o entendimento do todo, do que esta
para além dos movimentos presentes nos esportes, nas dancas, nas lutas e nas praticas corporais
de aventura. A mudanca paradigmatica sofrida pela educacdo fisica em meados dos anos de 1980,
cuja orientacdo transpassou o Viés bioldgico e se assentou mais fortemente nas Ciéncias Humanas,
proporcionou uma organizacdo didatico-pedagogica deste componente curricular fomentando

discuss@es acerca dos aspectos politicos, sociais, filoséficos, antropoldgicos e econdémicos.

Aprender os elementos da légica interna é entender exatamente o que compde aquele
jogo aquele esporte, e ai eu estou falando de todos os elementos culturais, motores, etc.
N&o sei quais todos eu poderia colocar, mas todos os elementos [...] entender o0s
elementos da Idgica interna me ajuda a entender a cultura daquele jogo e daquele
esporte. (PROFESSORA YUMI - ENTREVISTA)

Nesse sentido, se faz necessario aos estudantes da educacgédo béasica conhecer as diversas
facetas que envolvem as praticas corporais. Entender, por exemplo, que o basquetebol foi uma
modalidade esportiva inventada nos Estados Unidos propicia uma profunda discusséo sobre o
campo mercadoldgico que esta por tras de todo o espetaculo produzido pela NBA, e ndo menos
importante, o porqué de a WNBA ficar deslocada ou com menos visibilidade do que o campeonato
disputado pelos homens. Outro exemplo interessante de aspectos que envolvem a logica externa é
discutir a monocultura esportiva do futebol masculino no Brasil, seus aspectos sociais, econémicos

e de género. Por fim, conhecer a Pelota Basca, cuja pratica se da em alguns lugares da Espanha ou
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mesmo 0s esportes que sdo mais acessiveis as classes mais socialmente abastadas, como o Ténis
de Campo, Golfe e o Polo, permitem aos estudantes analisar criticamente as préticas corporais
produzidas pela humanidade.

A guisa de concluséo, entendemos que o conceito da logica externa ndo ganhou relevancia
ao longo dos encontros formativos. As discussdes acerca dessa temética ndo foi o foco, sendo
muitas vezes subjacentes aos outros conceitos construidos. Possivelmente, pelo grande interesse
acerca da logica interna e principalmente da classificacdo dos jogos e dos esportes por meio do
sistema CAI, a logica externa tenha permanecido a margem das discussdes formativas.
Compreendemos a relevancia desse conceito para a Praxiologia Motriz e para o entendimento dos
jogos e dos esportes de uma maneira mais complexa e profunda, porém, fica a ressalva referente a

essa tematica especifica.

6.2.2 Classificacdo dos Jogos e Esportes

Na esteira de discutir os conceitos praxioldgicos, professor Caique opina:

eu acho que essa dificuldade na hora de fazer essa analogia dos esportes, da
classificagdo que a gente conhece com a praxiologia é complicado. Vocé tem que
entender muito, eu acho que a gente estava em um grupo até legal de discussao, mas ali
é chatinho de vocé: ah tem que pensar natacdo, ah perai, t. A¢do motriz e tal, entdo
acho que essa parte, mas assim, vocé vai, é aquilo que eu falei, é pratica. Ta ali.
(PROFESSOR CAIQUE - ENTREVISTA)

Os encontros formativos que tematizaram o sistema CAl, foram bastante longos e com
muitas discussbes e interacGes entre professor formador e os/as professores e professoras
participantes do curso. As nomenclaturas utilizadas (psicomotriz e sociomotriz), a estabilidade ou
instabilidade do ambiente, bem como a profunda modificacdo na forma de enxergar e classificar
as praticas motrizes foram os grandes motes de dois encontros formativos.

A incerteza de ambiente foi um elemento que gerou bastante discussdo no grupo de
professores e professoras. Delimitar qual o tipo de ambiente que influenciava na acdo motriz do
praticante de uma préatica motriz reuniu bastante esforcos de todos e todas participantes. Entender
que a areia ou 0 vento no voleibol de areia se caracterizava ou ndo como uma incerteza de
ambiente, ou até mesmo uma chuva torrencial durante uma partida de futebol de campo, ou 0s
obstaculos de uma pista de Skate Street, até as ondas do Surf geraram davidas infindaveis em todos
e todas que participavam das respectivas formacdes. Segue um excerto de um dialogo referente a

tematica do ambiente estavel e instavel.
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A maratona de rua é considerada estavel? E o volei de areia? Independente se o vento
ira mudar a sua forga do saque, como é que vocé bate, se vai mudar a sua agido motriz,
continua sendo estdavel, apesar da chuva, do vento...estavel. (PROFESORA GABRIELA
— ENCONTRO FORMATIVO 3)

eu pensei na mountain bike, se ela tem um ambiente estruturado né, fechado, que a pista
é bonitinha e ndo tem interferéncia é uma situacéo, ela é estavel, mas se ela madifica, ai
eu pensei aqui no vblei de areia né, choveu, fez umas pocas la, ndo estd mais naquela
estrutura e o pessoal tem que jogar, ai eu vou falar o que eu acho ...acho que tem que
analisar aquele ambiente na hora, que é igual ao mountain bike, que se chover e tals, é
um ambiente instavel, vocé mudou a agdo motriz da pessoa, e eu acho que talvez, eu estou
hipotetizando aqui, o volei de praia também vai nessa estrutura, tem que observar essa
nova estrutura. (PROFESORA YUMI - ENCONTRO FORMATIVO 3)

lembrei do exemplo do futebol de sabdo ne, a gente tem uma quadra ali, arrumadinha,
fechadinha coloca isso como ambiente instavel? (PROFESSORA GABRIELA -
ENCONTRO FORMATIVO 3)

entdo, mas o sab&o na quadra proporciona que vocé muda sua agao motriz o tempo todo,
da areia a gente teria que pensar assim, molhada ela vai influenciar na acdo motriz,
talvez ajude, talvez atrapalhe. (PROFESSORA YUMI - ENCONTRO FORMATIVO 3)

Existem relatos que os jogadores ndo se importam, mas se a chuva tiver muito forte o
jogo é cancelado, entdo igual eu coloquei, ja existem pessoas que jogam ali na chuva
mesmo, ai tem a roupa, mesmo porque 0s jogos de volei de praia sdo feitas em paises
muito frio como a Noruega, Pol6nia, entdo existem esses outros equipamentos que ai faz
amenizar um pouco as adversidades do espago. (PROFESSOR CAIQUE - ENCONTRO
FORMATIVO 3)

Professor Caique complementa a ideia.

Se chover no futebol de campo, tem que analisar a intensidade da chuva, a questdo é
assim, até aonde aquela instabilidade vai interferir naquele jogo ou naquela partida,
acho que a questdo € essa. Instabilidade pode acontecer em todos os lugares, vento, ainda
mais quando vocé esta ao ar livre acho que a instabilidade é constante, acho que é de se
analisar a quest&o. (PROFESSOR CAIQUE ENCONTRO FORMATIVO 3)

Apoiado na literatura referente & Praxiologia Motriz, as duvidas referentes a incerteza de
ambiente foram sanadas quando fora orientado aos participantes a observar se a incerteza de
ambiente mudaria a acdo ou conduta motriz dos jogadores. A areia e 0 vento presentes no voleibol
de areia ndo influenciam, haja vista que se o vento estiver demasiadamente forte o jogo é
paralisado, cenario também vivenciado nos jogos de futebol quando ha chuvas fortes e alagam o
campo.

Portanto, as situa¢Ges acimas descritas diferem da ideia de incerteza de ambiente contidas
na prética do surf, uma vez que os praticantes desta modalidade precisam “ler” as ondas que estdo
por vir. E factivel a influéncia da incerteza de ambiente na conduta motriz do surfista,

diferentemente do jogador de voleibol de areia, que ndo se ajusta as intempéries da natureza.
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A busca pelo entendimento da categoria das praticas “sociomotrizes de cooperacdo com
instabilidade de ambiente” foi bastante interessante. Os participantes da formacéo trouxeram o0s
exemplos da Escalada e do Rafting. A participante Joana explicou que na escalada feita em
cooperacdo, a via é sempre conhecida, principalmente se o participante da escalada ja conhece o
local. A professora ainda indicou que é muito raro as vias serem desconhecidas para 0s praticantes
desta modalidade. O mesmo acontece com o Rafting, pois as descidas sempre acontecem no
mesmo rio, quando falamos de turismo de aventura. Fazemos a ressalva de que 0s esportes na
natureza sempre estdo em buscas de novos desafios, propiciando novos caminhos desconhecidos
aos praticantes. Porém, o fato da informacdo relativa aos esportes de aventura citados acima, fez
0 coletivo pensar e repensar sobre as praticas corporais realizadas em ambientes incertos.

Novamente uma grande duvida que foi referente as praticas “sociomotrizes de oposi¢cao
e cooperacdo simultdnea em ambiente instavel”. Foi dado o exemplo do cabo de guerra

disputado em equipe em ambiente instavel e a corrida de orientagdo:

Mas a corrida de orienta¢do néo tem acdo direta? Porque assim, eu pensei na corrida
de aventura...a diferenca entre os dois é que...a corrida de orientacdo tem um tempo que
vocé tem que fazer e tudo mais. A corrida de aventura ndo tem nem isso, vocé faz no seu
melhor tempo a instabilidade é constante, mas ndo tem iteragdo, tem até...as vezes....eu
j& participei de corrida que existe a cooperacéo, porque quando a gente encontrava a
outra equipe a gente os salvava, inclusive, dava 4gua pra pessoa, era mais cooperacao
do que competicdo. (PROFESSORA JOANA - ENCONTRO FORMATIVO 4)

O que define é o tempo entdo...seja pela outra equipe ou pelo tempo que vocé faz.
(PROFESSORA JOANA - ENCONTRO FORMATIVO 4)

Categorizar ou classificar os esportes a partir dos conceitos praxiolégicos foi uma tarefa
desafiadora e complexa para o grupo de professores e professoras. Acostumados com as divisoes
entre esportes coletivos e individuais, deparar com nomenclaturas como sociomotriz e psicomotriz
¢ algo no minimo espantoso. Ja faz parte do cotidiano dos professores e das professoras as
nomenclaturas utilizadas pelo documento oficial atualmente utilizadas nas escolas (BNCC).
Porém, apesar de ser uma nomenclatura distinta da tradicional, a classificacao utilizada no referido
documento ndo corrobora daquela pensada por Pierre Parlebas.

Assim sendo, ao categorizar/classificar os esportes como, por exemplo, o Judé como
sociomotriz de oposic¢do e ndo como um esporte individual ou de combate gera uma enormidade
de confrontacBes e ddvidas. Outros exemplos também surgiram na discussdo, como o ténis de

campo, o atletismo, as provas do atletismo que contém revezamento, maratona e a bocha.
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Judd seria um sociomotriz com adversario? (PROFESSORA JOANA - ENCONTRO
FORMATIVO 3)

Eu ia falar sobre os revezamentos...Sobre a cooperacéo e a estratégia. (PROFESSORA
JULIANA - ENCONTRO FORMATIVO 3)

- Os revezamentos ja seriam sociomotrizes, né? (PROFESSORA GABRIELA -
ENCONTRO FORMATIVO 3)

- Pessoal, vocés concordam com as companheiras? (PROFESSOR PESQUISADOR)
- Sim. (PROFESSOR CAIQUE - ENCONTRO FORMATIVO 3)
- Por que? (PROFESSOR PESQUISADOR)

- Por causa da interacéo né, vocé depende do outro também né, ai faz até aquele esquema
de quem vai comegar, que vai estar no meio e quem vai dar o gas final, tem sempre né,
ndo s6 na natagdo, mas 0 revezamento na pista também ne (PROFESSOR CAIQUE -
ENCONTRO FORMATIVO 3)

Para explicar a diferenca entre as provas do atletismo, houve um momento formativo
referente ao conceito de comotricidade alternada e simultanea alcunhado por Parlebas (2020). O
conceito foi apresentado e explicado aos praticantes, porém ndo houve um aprofundamento sobre
0 tema, uma vez que 0 mesmo esta presente nos especificamente nas praticas psicomotrizes e este
trabalho tem como caminho principal compreender as relagdes estabelecidas nas préaticas
sociomotrizes.

Na tentativa de familiarizar a classificacdao/categorizacdo da praxiologia motriz para o
universo compreendido pelos professores e professoras, utilizou-se uma dinamica de construir
alguns contrapontos entre o modelo da BNCC e da teoria acima citada. Trés situagdes se
mostraram pertinentes na execucdo da dindmica. A primeira envolveu um esporte de precisao
(bocha), a segunda um esporte categorizado como sendo de rede/parede ou quadra dividida (ténis
de campo) e a terceira um esporte de invasdo (corfebol).

Assim sendo, ao fazer um contraponto entre as classificacdes da BNCC e da Praxiologia
Motriz, especialmente em alguns esportes de precisdo, conforme nomenclatura utilizada pelo
documento, o professor pesquisador questionou o grupo de professores sobre em qual categoria a
Bocha se enquadraria se analisada pelos elementos do CAIl. Prontamente a professora Juliana
respondeu que seria psicomotriz, causando certa indignacdo e questionamentos por parte dos

outros professores € professoras.

A bocha é psicomotriz. (PROFESSORA JULIANA — ENCONTRO FORMATIVO 3)

Como vocé chegou nessa ideia? (PROFESSORA JOANA — ENCONTRO FORMATIVO
3)

Eu pensei na acdo motriz, a pessoa joga sozinha. (PROFESSORA JULIANA —
ENCONTRO FORMATIVO 3)
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No quarto encontro formativo, a discusséo sobre a bocha voltou a tona, uma vez que os/as
participantes fizeram uma correlacdo entre a categorizacdo contida na BNCC e algumas
possibilidades a partir da Praxiologia Motriz. Esse exercicio foi realizado no final do encontro
supracitado, cujo intuito foi de compreender as significativas diferencas entre cada classificacdo
aproximando os/as professores e professoras da Praxiologia Motriz. Esse exercicio de finalizagdo

serviu para aprofundarmos a discussao acerca do CAl.

Na BNCC a hocha é precisdo? Para a Praxiologia Motriz é psicomotriz? Porque ela faz
sozinha. (PROFESSORA JULIANA — ENCONTRO FORMATIVO 4)

Mas tem interferéncia do outro, eu acho que é coopera¢do/oposicao, ndo...coopera¢ao
ndo, ele € sé oposigdo, sociomotriz com adversario. (PROFESSORA JOANA -
ENCONTRO FORMATIVO 4)

Eu acho que € de oposicdo, porque vocé esta ali competindo com o outro. Eu contra a
professora Joana, quem chegar mais perto da bolinha ganhou! (PROFESSOR CAIQUE
— ENCONTRO FORMATIVO 4)

Eu posso inclusive jogar a bolinha dele pra longe. (PROFESSORA JOANA -
ENCONTRO FORMATIVO 4)

Sim, verdade! (PROFESSOR CAIQUE — ENCONTRO FORMATIVO 4)
Mas tem cooperacéo também. (PROFESSOR HERNANI — ENCONTRO FORMATIVO 4)
Ele no ¢ de equipe. (PROFESSOR CAIQUE — ENCONTRO FORMATIVO 4)

A maioria dos jogos de bocha sdo de equipe. (PROFESSOR HERNANI — ENCONTRO
FORMATIVO 4)

E verdade, é de equipe! (PROFESSOR CAIQUE — ENCONTRO FORMATIVO 4)
Juliana, como vocé chegou nessa andlise? (PROFESSOR MEDIADOR)

Ent&o, eu fiquei pensando que a pessoa ela joga sozinha, embora tenha as bolinhas, e
vocé pode jogar na bolinha do outro, mas a agao motriz dela é sozinha, eu pensei nessa
acdo motriz que vocé falou. (PROFESSORA JULIANA — ENCONTRO FORMATIVO 4)

A minha a¢@o motriz ao mesmo tempo ndo interfere na da outra pessoa, na acédo de
agora, mas se eu jogar e bater na sua bolinha, isso vai interferir na forma em que vocé
vai fazer a proxima jogada, igual sinuca na verdade. A minha a¢ao motriz ndo muda
até certo ponto porque a partir do momento que eu td perto do alvo onde eu tenho que
estar eu vou tentar tirar as suas e vou tentar impedir que vocé chega até onde eu estou
ali né? (PROFESSORA JOANA — ENCONTRO FORMATIVO 4)

Entdo é psicomotriz com COMOTRICIDADE? Estou pensando nos dizeres da
professora Joana, ela jogou na minha bolinha, portanto ela influenciou na minha
jogada, ela influenciou minha préxima acao, eu vou repensar a partir da acao dela.
(PROFESSORA YUMI — ENCONTRO FORMATIVO 4)
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Concorda-se com a resposta da professora Juliana, pois a bocha, apesar de ser jogada em
equipe, se configura numa pratica psicomotriz com comotricidade alternada. Cada jogador faz seu
lancamento “individualmente”, nao havendo participagdo direta do adversario na agdo motriz do
jogador. A acgdo ou conduta motriz do praticante desse esporte pode até ser condicionada pela
jogada anterior do adversario, porém ndo h4 uma mudanca da acdo ou da conduta motriz do
jogador devido a uma leitura advinda do seu oponente.

Novamente na constru¢cdo de um contraponto entre BNCC e Praxiologia Motriz, a
discussdo versou sobre a classificacdo do ténis de campo enquanto esporte de rede/parede ou
quadra dividida. Entende-se que dentro desse escopo, estdo incluidos esportes com diferentes
I6gicas internas, alguns utilizam outros implementos como raquetes, variaveis tipos de bola e ainda
em espacos diferentes com dinamicas totalmente distintas. Portanto, ndo é somente porque existe
uma rede dividindo a quadra que se pode classificar diferentes esportes dentro de uma mesma
categoria.

Observa-se, nas falas das professoras abaixo uma certa confusdo que a categorizagédo

utilizada na BNCC promove.

Ai eu vou fazer a andlise ali [...] esporte de rede e parede [...] vou pegar o ténis/...] ele
é um esporte de cooperacé@o? N&o. Ele € cooperacao e oposi¢éo. Por exemplo, quando a
gente vai analisar, tem algum momento que ele vai tornar cooperacdo? Alguma coisa
que eu consiga mexer? N&o tem como. (PROFESSORA YUMI - ENCONTRO
FORMATIVO 3)

Tem como sim. E s6 vocé fazer um sistema em que a pessoa que, por exemplo: fazer um
sistema que a pessoa tem que trocar, sair do lugar. Por exemplo: eu estou jogando, jogo
la para aquela equipe e eu ndo posso bater a proxima bola e sim o préximo que vem
depois de mim. Entdo a gente tem que agir com coopera¢do na equipe aqui para bater
na bolinha, e pode estar o professor do outro lado e... (PROFESSORA JOANA —
ENCONTRO FORMATIVO 3)

Eu entendi a légica, eu continuo trabalhando com a cooperagéo, tipo, vocé tem que me
ajudar, mas eu jogo contra. Teria que ter uma ideia de...de... eu teria que mexer no
sistema praxioldgico do ténis onde a acdo, o enfoque, eu estou pensando somente na
cooperacéo, ndo na cooperacao/oposicéo, porque se fosse nessa Idgica, sua ideia cairia
perfeitamente. Eu tenho a clareza que eu estou trabalhando com esses dois objetivos. Se
eu tivesse trabalhando somente a cooperacao, eu teria que transformar esse ténis numa
acdo onde o objetivo maior € ajudar o outro e ndo jogar contra, entendeu? Ai a gente ia
ter clareza disso, a gente ia comecar a analisar todas as atividades e atingir os objetivos
de formacéo que a gente quer mesmo. Eu acho que seria uma estrutura totalmente
diferente, mais complexa e com mais ramifica¢@es. Quando a gente pega a estrutura da
atividade é que a gente vai fazer essa analise. (PROFESSORA YUMI — ENCONTRO
FORMATIVO 3)

Na verdade, é o seguinte: deixa eu explicar como seria: vocé colocaria como objetivo de
0 grupo ndo deixar a bolinha parar. E ndo € contra o outro. A equipe daqui e junto com
a outra equipe e tem como objetivo de rebater a bola no maior nimero possivel. Entao
vocé coloca isso como objetivo e 0 objetivo ndo é ganhar da outra equipe, é jogar com a
outra equipe, e ir trocando de pessoas, entendeu? Eu bati e a préxima é a pessoa que
esta atras. Eu vi uma vez com o badminton que além disso tudo, nédo tinha muita raquete,
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entdo por exemplo, tinham duas raquetes, eu batia e ja passava a raquete para o préximo
e assim ia revezando a raquete e tinha um trabalho que da para transformar ele em
cooperativo, ndo vai ser exatamente 0 jogo que a gente conhece como o ténis, mais ele
tem ai as caracteristica do ténis, usaria 0s mesmos materiais, 0 mesmo espaco, sé a
I6gica interna que mudaria. (PROFESSORA JOANA — ENCONTRO FORMATIVO 3)

Agora eu entendi a sua colocacéo professora Jana, mas o que é legal entender o que a
praxiologia traz e que assim, a estrutura da logica interna dela ndo trabalha somente
com a acao de cooperacdo, entendeu? Sabe aquela coisa que a gente trabalha a atividade
com o aluno, vou pegar o exemplo da queimada...a gente a queimada cooperativa
dizendo assim: P9, mais ele néo é cooperativo. A estrutura dela, da légica interna nao é
cooperativa, ela é de cooperagdo/oposicao. Se a gente entender isso, beleza. Eu mexo no
sistema praxioldgico, eu mexo nas regras, porém, eu sei que eu posso trabalhar
cooperacéo, mas sei que o meu aluno nao entenda aquilo que estd acontecendo ou que
eu quero que ele entenda do jogo, porque a estrutura em si vai prevalecer para que ele
entenda outras acdes que estdo ali. Ah o cara ndo entende que € ser cooperativo, beleza,
vamos pensar que a gente comegou a trabalhar com o ténis ou com o badminton e fez
essas modificacdes da galera ir se ajudando, até a gente chegar na estrutura do
frescobol, partindo de I4 pra c4, ai a gente fez toda essa discussé@o ai que a gente foi
falando no caminho até chegar no frescobol. Posso discutir com eles se muda essa
estrutura? O que muda nessa estrutura que sdo os elementos da légica interna? Em qual
a gente ajuda mais? o objetivo é ajudar. Os alunos véo comecar a entender. Serd que a
gente pode construir entdo um ténis que tenha somente essa caracteristica? Porque no
frescobol se a bolinha cair ndo tem porque. Se vocé néo jogar com nao tem porque vocé
jogar. Ai a gente pode ir mexendo para que os alunos efetivamente entendam. Se a pratica
for cooperativa, o frescobol, a légica é que se ela tiver esse intuito seria mais tranquilo,
nao quer dizer que o aluno vai entender, seja mais tranquilo para ele entender essa ideia
da cooperagéo por exemplo. (PROFESSORA YUMI — ENCONTRO FORMATIVO 3)

Na tentativa de dirimir essa divida foi passado um video sobre a modalidade do
“corfebol”. A ideia de trabalhar com o video da respectiva pratica esportiva foi a de exemplificar
as diferencas entre a classificacdo contida na BNCC e a proposta pela Praxiologia Motriz. Apds o

video, duas professoras emitiram a seguinte opinido.

Eu acho que a beleza da praxiologia talvez seja essa, que ela d& conta de tudo, ela da
conta de classificar todo mundo, a BNCC néo d& conta. O corfebol eu ndo sei, ndo coloco
no esporte de invasdo, ndo sei onde coloca, j& na praxiologia colocariamos na
cooperacéo e oposicdo simultdnea num ambiente estavel, pronto. Apesar da praxiologia
nao ter surgido para a escola né, num ambiente da escola, eu acho que ela vem para
ajudar a gente em muita coisa que as outras ndo dao conta. Professora Joana, o
Tchoukbal é na mesma pegada, na bncc ele ndo cabe, e na praxiologia ele é de
cooperacdo e oposi¢do. (PROFESSORA GABRIELA — ENCONTRO FORMATIVO 3)

A praxiologia vai trazer essas possibilidades, e ndo classifica somente como esporte de
invasdo. Ela vai trazer outros elementos contidos nesse sistema praxiolégico para poder
analisar é por isso que a gente usa o CAl, a praxiologia motriz te ajuda a olhar isso,
classificar aquilo e escolher se é aquilo que eu quero ou ndo para trabalhar com meu
aluno e que tenha relagdo com o objetivo do trabalho. (PROFESSORA YUMI —
ENCONTRO FORMATIVO 3)
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Vale ressaltar que a anélise o video do Corfebol suscitou questionamentos pela forma de
andlise, ou seja, por ressaltar as peculiaridades advindas da Praxiologia Motriz e ndo de outras
perspectivas como a dos estudos culturais como apontado por um/uma do/da participantes. Em
suma, a situacdo foi contornada ao explicar que todas as analises sdo bem vistas e devem ser
realizadas, porém, naquele momento, mais pertinente e cabivel para 0 momento era a embasada

pela Teoria da acdo motriz, foco principal do curso de formacao.

6.2.3 CAIl e a organizacao dos conteudos da educacao fisica escolar.

Nesses respectivos encontros uma professora pediu a palavra e anunciou o seguinte
questionamento: “E se a BNCC usasse o conceito de logica interna da PM, como seria a
organizacdo?” (PROFESSORA JOANA - ENCONTRO FORMATIVO 3). A pergunta da
professora Joana vai ao encontro das discussdes acerca da classificagdo dos esportes por meio do
sistema CAl. Como mostramos anteriormente, alguns jogos ¢ esportes ndo “cabem” na
organizacao proposta pela BNCC, o que, de fato, geraram ddvidas nos e nas participantes do curso.
Aproveitando a pertinente pergunta da participante, apresentaremos algumas reflexdes sobre 0s
conceitos praxioldgicos que permitem construir uma organizagdo curricular, os quais estdo
orientados, em sua maioria, ao sistema CAl.

Ressaltamos que professora Joana utiliza o conceito de l6gica interna para formular a
pergunta, pois a sistematizacao da unidade tematica “Esporte” do referido documento utiliza-se do
conceito de organizacao interna para categorizar. Nesse sentido, a professora Yumi contribui

dizendo que:

Eu arrisco. Eu acho que ela teria que trazer essa analise para todas as praticas
corporais, ou praticas motrizes, ndo somente para o esporte, e ai eu acho que ficaria
mais facil pra gente visualizar a classificacao dos esportes, das lutas, das dancas, e como
trabalhar com elas a partir das competéncias e habilidades que a gente quer desenvolver.
Ficaria mais claro. (PROFESSORA YUMI — ENCONTRO FORMATIVO 3)

A fala da professora Yumi vai ao encontro de uma das maiores criticas feita ao documento
da BNCC (2019) que é referente ao seu ecletismo epistemoldgico na organizagdo das unidades
tematicas, das competéncias e habilidades. Nesse sentido, a professora aponta que ficaria mais
claro se o conhecimento cientifico da Teoria da Acdo Motriz fosse utilizado para categorizar todas
as praticas motrizes (corporais).

Seguimos na mesma esteira da professora Yumi ao concordamos que se 0 documento

balizador tivesse utilizado um caminho mais coerente para a categorizagdo das praticas corporais,



171

facilitaria a construcdo do planejamento e da pratica pedagdgica dos professores e das professoras.
Ao contrario, 0 documento é confuso e suscita interpretacGes errdneas e divergentes, por exemplo:
Ao classificar o voleibol e o ténis de campo numa mesma categoria (rede/parede ou quadra
dividida), se exclui diversos conceitos importantes para entendimento da l6gica interna, tais como:
a interacdo entre os jogadores, 0 uso de materiais, o tempo de jogo, o fato de a bola poder quicar
e no outro ndo, dentre varios outros critérios.

Parlebas (2020) foi bastante criterioso ao construir os dominios da acdo motriz. A partir
desse conceito, Parlebas (2020) chegou a uma organizacdo das praticas motrizes a partir de
critérios bastante profundos e consistentes, conforme ja elucidado no capitulo 3. E nesse sentido

que a professora Gabriela expde seus argumentos:

Eu acho que ficaria tipo o CAl, a gente teria 8 unidades tematicas, ou 8 eixos norteadores
e em cada eixo caberia ginasticas, jogos, lutas e demais praticas corporais que a gente
conhece. A gente teria 4 grandes grupos e com a questéo do estavel e do instavel a gente
transformaria em oito. (PROFESSORA GABRIELA — ENCONTRO FORMATIVO 3)

O excerto acima esta em concernente com classificacdo das situacdes motrizes propostas
por Parlebas. During (2004) explica que Parlebas agrupa as atividades motrizes sujeitas as mesmas
I6gicas internas em oito classes de classificacdo. O autor informa que esta classificagdo sujeita a
I6gica interna implica que a resolucdo dos problemas encontrados pelos jogadores e pelas
jogadoras supde o mesmo dominio dos principios da logica interna. Porém, os principios da acao
motriz para se obter éxito ndo sdo 0s mesmos quando o participante esta sozinho em um ambiente
estavel ou quando se aventura em um espaco instavel. Tampouco, € necessario compreender qual
é 0 objetivo para se obter éxito nas praticas motrizes, seja cooperando, seja no momento de
oposicao ou as duas a¢bes simultaneamente.

Larraz Urgelés (2004) relata a experiéncia de uma construcdo curricular baseada em seis
dominios motrizes, sdo eles: 1) acdes realizadas em ambientes estaveis e sem interagdo direta com
outros jogadores; 2) acOes de oposicdo interindividual em ambientes estaveis; 3) acles de
cooperacdo em ambientes estaveis; 4) acOes de cooperacdo e oposicdo em ambientes estaveis; 5)
acbes em ambientes instaveis; e 6) acfes com intences artisticas e expressivas. Para o
desenvolvimento desta estrutura curricular, o autor ressalta que alguns pontos sdo primordiais
nesta construgcdo. O principal ponto € situar o aluno como centro do processo de ensino e de
aprendizado incidindo de maneira especifica a realidade da escola conectando as préaticas escolares

com a cultura motriz.
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Lavega (2004) defende a proposta de organizacao dos dominios da agdo motriz pensando
por Parlebas (2020), pois admite que os professores e as professoras de educacéo fisica selecionam
arbitrariamente os contetidos de ensino, justamente pelo fato de uma formacao inicial limitada com
imprecisdes dos conceitos epistemologicos. Essa imprecisdo, ou obscuridade como se refere
Lavega (2004), se da pelo fato de os contetdos da educacéo fisica escolar ser completamente
distintos, muitas vezes definidos por critérios que ndo levam em consideracdo o conhecimento
cientifico, mas definem-se pelas preferéncias dos professores que advém de suas experiéncias
como esportistas ou por suas experiéncias empiricas.

E dentro dessa perspectiva que a fala da professora Juliana se encaixa quando tratamos

do sistema CAl.

Ent&o, eu preciso entender tudo isso para escolher o jogo para o0 meu aluno, que melhor
vai se encaixar naquele momento que eu estou ensinando-o0. Eu entendo que vai me
ajudar a elaborar melhor a minha aula, vai me ajudar a pensar mais nos alunos que eu
tenho naquela aula, se eu tiver que incluir algum aluno com alguma dificuldade
especifica, com alguma deficiéncia, eu vou pensar um pouco melhor no que eu vou
escolher. Eu acho que é mais nisso que vai me ajudar, sabe? Em como elaborar melhor,
pensando nos alunos que eu tenho, que vao participar da aula. (PROFESSORA JULIANA
— ENTREVISTA)

E possivel destacar a importancia do CAl na organizacdo, escolha e sistematizacdo das
préaticas no contexto da escola. Todas as citagdes demonstram a possibilidade de construir um
planejamento mais coerente a partir das relacGes elucidadas pelo CAl. Lavega (2017) afirma que
a distribuicdo das praticas motrizes por meio dos dominios da a¢do motriz constitui a pedra angular
para uma sistematizacdo dos conhecimentos da Educacdo Fisica. Essa distribuicdo calcada nos
dominios da acdo motriz ndo é simplesmente por uma medida convencional ou académica, mas
organiza as situacGes motrizes de maneira que promova os efeitos esperados.

Parlebas (2020, p. 173) corrobora com os dizeres afirmando que
“para ajudar a realizar essas sele¢des pedagogicas de forma adequada seria bom analisar
serenamente as principais classes de situacdes motrizes, colocar em evidéncia a légica de
funcionamento e descobrir a influéncia que exercem sobre as condutas motrizes dos

participantes. Por Gltimo, todas as praticas pedagdgicas tém que se aprofundar nos
sistemas de valores que asseguram suas finalidades.”

Nessa mesma linha de raciocinio, a professora Gabriela afirma que utiliza do CAI para

organizar suas aulas, porém sempre tendo os conhecimentos prévios dos alunos como referéncia.

“Eu acho que é isso, o CAI nos ajuda a entender as intera¢des e as relacdes, seja com o
Sseu parceiro, seja como oponente, seja com o0 meio. O que é 0 jogo e 0s esportes sem as
relacGes? Sem as relagBes dos principais atores que estdo ali. Entdo eu acho que ajuda
em desenvolver sequéncia didatica, ajuda vocé a pensar em um plano de ensino, ajuda
vocé a pensar nas suas escolhas ou nas escolhas dos seus alunos, categorizando o0 mesmo,



173

trazendo esses conhecimentos de aproximagoes de praticas corporais.” (PROFESSORA
GABRIELA — ENTREVISTA)

Lavega (2017) faz referéncia a uma palestra/aula inaugural bastante interessante que o
professor Parlebas (2003) proferiu ao curso universitario do Instituto Nacional da Educac&o Fisica
da Catalunha — Espanha. Em sua fala, Parlebas (2003) afirma que o professor de educacéo fisica
deve adaptar sua organizacao/planejamento das praticas motrizes levando em consideracdo as
experiéncias motrizes dos alunos e alunas. O autor ainda afirma que é importante que o docente
prepare seus alunos para experimentar atividades fisica em seu momento de 6cio/lazer. Por fim,
Lavega (2017, p.244) em assentimento com os dizeres acima aludidos aponta que “cada professor
de educacdo fisica, em funcdo de seu projeto pedagogico, do contexto em gue se encontra e de
seus fins sociais que se fundamenta, deveria orientar sua bussola educativa em determinados
critérios ideologicos.”

Reforcamos a necessidade criteriosa de uma classificacdo dos jogos e dos esportes para
que se evite casos interpretacdes equivocadas e que dificulte o trabalho dos professores e das
professoras na escola. Dessa forma, Barroso (2015) aponta que uma professora questionou a
classificacdo adota para categorizar a modalidade da maratona aquatica. Em linhas gerais, de
acordo com o texto apresentado, a professora participante da pesquisa indicou haver uma relagédo
de interacdo entre os participantes da respectiva modalidade. O autor da tese justificou dizendo
que € necessario analisar a esséncia da modalidade, caso contrario, alguns esportes poderiam ser
classificados em outras categorias, por exemplo, o basquetebol, ja que 0 mesmo necessita de um
alto grau de precisdo, mas nem por isso, estd classificado como esporte de precisdo, e sim de
invasdo.

Ressaltamos que os critérios adotados pela classificacdo dos esportes na BNCC causam
mais confusdo do que auxilia o professor em sua prética, pois 0s critérios sdo poucos embasados
e ndo se sustentam de forma cientifica, devido a miscelanea de teorias utilizadas na composicao
desta classificacdo. Se utilizada a Praxiologia Motriz como referéncia, a explicacdo para a
maratona aquatica seria que € um esporte psicomotriz com comotricidade simultanea, inclusive,
essa discussao surgiu em um dos encontros formativos relativos a categorizagdo dos jogos e dos
esportes.

Em suma, os fundamentos tedricos pertinentes a teoria da agdo motriz oferecem critérios
solidos para identificar todas as categorias de praticas motrizes, possibilitando aos/as estudantes
uma diversidade de experiéncias motrizes. Nesse sentido, os critérios de classificacdo das préaticas
motrizes permitem a construcdo de qualquer projeto educacional, em diversos ambitos da

educacdo. Para isto, basta identificar quais s@o 0s objetivos que se prop0e e posteriormente
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escolher com precisdo cada pratica motriz que se encaixa nas aulas de educagdo fisica. A
classificacdo permite relacionar as intengbes pedagdgicas com as praticas motrizes escolhidas
buscando um processo de ensino e de aprendizado mais coerente, consciente e objetivo.
(LAVEGA, 2017)

Conforme ja mencionado anteriormente, os elementos praxioldgicos sdo uma bussola para
os/as professores e professores de educacao fisica. Uma organizacdo curricular pautada nos
conceitos de ldgica interna, CAI e universais promovem uma sistematizacdo mais coerente e
condizente com a realidade de cada unidade escolar, buscando desenvolver condutas motrizes que
permitam os estudantes vivenciarem diversos tipos préaticas.

Ainda em relacdo as dificuldades encontradas pelos professores e pelas professoras no
gue tange aos conceitos ministrados no curso de formacao, os estudos dos universais ludo motrizes
surtiram bastante duvidas. Em um momento da entrevista, a professora Yumi verbalizou os

seguintes dizeres sobre 0s universais:

Que eu ndo entendo p* nenhuma. O que foi mais dificil? entender os universais. Eu ainda
ndo sei. Mas aquela estrutura que vocé deu, ajudou a entender um pouco mais 0S
universais, sabia? Entendi a partir daquela estrutura. (PROFESSORA YUMI -
ENTREVISTA)

A estrutura indicada na fala da professora é o modelo utilizado para a construcao de uma
sequéncia didatica, a qual “separava” os universais ludo motrizes e consequentemente, permitiam
aos professores e professoras a identificacdo de cada um deles dentro das atividades que estavam
propondo. Essas sequéncias serdo apresentadas e discutidas juntamente com o0s conceitos dos
universais.

O discurso da professora Yumi é bastante significativo pois, conforme dados
apresentados acima, ela é uma das professoras que ja conhecia a Praxiologia Motriz antes do curso
de formac&o. Nesse sentido, dos sete professores entrevistados cinco apontaram dificuldade com
0s universais, porém, ao serem questionados sobre a construcdo da radiografia dos jogos, a qual
utiliza dos universais como base de sustentagdo, todos apontaram como um momento mais
interessante do curso, ndo indicando dificuldade na respectiva construgéo.

Dessa maneira, a partir das falas dos professores e das professoras, entendemos 0s
conceitos trabalhados alicercados com uma construcdo préatica da radiografia dos jogos ou das
sequéncias didaticas proporcionaram uma efetividade dos conhecimentos relativos aos universais.

Devido a importancia dessa tematica, a discusséo sobre teoria e pratica no curso de formacéo sera
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discutida em um momento didatico mais oportuno, porém, somente a titulo de informacéo, os

excertos dos professores corroboram com a perspectiva acima aludida:

Eu achei interessante a discusséo, € sobre o Beach Hand que a gente discutiu, se eu nédo
me engano. Eu conheci um esporte diferente, que eu ndo conhecia. Ai essa analise, de
um outro aspecto, que nés tinhamos que olhar qual que era a rede de interagdo, como
que era a pontuacao e entender tudo isso. (PROFESSORA JULIANA - ENTREVISTA)

Os universais acho que é igual eu falei, essa questéo do preparo das aulas, eu acho que
contribui bastante. E aquele exercicio que eu fiz, que nds fizemos foi bem bacana, nds
fizemos ali: vamos propor isso. (PROFESSOR CAIQUE - ENTREVISTA)

Foi um dos melhores momentos do curso. Claro que ele ndo teria tanto valor sem o que
a gente aprendeu antes. Mas foi um dos melhores momentos, onde pode realmente ter
uma maior interacdo entre nds, ja tinha antes, mas ndo sé interacao de perguntar, mas
as vezes de opinar, de as vezes saber o que que pode o que ndo pode dentro daquilo. Foi
um momento muito rico ali no nosso grupo. E assim, eu acredito que se for fazer isso de
novo, pode ficar melhor, mas na minha opinido ficou bom, ficou muito bom a nossa
dissecacao ali. (PROFESSOR HERNANI - ENTREVISTA)

Essa parte, depois daquela que a gente fez a caracterizacdo foi uma que eu gostei
também, porque foi o que a gente estava vendo no curso e a gente estava tentando fazer
um jogo usando isso que a gente aprendeu no curso. Entdo gostei bastante, achei
significativo porque a gente n&o ficou s6 recebendo informagéo, a gente tentou colocar
na prética para poder guardar um pouquinho mais o que a gente estava aprendendo.
(PROFESSORA HELENA - ENTREVISTA)

6.2.4 Rede de Papéis sociomotrizes e Subpapéis sociomotrizes:

Nos encontros em que 0s universais ludo motrizes foram tematizados, houve discussoes
e debates acerca de suas concepges e conceitualizagbes. Dois universais chamaram mais atencao
dos participantes, que foram a rede de papéis sociomotrizes e subpapéis sociomotrizes.

Conforme ja exposto anteriormente neste trabalho, a rede de papeis sociomotrizes e
subpapéis sociomotrizes compdem os sete universais ludo motrizes. A identificacdo das relacdes
de comunicacdo entre os jogadores e jogadoras nos esportes de cooperacdo — 0posi¢ao,
especialmente nas funcdes exercidas por eles e por elas dentro do sistema de jogo, foi bastante
percebida pelos professores e professoras participantes do curso de formacgédo. Acredita-se que 0s
estudos das relagdes contidas nos papéis sociomotrizes e subpapéis sociomotrizes elucidaram uma

dindmica pouco compreendida pelos docentes.

Eu acho que vai contribuir e muito para o aluno, tanto o mais espertinho valorizar o
trabalho de quem as vezes faz um trabalho, entre aspas, secundario, quanto este
secundario, se dar o valor. E outra, ndo é porque a pessoa as vezes é especialista no
rouba bandeira, que ele vai sempre pegando a bandeira e trazendo, que vocé ndo pode
em um outro momento, trazer outros jogos que aquela pessoa que fez o papel primario
ali vai fazer um papel secundario. (PROFESSOR HERNANI - ENTREVISTA)
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Até mesmo né, eles sdo muito ligados a questdo esportiva né e eu ndo tive quem falasse
isso pra mim, quando eu era menino né, porque eu jogava vOlei e ndo crescia e assim,
uma hora eu sabia que eu ia cair fora de atacar, porque 0s meninos chegavam mais alto
do que eu, e 0 meu treinador falou um dia assim pra mim: vamos tentar fazer um treino
para libero. Eu falei: eu ndo quero ser libero, eu queria atacar né, eu queria botar a bola
no chao, eu ndo entendia esse papel, essa importancia do libero, até mesmo porque nédo
tinha essa visibilidade na midia que se tem hoje. A gente precisa usar essa
conscientizacao desses subpapéis, porque a gente chama de subpapéis pela literatura,
mas é tdo papel quanto o papel. (PROFESSOR CAIQUE — ENCONTRO FORMATIVO
7)

Essa ideia de mexer nos papéis e nos subpapeis durante o jogo de troca de ataque e
defesa possibilita que os alunos sejam mais ativos no jogo e participem dessa construcao
com mais...ndo gosto de falar eficacia, mas com mais possibilidades de a¢oes no jogo
né, entdo é muito legal também, e possibilita que mais pessoas participem e ndo sempre
os mesmos fiquem jogando, eu acho muito legal essa possibilidade. (PROFESSORA
YUMI — ENCONTRO FORMATIVO 7)

As falas dos quatro docentes relativas as fungdes estabelecidas nos jogos e nos esportes,
denominados nesta pesquisa de rede de papéis sociomotrizes e subpapéis sociomotrizes, sao
bastantes potentes e pertinentes ao se pensar 0 processo de ensino e de aprendizagem na educacéao
fisica escolar. A compreensdo das redes de papéis sociomotrizes e subpapéis sociomotrizes
colaboram para a superagdo de um paradigma que se estabeleceu por longas décadas neste
componente curricular, que era a selegdo dos mais habilidosos em detrimento daqueles e daquelas
menos habilidosos/habilidosas.

As aulas de educacdo fisica se pautavam pela exclusdo dos/das estudantes que néo
possuiam aptidao fisica ou habilidades técnicas desportivas para a pratica do esporte. Por longos
anos, essa era a roupagem que vestia a area. Posteriormente ao movimento renovador, ja citado na
introducdo deste trabalho, as perspectivas inerentes a este componente curricular foram ganhando
inspiracdes advindas das teorias criticas, repensando os modelos de aula, curriculos, conteidos e
praticas pedagogicas.

Assim sendo, pode-se considerar que o conhecimento da radiografia dos jogos e dos
esportes, advindos dos universais ludo motrizes, em especial ao conceito de rede de papéis
sociomotrizes e subpapéis sociomotrizes, € uma ferramenta imprescindivel para uma acéo
pedagogica consciente, pois a compreensdo das fungdes dos estudantes nas préaticas corporais pode
e deve ser mudada na busca de uma aprendizagem significativa, propiciando discussao
aprofundadas relativas aos protagonistas e aos coadjuvantes.

Em sintese, as redes de papeis sociomotrizes e subpapéis sociomotrizes possibilita aos
professores de educacdo fisica reformular conscientemente situagdes vivenciadas no cotidiano

deste componente curricular. Possibilitam mudancas no sentido de rever algumas regras e
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combinados quando somente dois ou trés alunos dominam 0s arremessos no jogo da queimada,
quando ndo passam a bola para as meninas e demais jogadores no futebol, e até mesmo quando
somente um aluno busca a bandeira no jogo.

Segundo Parlebas (2020, p. 399) os papéis sociomotrizes tem por caracteristica ser um
“conjunto de comportamentos motrizes que em um jogo desportivo esta associado a um status
sociomotriz concreto”. Além do mais, o referido autor alerta que “o conjunto de contengdes,
direitos e proibicdes prescritas a um jogador pelas regras dos jogos esportivos definem o campo
dos atos motrizes autorizados.”

Lagardera e Lavega (2003) destrincham o conceito aludido afirmando que as redes de
papéis sociomotrizes sdo a forma com cada praticante se relaciona com as func¢@es dentro da l6gica
interna de cada pratica motriz. Os autores exemplificam que ndo € mesma coisa a pessoa gue joga
de goleiro no futebol de campo ou quando assumem o papel de policia ou de ladrdo em jogos
tradicionais. Ao goleiro de futebol, por exemplo, é permitido que ele segure a bola com a mée
dentro de um espaco delimitado de jogo, porém somente ele (goleiro) é permitido usar as maos
dentro da area e que se outro jogador o fizer serd considerado uma atitude grave passivel de sancdes
contidas nas regras.

Os papéis sociomotrizes dos jogadores e jogadoras exercidos dentro das praticas motrizes
podem mudar ao longo do jogo. Algumas confuses podem ocorrer ao interpretar as funcoes
exercidas pelos jogadores e jogadoras dentro do sistema praxioldgico. Primeiramente, ndo ha uma
funcdo mais ou menos importante exercida pelos participantes, ha sim, possibilidades de vivenciar
e experimentar acGes motrizes diferentes e diversas dentro de um mesmo jogo dependendo de qual
papel vocé assumiu naquela pratica motriz. Portanto, aprofundando a temaética e trazendo mais
elementos que ajudam na interpretacdo deste universal tdo importante, Parlebas (2020) e Lagardera
e Lavega (2003) informam que para identificar os pap€is sociomotrizes é necessario analisar 0s
quatros ambitos ou setores em que as relacdes sdo projetadas, sendo elas: relacdo com os demais
jogadores; a relacdo com o espago, a relacdo com o tempo e a relagdo com 0s objetos
extracorporeos.

Hernandez Moreno et.al. (2000, p. 63) conceituam as redes de papéis sociomotrizes como
“o papel assumido por um jogador em uma situagdo de jogo, a qual sdo associadas uma série de
funcBes ou acdes e decisbes motrizes proprias do jogo, que confere um modo préprio de atuagédo
e que diferenciei de outro ou outros jogadores”. Nesta mesma esteira de conceitualizagdes, 0s
subpapéis sociomotrizes sdo “cada uma das possiveis condutas de decisdo que o jogador pode
assumir e realizar durante o desenvolvimento do jogo. E, portanto, a unidade de conduc&o de base
da ag@o estratégica motriz.” (HERNANDEZ MORENO, et.al. 2000, p. 63).
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Gonzalez et.al. (2014) indicam que a maior riqueza dos esportes de invasdo estd na
possiblidade de descrever as relacdes estabelecidas entre os jogadores e jogadoras, ou seja, nas
funcbes de papéis sociomotrizes e subpapéis sociomotrizes. Para 0s autores, existem quatro
subpapéis gque os jogadores exercem durante o jogo, sao elas: atacante com posse de bola (ACPB),
atacante sem a posse de bola (ASPB), defensor do atacante com posse de bola (DACPB) e defensor
do atacante sem a posse de bola (DASPB).

Taborda (2014) ao construir algumas Unidades Didaticas em sua dissertacdo de mestrado,
mostra a importancia de compreender 0s papéis sociomotrizes e 0s subpapéis sociomotrizes
desempenhados pelos estudantes dentro de algumas praticas motrizes. Avangando na discussdo, o
autor traz elementos que ajudam na identificacdo das relaces de papeis sociomotrizes e subpapéis
sociomotrizes ndo somente nos esportes de invasdo, mas em toda a gama de jogos e esportes que
tenham como principal caracteristica a relacdo de cooperacdo — oposicdo. Portanto, entende-se
como reducionista a ideia de que os papéis sociomotrizes e subpapéis sociomotrizes estejam
presentes somente nos jogos e esportes de invaséo.

FUNC@ES DOS JOGADORES
(Papéis e subpapéis)

Equipe com bola —

Papel: quem tem a bola; quem recebe a
bola préximo ou dentro da area
adversaria para marcar o ponto;

Subpapel: demais jogadores da equipe

com a bola, que estdo sem a bola;

Equipe sem bola — Papel: marcador
direto do adversario com bola;

Subpapel: demais jogadores que marcam
os adversarios sem a bola;

FUNC(NDES DOS JOGADORES
(Papéis e subpapéis)

Equipe com bola —
Papel: quem tem a bola;
Subpapel: demais jogadores da equipe
com a bola, que estdo sem a bola;

Equipe sem bola — Papel: marcador
direto do adversario com bola;
Subpapel; demais jogadores que marcam
os adversarios sem a bola;

Figura 06: Excerto da sequéncia didatica produzida pelo professor José
Fonte: o autor.
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Podemos perceber que a proposta do professor José, a qual esta relacionada com os papéis
e subpapéis sociomotrizes estdo de acordo com Ribas (2010) e Brasil et.al. (2017) ao pensarem
uma organizacgdo dos sistemas de funcdes (papéis sociomotrizes e subpapéis sociomotrizes) para
0 handebol, apresentam trés possibilidades, sdo elas: jogador com a bola; jogador sem bola da

equipe com a bola, jogador da equipe sem bola.

» Jogador com a bola — Tendo como referéncia o jogo de Handebol, o jogador com
a bola pode avancar com a bola, colocar a bola em jogo, proteger, passar ou langar
a bola para o gol, bem como reter, fintar, quicar a bola, ou até mesmo, perdé-la,
fazer falta e violar alguma regra.

» Jogador sem bola da equipe com bola — avangar e ocupar uma posi¢ao no sistema
ofensivo, ampliar e reduzir espaco, criar linhas de passe, desmarcar-se, fintar,
bloquear, proporcionar situac6es de dobras com aumento do nimero de jogadores,
receber a bola, receber uma falta.

» Jogador da equipe sem a bola — retornar e ocupar um espaco no sistema defensivo,
fechar linha de passe, diminuir 0s espagos, antecipar-se, ajudar um companheiro,

recuperar a bola, proteger o gol (alvo), fazer e receber faltas.

Ribas et.al. (2014) analisarem as funcdes dos jogadores, ou seja, 0s papéis sociomotrizes
e subpapéis sociomotrizes no jogo de voleibol. E importante ressaltar que, diferentemente dos
outros esportes o voleibol possui caracteristicas bastantes peculiares quando comparado ao
basquetebol, handebol e futebol. As peculiaridades se assentam no fato de que no voleibol ndo ha
uma retencdo de bola, o que dificulta a compreensdo e/ou entendimento de conceitos como
“jogadores com posse de bola”. Assim sendo, os autores supracitados indicam que, para utilizar
essa caracterizacdo, entende-se que 0s jogadores com posse de bolas sdo aqueles que realizam
acoes motrizes de saque, passe, defesa, levantamento e ataque. Os “jogadores sem a bola da equipe
que estdo com a posse da bola” possuem a fungédo de cobrir oS espacos, recuperar a bola e ludibriar
os adversarios por meio da finta. Por fim, os “jogadores sem a bola da equipe que ndo possui a
posse de bola” tem como principal caracteristica defender os espacdes vazios do ataque da outra
equipe. Bloqueios individuais ou coletivos e a execucdo da defesa com qualquer parte do corpo
sdo as acoOes realizadas por esses jogadores.

Por fim, a professora Yumi analisa as redes de papéis e subpapéis sociomotrizes da

brincadeira do pega-pega.
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FUNQE]ES DOS JOGADORES
(Papéis e subpapéis)

Papéis:
- Pegadores;
- Fugitivos.

Subpapéis:
- A corrente que se constroi a cada
colega que e pego;

Figura 07: Excerto da sequéncia didatica produzida pela professora Yumi
Fonte: o autor

E interessante analisar a proposta da professora Yumi, uma vez que ela indica os papéis
e 0s subpapéis sociomotrizes. Os papeis sociomotrizes estdo sempre na l6gica de oposicéo, ou seja,
sempre alguém esta fugindo de alguém que esta pegando. A rede de subpapéis sociomotrizes ja
muda a rede de interacdo entre os jogadores, ou seja, quando o/a estudante vai para a corrente,
necessariamente a légica de cooperagdo se faz presente. Nesse sentido, a proposta se faz
interessante na possibilidade de analisar quais as condutas motrizes de cada jogador.

Portanto, as redes de papéis e subpapéis sociomotrizes sdo conceitos que permitem aos
professores e as professoras analisaram qual a funcéo semiotriz dos estudantes. Interpretamos que
houve uma confuséo por parte dos professores e professoras participantes do curso enquanto aos
papeis e subpapéis sociomotrizes. Entendemos que essa confusdo pode ter acontecido por meio de
uma via de mao dupla, ou seja, ao explicar o conceito e relacionar com a préatica para que 0s
participantes pudessem compreender o conceito, o professor mediador ndo conseguiu atingir de
modo significativo o conceito referido.

Finalmente, ao invés de analisar a fung¢éo no jogo somente, o importante é relacionar com
as condutas motrizes que sdo recrutadas no momento do jogo. Entendemos que ha uma limitacao
no aprofundamento dessas relagfes no curso de formacao, pois necessitava de uma articulacdo
bastante potente dos conceitos, fazendo interlocu¢bes com outras tematicas que nao foram
construidas ao longo do curso, tais como: semiotricidade, etnomotricidade, fun¢do semiotriz,

dentre outros.
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6.2.5 Gestemas e Praxemas

Comecamos essa subcategoria apresentando esse questionamento: “Os praxemas e os
gestemas fazem parte da rede de comunicacdo ou ndo?” (PROFESSORA GABRIELA —
ENCONTRO FORMATIVO 7). Respondemos a professora Gabriela que sim, 0s gestemas 0s
praxemas compdem a rede de comunicacgdo praxica, mas com algumas especificidades.

A rede comunicacdo praxica € um conceito bastante extenso, profundo e determinante na
obra de Parlebas (2020). Determinante porque a rede de comunicacdo praxica é a base de
sustentacdo da ldgica interna das praticas motrizes, uma vez que as relagdes e as interagdes
motrizes estdo assentadas nessas redes de comunicagdes. Profunda pelo fato de Parlebas (2020)
trazer elementos, conhecimentos e conceitos da semidtica para se fundamentar. Extenso, pois além
da comunicacao praxica direta, 0 autor nos presenteia com a comunicacgdo praxica indireta, a saber:
0s gestemas e os praxemas. No caso a rede de comunicagdo indireta, também foi motivos de
debates e duvidas, haja vista 0 questionamento da professora acima descrito, e de alguns dos

participantes do curso de formacéo.

SITUACAO MOTRIZ

SITUACAO SOCIOMOTRIZ —
PRESENCA DE COMUNICACAO
PRAXICA (INTERCAO MOTRIZ

SITUACAO PSICOMOTRIZ -
AUSENCIA DE COMUNICACAO

PRAXICA
ESSENCIAL)
Presenca de Presenca de Presenca de Auséncia de
comunicagéao comunicacao interagdo motriz interagdo motriz
praxica direta praxica indireta inessencial

||||
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Comunicagéo Contra-
motriz Comunicacéo Gestema Praxema
motriz

Figura 08: Situacdo Motriz.
Fonte: Parlebas (2020)

Segundo Parlebas (2020, p. 349) o praxema ¢ a “conduta motriz de um jogador
interpretada como um signo, cujo significante € o comportamento observavel e cujo significado é
0 projeto tatico correspondente ao dito comportamento, tal como ele é percebido” e gestema “é
uma classe de atitudes, mimicas, gestos e comportamentos motores colocados em préatica para
transmitir uma pergunta, indicacdo ou ordem tatica ou relacional, como simples substituicdo da
palavra”. (PARLEBAS, 2020, p. 238)

Estou confundido um pouco. Quando vocé falou do praxema, dessa acéo tatica, ela vai
estar relacionada a um gesto técnico, por exemplo, quando o levantador faz isso que vocé
falou, eu sei pra onde vai a bola e a intencionalidade dele, entdo, e o gestema?
(PROFESSORA YUMI - ENCONTRO FORMATIVO 6)

Por exemplo, professora Yumi, em um jogo de voleibol de praia, quando o blogueador
fez um sinal para o sacador de qual regido da quadra ele ira cobrir com a acdo de
blogueio é um gestema, ou seja, um gesto indica qual acéo ele ir4 fazer. Um método para
evidenciar os gestemas € propor que a atividade seja feita em siléncio, ou seja, 0s alunos
e as alunas ndo podem verbalizar, emitir sons. Dessa forma, vocé induz os/as estudantes
a utilizarem os gestos (PROFESSOR MEDIADOR - ENCONTRO FORMATIVO 6)

Entdo quando eu levanto a mao pedindo a bola é um gestema? Entéo todos os gestos
dentro dos jogos estdo ligados aos gestemas. (PROFESSORA YUMI - ENCONTRO
FORMATIVO 6)

Todos os gestos que tenham rela¢ao com a préatica motriz, dentro do sistema praxiolégico
e da légica interna. Nao podemos confundir com amarrar o cadarco, limpar o suor do
resto entre outras. (PROFESSOR MEDIADOR - ENCONTRO FORMATIVO 6)

Entdo os praxemas seriam uma acdo intencional técnico-zdtica ...ndo pode ser um gesto
desconectado do todo, é uma acao especifica e intencional para proporcionar uma agao
tatica (PROFESSORA YUMI - ENCONTRO FORMATIVO 6)

Lagardera e Lavega (2003), Oliveira, Ribas e Gomes-da-Silva (2018) e Oliveira e Ribas
(2020) determinam que o praxema € a linguagem do corpo. Além dos respectivos autores,
Sampedro Molineuvo (1997) e Martinez Santos (2008) também aferem uma grande importancia
ao praxema, pois 0 mesmo esta intimamente ligado ao sistema praxiologia e a conduta motriz.
Martinez Santos (2008), por seu turno, salienta que existe uma linha muito ténue entre praxema e
conduta motriz, tendo como perspectiva 0s jogos esportivos coletivos. Dessa maneira, nesta

comunicacdo indireta (praxema) é que ““se encontra a chave da interpretacdo das condutas motrizes
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dos jogadores naquelas situagdes em que as tomadas de decis6es resultam no aspecto angular para
resolver o problema colocado” (LARGADERA; LAVEGA, 2003, p. 192)

Ainda amparados em Lagardera e Lavega (2003) confirmam que 0s praxemas estdo
intimamente ligados a l6gica interna e ao conjunto de regras e leis que se estabelecem nos jogos e
esportes. Os autores esclarecem que a observagdo dos praxemas € um trabalho arduo e de alta
complexidade, justamente pelo fato dos praxemas serem uma condigdo polissémica, a qual podera
ter diversos significados para aqueles e aquelas que observam aquela conduta motriz.

Sampedro Molineuvo (1996) apresenta, em sua tese de doutoramento, uma perspectiva
bastante interessante ao analisar os praxemas nos esportes coletivos. O autor afirma que 0s
praxemas sdo acdes que tem significados ou intencionalidades de enviar mensagens prévias de sua
execucdo por meio de uma interacdo motriz direta. Corrobora também, ao reforcar a dificuldade
em delimitar e observar os praxemas dentro de uma préatica motriz.

Para tanto, com o intuito de superar essa dificuldade, Sampedro Molineuvo (1996) criou
uma tipologia que ajuda na compreensdo dos praxemas nos esportes coletivos. O autor criou quatro
categorias gerais, das quais derivam outras mais especificas para cada uma dessas categorias que
permitem aprofundar a compreensdo da respectiva categorizacdo, a saber: i) segundo a
intencionalidade (praxemas previstos e praxemas intuidos); ii) segundo sua complexidade (simples
e complexos); iii) segundo o tempo que se realiza (no tempo em que a bola estéa parada e no tempo
em que a bola estd em movimento), por fim iv) de ataque e de defesa. Vale frisar que o autor em
questdo tem como referéncias os esportes coletivos, especialmente o futebol de saldo, foco do
estudo da tese de doutoramento. Porém, o aprofundamento trazido por Sampedro Molineuvo
(1996) frente aos praxemas, nos conduz a buscar novos entendimentos para as demais praticas
sociomotrizes.

Mediante o contexto apresentado pelos autores podemos afirmar que os praxemas estao
concatenados ou sdo intrinsecos as vivéncias e as experiéncias de cada praticante de uma pratica
motriz. Antever, por meio de planejamentos, sequéncias didaticas ou outras tipologias de
organizacdo didatica, os praxemas que serdo trabalhados, realizados ou vivenciados pelos
estudantes em um ambiente escolar, seria uma tarefa penosa e até mesmo impossivel de se realizar.
Cabe aos professores e as professoras, propiciar atividades que permitam uma diversidade de
comunicacéo praxica, utilizando dos recursos metodologicos que se embase na logica interna que
permitam sempre que os estudantes se conscientizem das tomadas de decisGes no jogo.

Tendo como referéncia o curso de formagao, € possivel dizer que uma das limitagdes do
curso foi o ndo aprofundamento nos conceitos de praxemas e gestemas. Acreditamos que a

comunicagdo praxica direta (comunicagdo e contracomunicagdo) foi discutida e contextualizada
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com mais verticalidade, uma vez que o conceito desta também se faz presente, de certa maneira,
na classificacdo dos esportes. Outro fator limitante foi a ndo possibilidade de
observarmos/ministrarmos aulas praticas que permitissem aos grupos de participantes uma analise
mais pontual dos gestemas e dos praxemas.

Na tentativa de exemplificar o entendimento da rede de comunicacdo praxica direta e
indireta, traremos pequenos excertos das sequéncias didaticas produzidas pelos participantes do

Curso.

PRINCIPAIS A{;ﬁES MOTRIZES
(rede de comunicagdo e contracomunicagdo)
- Gestemas: Apontar quem vai ser pego,
combinar gquem vai ser pego e abrir a
corrente e ir na diregdo dos fugitivos.

PRINCIPAIS A{;E]ES MOTRIZES
(rede de comunicagdo e contracomunicacao)

- Praxemas: Mudancas de diregdes e se
manter distante dos pegadores. - Gestemas: Combinar com outros
vampiros quem vai ser pego.

- Praxemas: Mudar de direcDes, esperar
o fugitivo chegar bem perto do Vampiro
e ao fugir tentar se manter distante do
Vampiro.

PRINCIPALS A(;E]ES MOTRIZES
(rede de comunicagdo e contracomunicagao)

- Gestemas: Inicialmente apontar
para o lado da corda que os alunos
devem ir.

- Praxemas: Fingir que vai para um dos
espacos (Terra ou Mar) e falar outro
espaco.

Figura 09: excerto da sequéncia didatica produzida pela professora Yumi.
Fonte: o autor

A professora Yumi tendo como referéncias os jogos tradicionais, indica como funcionaria
arede comunicacéo dentro desses jogos, ja explicado anteriormente. Percebemos que ha elementos

que estdo calcados na rede de comunicacdo direta, tais como: mudancas de dire¢cdo e manter a
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distancia entre do vampiro, que no caso é o pegador. Outra nuance contida na agdo motriz possiveis
para a proposta da professora € o fingir que vai para um espago e ir pra outro. Sustentando por
Sampedro Molineuvo (1996) e Lagardera e Lavega (2003) a finta € um recurso praxémico que é
utilizado pelos participantes dos jogos esportivos. Registramos, porém, que cada jogador e
jogadora podera recrutar diferentes condutas motrizes para a realiza¢do dessa finta, colocando suas
experiéncias motrizes como fomento para a execucdo desse movimento. Dessa forma,
corroborando com os autores, é praticamente impossivel delimitarmos os praxemas, uma vez que
cada jogador e jogadora podera realiza-lo de maneira distinta.

Aproveitamos para ressaltar que as propostas de atividades da professora Yumi possuem
conceitos muito proximos, ou seja, sdo jogos tradicionais que se sustentam pela relacdo de
comunicacdo e contracomunicacdo simultanea, tendo sempre a cooperacao e a oposi¢cdo como
principal caracteristica de interacdo motriz, o que implica em semelhantes acbes motrizes, ja que

as praticas motrizes escolhidas pertencem hd um mesmo mote de classificagéo.

PRIMNCIPAIS A(;EJES MOTRIZES

PRIMCIPAIS AC_EJES MOTRIZES
(rede de comunicacdo & contracomunicacio)

(rede de comunicacio e contracomunicacio)

Equipe com a bola
de marcacdo; afastar e aproximar do

. procurar espagos
Equipe com a bola

liwres de marcac3o; afastar e aproximar do

rocurar espagos -
P pag livres

jogador com a bola para oferecer uma

jogador com a bola para oferecer uma opcio de passe; comunicar guanto estd
= 1 =i = — _

opgdo de passe; combinar estratégia para livre; observar qual alvo esta “mais™ livre

realizar os passes; comunicar quando esta quando tiver a bola; progredir em direcio

livre;

Equipe sem a bola —~ definir a marcacdo
individual do adwversario; comunicar onde
esta a bola; manter-se proximo do seu
adwversario direto;

Equipes com bola — mudangas de direcdo
e desmargue sem a bola; variar os passes
para os colegas;

Equipes sem bola - mudancas de
direcdo para acompanhar o atacante;
mamnter-se entre o atacante marcado e a
bola; diminuir os espacos livres para
receber a bola;

ao alvo;

Equipe sem a bola — definir a marcacio
individual do adwversario; comunicar onde
estd a bola; manter-se praximo do seu
adwversario direto;

Equipes com bola — mudancas de direcio
2 desmarque sem a bola; variar os passes
para os colegas; utilizar os 3 passos para
progredir em direcdo a area alvo;

Equipes sem bola + mudancas de
direco para acompanhar o atacante;
manter-se entre o atacante marcado e a
bola; diminuir os espacgos livres para
receber a bola; manter-se entre o
atacante e o alvo;

Figura 10: excerto da sequéncia didatica produzida pelo professor José.

Fonte: o autor

Podemos observar no excerto da sequéncia didatica produzida pelo professor José que em
alguns momentos o professor tenta indicar possiveis gestemas e praxemas gque ocorrerdo por meio
da atividade proposta. Se apoiando em Sampedro Molineuvo (1996) é possivel afirmar que o
material (bola) tem uma influéncia significativa na relacdo de comunicacao praxica, seja direta ou

indireta.
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Criar linha de passes, mudanga de direcdo e variacdes dos passes sao acles taticas que
podem contribuir para a uma aprendizagem significativa dos jogos esportivos coletivos que
tenham como interacdo motriz a relacdo de cooperacdo e oposicdo simultaneas. Os elementos
taticos supracitados requisitam um profundo entendimento do jogo, perpassando por Varios
conceitos contidos nos universais ludo motrizes. E importante fazer a ressalva de que a sequéncia
didatica apresentada é totalmente exequivel em ambiente escolar, e que a intencionalidade do
professor em montar uma atividade pensando nos objetivos daquelas aces sdo imprescindiveis
para conduzir os/as estudantes para o entendimento profundo de jogo. Ressaltamos que, mesmo
colocando objetivos claros nas praticas motrizes, enquanto docentes, precisamos estar atentos as
diversas maneiras que 0s/as estudantes podem executar cada agdo motriz prevista, respeitando suas
experiencias, ressignificando cada movimento e incentivando a criacdo de novas condutas
motrizes.

As sequéncias didaticas produzidas pela professora Juliana estdo muito similares com a
do professor Joseé, pois a proposta foi trabalhar com o handebol dentro do &mbito escolar no mesmo
nivel de ensino. Porém, uma atividade proposta pela professora Juliana gerou uma certa
inquietacdo ao analisarmos os dados. A inquietacdo despontou pelo fato de a professora utilizar
um jogo esportivo somente com adversarios (oposi¢do), em detrimento dos jogos esportivos com

adversarios e companheiros simultaneos.

PRINCIPAIS ACOES MOTRIZES
(rede de comunicagdo e contracomunicacao)
Contracomunicagdo: acertar a bola no
adversario.

Figura 11: excerto da sequéncia didatica produzida pela professora Juliana
Fonte: o autor

A proposta discutida é pelo fato da professora utilizar o jogo esportivo “Alerta” como
meio para o ensinar o handebol. O jogo esportivo supracitado tem uma rede de interagéo entre 0s
jogadores diferente da contida no handebol. Dessa forma, ndo seria uma pratica motriz apropriada

para o ensino do handebol dentro da perspectiva da logica interna, ja que a relagdo de cooperacao
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ndo estaria contemplada. Porém, cabe ressaltar, que a professora indicou o objetivo da atividade
era trabalhar com o arremesso (técnico). Outro ponto que merece anélise é o fato da professora ter
apontado corretamente a relacdo existente entre os jogadores, bem como a compreensao de que sé
haveria contracomunicacdo, pois, de certa forma, poderia haver uma confusdo ao mudar a
dindmica das atividades. Portanto, ficou evidente o entendimento acerca dos conceitos da
Praxiologia Motriz, ja que o objetivo esta alinhado com a proposta. O que se pode levantar é a
orientacdo da aula recair somente sobre 0s gestos técnicos.

Por fim, a ultima sequéncia didatica apresentada foi construida conjuntamente pela

professora Gabriela e pelo professor Caique, 0s quais apresentam como pratica motriz o voleibol.

PRINCIPAIS A(}@ES MOTRIZES
(rede de comunicacdo e contracomunicacdo)

Rede de comunicacdo: jogadores da mesma
equipe. Ao langar a bola para o colega em
qualquer posicdo de sua prdpria quadra. Ao
orientar o colega de equipe sobre sua posigdo
ou possiveis deslocamentos para evitar sofrer
pontos do adversario. Combinar jogadas com
o(s) parceiro(s) de equipe por meio de gestos.

Rede de Contracomunicagdo: relacionada aos
jogadores da equipe adversaria. Perceber o
deslocamento antecipado do adversario;
Realizar gestos ou fintas corporais (corpo
voltado para um lado e lanca/rebate a bola
para o outro); Antecipar uma jogada do time
adversario (como largadas curtas ou longas).
Em um jogo onde ja se ensinou o fundamento
do blogueio, ha uma contra-comunicacao ao
interceptar a bola atacada pelo adversario
nesse fundamento.

Figura 12: excerto da sequéncia didatica produzidas pelos professores Caique e Gabriela
Fonte: o autor

Apesar de analisar uma modalidade esportiva que tenha a mesma relacéo do que as outras
supracitadas, o voleibol € uma pratica motriz que diverge bastante dos esportes coletivos mais
tradicionais (handebol, basquetebol e futebol). Acreditamos que dois momentos sdo primordiais:
primeiro é o fato do espaco ser dividido por uma rede e, segundo os/as jogadores ndo poderem

reter (segurar a bola), configurando assim uma relacgdo distinta com o material utilizado. Porém,
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apesar dessas divergéncias, observamos que as agfes motrizes sdo bastante parecidas, haja vista
que a ocupacao de espaco, fintas e posicionamentos sdo inerentes as praticas propostas.

Como ja citado em outros momentos deste texto, o professor Jodo Ribas tem uma
producdo bastante significativa no que se refere aos estudos do voleibol a partir da Praxiologia
Motriz. Assim sendo, Oliveira e Ribas (2020) fizeram um recorte de andlise dos praxemas
especificos do voleibol. Os autores ressaltar que os praxemas contidos nas a¢cdes motrizes dos
levantadores de voleibol séo de altissima complexidade, permitindo denomina-lo como o mestre
dos praxemas.

Corroboramos com Oliveira e Ribas (2020) pois a fungéo dos levantadores no jogo de
voleibol é imprescindivel para que o jogo aconteca. No alto rendimento, praticamente todas as
jogadas passam pelo levantador. O mesmo precisa ter uma leitura de jogo bastante sensivel e
inteligente, uma vez que ele estabelece uma relacdo de cooperagdo com a sua equipe, levantando
as bolas de maneira que permitem que os atacantes realizem um ataque proficuo, e uma relacdo de
oposi¢do com os bloqueadores da equipe adversario, tentado ludibria-los.

Em um processo de codificacdo e decodificacdo das informacdes contidas nos gestemas
e nos praxemas, Oliveira e Ribas (2020, p. 411) afirmam que “em niveis mais elevados de processo
de ensino-aprendizagem, 0s praxemas progressivamente se intensificam e se sobrepdem aos
gestemas devido ao fato de que a contracomunicagao se torna mais elaborada ao ganhar relevancia
na dinamica do jogo.” Ainda nesta seara, a leitura de jogo se valoriza e ganha uma maior énfase a
partir do momento em os jogadores e as jogadoras se conscientizam que 0s gestos técnicos ja nao
se sobressaem a equipe adversario. Dessa forma, a leitura praxémica, ou seja, ler, interpretar,
codificar e descodificar as agbes motrizes por meio dos praxemas se torna imprescindivel na busca
de resultados e uma melhora no nivel de jogo, podendo por exemplo, tomar decisdes motrizes mais
acertadas para cada fase do jogo. (OLIVEIRA; RIBAS, 2020)

Entendemos que os exemplos contidos nas citagdes acima versam sobre um perspectiva
de um esporte de alto rendimento, o que, de certa maneira, distancia do contexto escolar. Porém,
é necessario fazer a ligacdo entre o que acontece no esporte de alto rendimento com o esporte
jogado na escola. Concordamos com Ribas et al. (2014) quando os autores indicam que é
importante ensinarmos aos alunos e as alunos a leitura de jogo, permitindo que eles e elas
compreendam as mais diversas situacGes de jogo, podendo se antecipar, ocupar espaco, criar linha
de passe, fintar e ludibriar o adversario, cuja finalidade seria atingir o sucesso tatico.

Por fim, advogamos que a comunicagao préxica direta e indireta precisa se fazer presente
nas aulas de educagdo fisica escolar, pois a compreensdo desses conceitos possibilita uma

aprendizagem consciente do ato de jogar, possibilitando a construgdo de um conhecimento
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aprofundado frente as interagcdes motrizes que permeiam a complexidade do jogo. Nao defendendo
que 0 ensino da técnica se sobreponha ao ensino da tatica, nem a reciproca disso. Incentivamos
um processo de ensino e de aprendizado que permita aos/as estudantes conhecer e se conscientizar
das funcbes de cada movimento intencional feito durante uma préatica motriz, a fim de superarmos

0 saber fazer reprodutivista/tecnicista.

6.2.6 Rede de Interacdo de Marca e Sistema de pontuacado

Estou com duvida na rede de intera¢do de marca...se fosse falar em poucas palavras a
diferenca entre a rede de interacdo de marca e o sistema de pontuacdo quais
caracteristica vocé traria. (PROFESSORA YUMI - ENCONTRO FORMATIVO 7)

Posso falar algo que esta relacionado, é porque, por exemplo: quando vocé vai fala para

mim em rede de interacé@o de marca. eu entendo que séo as formas como eu pontuo, seja
fazendo gol, seja fazendo ponto, seja fazendo seja queimado alguém, seja buscando
espaco. quando vocé fala em sistema de pontuagdo é....tipo assim... ... o0 que depende mais
da modalidade, o linguajar é pouco diferente, mas eu lembro que no mestrado eu fiz uma
disciplina de andlise de jogo ai teve um momento que a gente analisou algumas
modalidades que sdo pontos dependentes e tempos dependentes. Por exemplo, uma
modalidade que depende da pontuacdo é uma modalidade que o jogo sé vai acabar se eu
atingir determinada pontuacéo, por exemplo. o vélei, o handebol de praia ...enfim. As
modalidades que sdo tempos dependentes indifere o placar, eu tenho um tempo, se esse
tempo acabar, acaba o jogo. Para mim sdo nomes diferentes, mas acaba sendo o que
vocé esta explicando. (PROFESSOR JOSE - ENCONTRO FORMATIVO 7)

Essa questdo de rede de interacdo de marca e sistema de pontuacdo eu acho bem
interessante porque, por exemplo, as vezes isso pode alterar muito, pensando o jogo em
si ne, da forma com que o jogo ele € jogado porque muda muito a perspectiva e a forma
dos jogadores e das equipes pensando ai no coletivo ne v8o se comportar, por exemplo,
num jogo que é tempo dependente ou o sistema de pontuacdo é pelo tempo ou seja, se 0
tempo acabar o jogo, normalmente, por exemplo, vocé tem 14 o futebol, basquete,
handebol e futsal. os tempos eles séo complementares, entdo, o que acontece no primeiro
tempo em termos de placar e de punices e etc., eles sdo levados para o restante dos
outros tempos, entéo isso pode por exemplo, isso pode influenciar, se por exemplo, meu
time esta perdendo no primeiro tempo, talvez no segundo tempo possa tentar pressionar
mais, aumentar um pouco a intensidade do jogo, enfim, ou as vezes, seu eu estou
ganhando eu vou segurar um pouco mais para conservar a energia, enfim, ao mesmo
tempo que as modalidades que s&o por pontos, como as que tem sets principalmente, caso
do volei, do ténis, enfim, cada set é um jogo. Perdi o primeiro set e ndo entendi nada do
que aconteceu, quer dizer, entendi, mais ndo deu tempo de ganhar o set beleza, eu vou
para o outro set zerado, em igualdade de condi¢des dentro do set ai eu posso aplicar
aquilo que eu entendi do comego sabe, isso muda muito a dindmica do jogo, né?
(PROFESSOR JOSE - ENCONTRO FORMATIVO 7)

Professor José, o que vocé estd querendo dizer é que o sistema de pontuacdo vai
influenciar na rede de interacdo de marca. (PROFESSORA YUMI - ENCONTRO
FORMATIVO 7)

Assim, ndo vai mudar como eu marco 0s pontos, porque isso € uma caracteristica do
jogo, por exemplo, eu ndo vou deixar de marcar gol no futebol seu eu tiver ganhando
mais ou menos, se eu tiver ganhando ou perdendo, mas assim, as vezes se eu estou
perdendo [...] (PROFESSOR JOSE - ENCONTRO FORMATIVO 7)

[...] Mas muda a forma (PROFESSORA YUMI - ENCONTRO FORMATIVO 7)
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N&o, ndo muda a forma. A forma com que eu marco os gols esta l4. Agora, o
comportamento do meu time, se vai atacar mais, se vai defender mais, por exemplo, o
comportamento da equipe as vezes pode mudar, mas as formas de marcar o ponto
continuam, eu ndo posso marcar gol com a mao por exemplo, entendeu? Usando um
exemplo bem grotesco assim. (PROFESSOR JOSE - ENCONTRO FORMATIVO 7)

Esse dialogo foi bastante proficuo e proveitoso. A primeira fala da professora Yumi se
referia a uma pergunta para o professor mediador do curso, porém, antes mesmo de iniciar a fala
com a explicacdo, o professor José pediu a palavra para contribuir com os colegas de curso.
Entendemos que cortar o didlogo em algum momento seria ceifar a possibilidade de construcdo
coletiva, e também, agregar novas ideias e perspectiva.

Assim como 0s universais relacionados ao gestemas e aos praxemas, a rede de interacdo
de marca e o sistema de pontuacdo geraram bastante dividas nos participantes do curso. As
duvidas frente aos sistemas de pontuacdo foram sanadas de maneira mais rapida, com o0s e as
participantes indicando que entenderam o conceito. Acreditamos que pelo fato do sistema de
pontuacdo ser algo mais corriqueiro e fazer parte do cotidiano dos e das professores e professoras,
0 entendimento aconteceu de maneira mais tranquila.

E importante destacar que, conforme colocado no dialogo entre os/as participantes da
formagé&o, o sistema de pontuacgdo ndo muda pelo fato de mudarmos a rede de interagdo de marca.
Obviamente, quando falamos do cenério escolar, a rede de interacdo de marca e o sistema de
pontuacdo podem e devem sofrer mudancas de viés pedagogico possibilitando alcancar um
objetivo especifico dentro da pratica motriz proposta.

Podemos, por exemplo, mudar o sistema de pontuacdo da queimada, pois, ao invés do
jogo terminar quando todos e todas estudantes forem queimados/as, 0 jogo acabara pelo tempo.
Outra mudanca que cabe no ambiente escolar é colocar o sistema de pontuacdo com tempo
determinantes, viabilizando que mais estudantes participem da atividade proposta. Por fim, em
muitas regides brasileiras, tem-se o costume de terminar o jogo de futebol pela contagem de gols
feitos, ao invés de minutos jogados. No ambiente escolar esse contexto pode acarretar uma
exclusédo dos alunos e alunas que tem menos habilidade para o jogo, pois logo sofrem a quantidade
de gols estabelecidas e precisam deixar o jogo. Em suma, salvo que seja de carater
intencionalmente pedagogico, com o intuito de alcancar um objetivo proposto, o sistema de
pontuacdo e a rede de interagdo ndo mudam nos jogos, e principalmente, nos esportes
institucionalizados.

Dessa forma, a andlise deste topico se orientard para a rede de interacdo de marca, que

segundo Lagardera e Lavega (2003), centra-se por um estudo profundo das relagdes motrizes que
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se estabelecem nos jogos esportivos, ja que a forma de pontuar, ou seja, a relacdo entre o ganhar e
perder esta intimamente ligado a forma como acontece as intera¢fes entre os e as jogadores e
jogadoras.

Segundo Parlebas (2020, p. 391) a rede de interacdo de marca “é um subgrafico da rede
de comunicagdo motriz, porém reflete apenas as interagcfes da marca que contam na pontuacao
(em todos os esportes e em alguns jogos tradicionais) e interagfes que culminam em sucessos e
fracassos que fazem os participantes trocarem de papéis sociomotrizes (como em alguns jogos
tradicionais que nao se tem memoria de suas pontuagdes)”.

Lagardera e Lavega (2003) esmiucaram as possibilidades de rede de interacdo de marca
dos jogos e dos esportes. Segundo 0s autores, 0S jogos e esportes podem se agrupar em trés

categoria distintas no que se refere a rede de interacdo de marca.

» Jogos com uma rede antagonica: nesta categoria, as relacbes motrizes que se
estabelecem no intuito de conseguir a vitoria se caracterizam pela oposicéo. Séo
os casos do basquetebol (lancando a bola na cesta), futebol e handebol
(arremessando ou chutando a bola no gol) e de alguns jogos tradicionais como a
queimada.

» Jogos com uma rede cooperativa: nesta categoria, as relacbes motrizes que se
estabelecem no intuito de conseguir a vitoria se caracterizam pela cooperacdo. Sdo
0s casos dos passes para o touchdown do futebol americano e do ragbi e do passe
do disco para a concretizacdo do jogo de ultimate (frisbee) e do jogo dos dez
passes.

» Jogos com uma rede mista (antagonica e cooperativa): nesta categoria, as
relacdes motrizes que se estabelecem, no intuito de conseguir a vitoria, se
caracterizam pela oposicao e coopera¢do simultaneamente. Sdo 0s casos jogos de
policia e fugitivo, os trés campos. Nesses casos 0s/as jogadores e jogadoras

precisam ajudar os companheiros e atrapalhar o adversario.

Consideramos que o conceito de rede de interacdo de marca é bastante caro € importante
para o entendimento da logica interna dos jogos e dos esportes. Constatamos que, por meio das
entrevistas, dialogos nos cursos de formacdo, construcdo coletiva da radiografia dos jogos e pela
construcdo das sequéncias didaticas, que esse conceito ndo obteve a amplitude necessaria para com
0s professores e as professoras que participaram do curso. Em nenhuma entrevista o tema foi

comentado quando os/as entrevistados e entrevistadas foram questionados e questionadas sobre 0s
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universais, diferentemente das redes de papéis sociomotrizes e subpapéis sociomotrizes e gestemas
e praxemas.

Nas analises da radiografia dos jogos, ndo houve um aprofundamento frente a rede de
interacdo marca, ou seja, os professores e as professoras conseguiram compreender o que fazer
para obter éxito no jogo ou no esporte analisados, porém ndo houve um aprofundamento das
relagOes existentes para o entendimento da interagdo de marca.

O mesmo cenario acima descrito aconteceu na construcdo das sequéncias didaticas.
Assim sendo, analisaremos abaixo alguns excertos das sequéncias didaticas que compravam 0s

dizeres acima.

REDE DE INTER&@E.D DE MARCA
(o que fago para pontuar)

- Pegar o colega e fugir do colega.

Figura 13: excerto da sequéncia didatica produzida pela professora Yumi
Fonte: o autor

Podemos observar que a professora Yumi utilizou da rede de interacdo de marca mista
em suas propostas de atividades. Todos 0s jogos tradicionais contidos nas sequéncias didaticas da
professora possuem a caracteristica de cooperacao e oposicao para a obtencdo de éxito. No caso,
a rede de interacdo de marca esta condizente com a rede de comunicagdo praxica, proporcionando
um entendimento consistente da l6gica interna das praticas motrizes. A professora consegue
entender o que os/as estudantes precisam realizar para pontuar, possibilitando uma conscientizacao

das interacOes estabelecidas.
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REDE DE INTERAQE.D DE MARCA

(o que fago para pontuar) REDE DE INTERACAC DE MARCA

(o que fago para pontuar)

Realizar o numero de passes determinado
entre os companheiros de equipe, sem Para pontuar, & necessario realizar dez

que o adversario recupere a bola; passes seguidos enfre os companheiros
de equipe, sem errar.

Figura 14: excertos das sequéncias didaticas do professor José e da professora Juliana
Fonte: o autor

Os fragmentos acima descritos foram retirados das sequéncias didaticas construidas pela
professora Juliana e pelo professor José, os quais, retomando, utilizando do handebol como tema
principal. O fato interessante é que o handebol é um esporte de cooperacéo e oposicao simultaneos
e sua rede de interacdo de marca esta assentada na categoria antagbnica, uma vez que as acoes
motrizes requisitadas para pontuar advém das contracomunica¢des com os adversarios. Um jogo
esportivo que os dois professores apontaram como meio de ensinar o handebol foi 0 jogo dos dez
passes, 0 qual, a propdsito, estd presente na BNCC. Assim sendo, hd um descompasso entre o
handebol e 0 jogo dos dez passos no que tange a rede de intera¢do de marca. O jogo dos dez passos
possui uma rede de interacdo de marca assentada na cooperagdo. Obviamente que nao ha um “erro”
no contexto elucidado acima, pois compreendemos que a relacéo de cooperacao € bastante presente
no handebol, e que o jogo dos dez passos colabora com o entendimento da l6gica interna do jogo.

Por fim, ressaltamos novamente a sequéncia didatica produzida pela professora Juliana,
a qual utiliza do jogo do alerta como meio para ensinar o jogo de handebol. De acordo com Juliana,

esse jogo ndo possui uma rede de interacdo de marca, conforme excerto abaixo.

REDE DE INTERA(;ECI DE MARCA
(o gue faco para pontuar)

MNio ha pontuacdo.

Figura 15: excerto da sequéncia didatica da professora Juliana
Fonte: o autor
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Como ja dito anteriormente, o jogo do Alerta é sociomotriz somente de oposi¢éo, cuja rede
de interagdo motriz se da pela contracomunicdo. Dessa forma, a rede de interacdo de marca
pertinente a este jogo especifico é a antagdnica. Porém, notamos que a professora colocou que nao
h& uma pontuacédo para este jogo. Concordamos com a professora Juliana, pois realmente o0 jogo
ndo possui um sistema de pontuacdo preestabelecido, porém tem suas caracteristicas de interacdo
de marca. Parlebas (2020) ratifica dizendo que alguns jogos tradicionais ndo possuem um sistema
de pontuacdo especifica, ndo se soma as redes de interacBes de marca, tendo como resultado
sentimentos e emocdes vividos no decorrer do jogo.

Segundo Parlebas (2020, p. 435) o sistema de pontuacdo dos jogos e dos esportes se
sustentam pela somatdria das redes de interacdo de marca, sendo que este ¢ o “‘conjunto organizado
de interacOes de marca, que durante o desenvolvimento de um jogo esportivo, permite a atribuicao
dos pontos da pontuacdo ou da atribuicdo dos acertos.)

Apoiados em Lagardera e Lavega (2003) e Ferreira e Ramos (2017) o sistema de pontuagéo
se dividem em cinco categorias, sendo elas: 0s jogos que impdem uma pontuacéo limite (voleibol),
jogos que se desenvolvem a partir de um tempo limite que prevalece (futebol, basquete, handebol),
jogos que combinam a somatdria de pontuacdo e o tempo limite (boxe, judd), jogos que classificam
os/as jogadores e jogadoras em fungcdo de um critério homogéneo (atletismo e algumas
modalidades de ginastica) e jogos que ndo tem um final estabelecido (pique-esconde, alerta).

Em suma, o conceito de rede de interacdo de marca é essencial para uma préatica pedagogica
coerente com os objetivos das praticas motrizes. E factivel que todos os jogos sociomotrizes de
cooperagdo-oposicao possuem a mesma ldgica interna, pois os/as jogadores e jogadoras
necessitam, em certo grau, cooperar com seus companheiros, se opor aos seus adversarios e
participar de ambos tipos de interagdes motrizes. Portanto, todos os esportes que se enquadram
nessa categoria possuem uma rede de interacdo de marca antagbnica, ou seja, para ganhar, é
necessario se opor ao adversario, o que potencializa 0s momentos de contracomunicagdo motriz,
tornando a contracomunicagdo motriz a mais dominante destes esportes. (LAVEGA;
LAGARDERA, 2003)

A partir desse contexto, podemos afirmar que a rede de interacdo de marca é um conceito
imprescindivel para a construcdo de um planejamento coerente com 0 processo de ensino e de
aprendizagem. Pois, a partir do entendimento das maneiras com que eu pontuo no jogo, podemos
repensar nossa pratica pedagogica, entendendo cada papel e subpapel que os/as estudantes
executam. Em alguns momentos do jogo sera necessario que os/as estudantes exercem 0s papéis
sociomotrizes e o subpapel sociomotrizes de colabora¢do e em outros momentos havera a troca

desses papéis sociomotrizes e subpapeis sociomotrizes, ou Seja, Serd necessario se opor ao
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adversario para conquistar um ponto. Certamente, essa € uma grande contribui¢cdo da Praxiologia
Motriz no que se refere ao entendimento do jogo, uma pérola escondida nas entranhas da ldgica
interna dos jogos e dos esportes, um diamante para nos, professores e professoras de educacgéo
fisica.

Concordamos mais uma vez com Lagardera e Lavega (2003, p. 168) quando reforgcam que
“o melhor educador ou professor ¢ o proprio jogo, a propria logica interna, que orienta aos
protagonistas a priorizar determinados processo de interagdo, com umas consequéncias muitos
diretas sobre suas dimensdes motrizes, cognitiva, afetiva e social.”

Finalizando esse topico, compreendemos que as articulacdes entre a rede de interacdo de
marca e 0s outros conceitos trabalhados no curso aconteceu de maneira bastante timida. Mesmo
um aprofundamento na forma de pontuar, ou nas a¢cdes ou condutas motrizes que o jogador recruta
para pontuar ficardo em segundo plano quando interpretamos as sequéncias didaticas. Porém,
apesar das limitagcbes, os professores e as professoras demonstraram que reconhecem

minimamente as interacOes realizadas para se efetivar uma pontuacao.

6.2.7 Ldgica Interna

Essa Gltima categoria de analise esta relacionada com o contetido e a metodologia adotada
para o ensino deste. A categoria surgiu a partir das falas dos professores mediante relacdo imanente
com a literatura. Segundo Gonzalez e Bracht (2012) o contetdo pertinente a ser ensinado na escola
pelo componente curricular educacdo fisica é a logica interna. No capitulo que se remete a como
ensinar, Gonzalez e Bracht (2012) tracam alguns paralelismos com diferentes obras, porém, em
linhas gerais, como ensinar esta relacionando com os aspectos da acdo tatica, muitas vezes
embasados nos jogos reduzidos.

Dessa forma, essa categoria de analise versa sobre “o que ensinar” que estd sustentado
pela légica interna e 0 como ensinar, que, de acordo com a fala dos professores e professoras, se
coloca por meio dos jogos reduzidos e da radiografia dos jogos.

Compreendemos que a educacao fisica enquanto pratica social dentro do contexto escolar
tem como orientacdo tematizar as manifestagdes da cultura corporal de movimento. Neste interim,
a logica interna se faz presente e necessario enguanto um conhecimento pertinente a todas as
manifestacdes. A partir desse entendimento, como ja citado por Parlebas (2020), a légica interna

€ 0 conhecimento cientifico da Educacdo Fisica. Dessa maneira, seguindo na esteira de
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aprofundarmos o conhecimento do contetdo da educacao fisica, intitulamos uma subcategoria de
LOGICA INTERNA.

Como ja foi mencionado neste texto, a logica interna € a chave do jogo (LAGARDERA;
LAVEGA, 2003). Entende-se que a compreensdo da ldgica interna dos jogos, esportes e, de certa
maneira, das praticas motrizes em geral € um potente instrumento para auxiliar, melhorar e
ressignificar o processo de ensino e de aprendizado no contexto escolar. Conhecer a logica interna
permite aos docentes desvelar possibilidades imprescindiveis, pois é por meio desse conhecimento
que se acessam as particularidades das praticas corporais. Fazendo novamente alusdo a um
concerto musical, é conhecer ndo somente as notas, mas as partituras, melodias e sons de cada
instrumento. Estudar a ldgica interna é conhecer 0 amago das praticas motrizes.

Na busca de entender como a Idgica interna poderia auxiliar os/as professores/professoras
foi perguntado a eles e elas “se a logica interna contribui para o processo de ensino e de

aprendizados das praticas corporais e se sim, como?”’

Completamente, acho que tanto para a organizacdo do professor, quanto para a
compreensao dos alunos. Acho que é algo para mim inegociavel hoje. Eu posso até deixar
de lado algumas outras questdes da educagdo fisica que passou, mas a Iégica interna vai
estar me norteando ou suleando. Mas é o grande caminho para mim como professora, e
eu acho que para os alunos e para as alunas é muito mais compreensivel e légico, e faz
todo o sentido quando a gente traz os elementos da logica interna para aprendizagem de
qualquer prética corporal, seja 0s jogos esportivos, 0s jogos, os esportes. Eu acho que
da pra criar a légica interna em tudo se a gente quiser. (PROFESSORA GABRIELA -
ENTREVISTA)

Aprender os elementos da légica interna é entender exatamente o que compde aquele
jogo aquele esporte, e ai eu estou falando de todos os elementos culturais, motores, etc.
Nao sei quais todos eu poderia colocar, mas todos os elementos [...] entender os
elementos da ldgica interna me ajuda a entender a cultura daquele jogo e daquele
esporte, entdo € um aprendizado consciente de cada um deles. Ndo € s6 fazer um
movimento ou sé fazer tal acdo para aprender ele. Ndo, é aprender todos 0s elementos
culturais que comp8em aquela acéo, vocé viu que eu ndo falo sé de jogos e esportes, para
ai sim, ter uma propriedade para comecar a aprender aquele universo cultural. Me ajuda
a entender o universo cultural dessa construcéo, desta agcdo motriz, da construcdo dessa
conduta motriz, da construcdo e da apropriacdo deste jogo e deste esporte. Desse
gestema, dessa praxema, todos os universais ludo motrizes. (PROFESSORA YUMI -
ENTREVISTA)

Pode-se afirmar, por meio das falas dos professores, que se apropriar dos conhecimentos
referentes a logica interna é essencial para se ensinar as praticas corporais na escola. Percebe-se
nas falas das professoras Gabriela e Yumi e do professor José que ambos ja utilizam dos conceitos

da logica interna para organizar e orientar suas respectivas praticas pedagogicas.
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Em linhas gerais, os professores e professoras apontam como as principais contribui¢oes
da ldgica interna um processo de ensino de aprendizado mais consciente, com uma maior
profundidade de conhecimento da atividade trabalhada, a organizacdo e sistematizacdo do
conhecimento.

Ribas (2005) traz, no corpo de um artigo, uma fala do professor Pierre Parlebas em um
congresso de Educacéo Fisica na Espanha, em meados do inicio dos anos 2000, a qual o professor
francés afirmava que o conhecimento da Praxiologia Motriz busca desvelar os mundos dos jogos
e dos esportes e de outras praticas motrizes a partir dos estudos da ldgica interna dessas atividades.
Ou seja, ainda segundo Ribas (2005), a Praxiologia Motriz trabalha com métodos e instrumentos
que permitem conhecer o interior (I6gica interna) das praticas motrizes.

Em consonancia, Ribas (2005) intitula um topico referente a logica interna como
“compreender melhor o que esta se ensinando” (p. 114). Neste sentido, o autor aponta que a
compreensdo sobre a ldgica interna deve ser partilhada entre professores e alunos dentro do
processo de ensino e de aprendizado, pois o professor, entendendo melhor a dindmica da atividade,
tera mais clareza e eficacia para construir as informacdes importantes e necessarias para auxiliar
0 aluno no processo de construcdo do conhecimento. Assim sendo, os alunos e as alunas também
poderéo participar de forma mais efetiva das aulas, pois compreenderdo como e quando participar
da atividade proposta.

Ainda segundo Ribas (2005), ao exemplificar as possibilidades de compreensdo do
futebol a partir da légica interna, assinala que, resumidamente, o futebol é um esporte de
cooperacdo e oposicao simultanea, cujo material utilizado se resume a uma bola, a qual ndo pode
ser tocada pelas maos. A partir dos conhecimentos da Praxiologia Motriz e consequentemente da
I6gica interna, é possivel afirmar que o ensino dos jogos e dos esportes deveriam se pautar nas
leituras de jogo, posicionamento e antecipacdes, ou seja, serd que meu aluno que esta jogando
consegue realizar leituras das informacBes transmitidas pelo seu companheiro? e pelo seu
adversario? Consegue se posicionar da melhor maneira possivel? seja para receber um passe ou
para intercepta-lo? Essas sdo algumas possibilidades que permitem o professor aprofundar o

conhecimento da légica interna por meio do jogo.

Talvez seja o principal ponto que a gente tem que comecar o ensino do esporte, ou seja,
a gente ensinar como o esporte funciona. Como que acontece esse esporte? Porque a
partir dai, todos os outros contetidos do ponto de vista técnico, tatico, fisico, né? Isso vai
influenciar. E uma modalidade que vocé tem que invadir o campo do adversario, que
vocé tem um espaco delimitado para a agdo ou vocé tem um tempo delimitado para fazer
a acdo, quantidade de togques que vocé pode dar na bola ou passos que vocé pode dar,
enfim. Isso tudo influencia na maneira como o jogo se desenrola, né? Entdo, eu acho que
é fundamental a gente trabalhar e pensar o ensino dos jogos e dos esportes pela logica
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do jogo, inclusive porque ai facilita vocé criar essa ideia de categorias, de classificagéo
porgue 0s jogos, muitos jogos tém caracteristicas que sdo comuns e ai, 0 ensino de um
jogo ou de outro facilita quando vocé ja tem uma base de um jogo para ensinar um jogo
novo, vocé pega essa base que vocé tem, essas caracteristicas comuns e vocé vai depois
especificando para cada jogo, para cada esporte que vocé vai trabalhar. (PROFESSOR
JOSE - ENTREVISTA)

Brasil et.al. (2017) indicam que o conhecimento sobre a ldgica interna proporciona ao
professor repensar o processo pedagdgico e redimensionar o ensino das situagdes motrizes. Os
autores reforcam que esse conhecimento (légica interna) mobiliza o professor acessar outros
elementos pedagdgicos que facilitam a transposicao didatica, tais como: exercicios, jogos, leituras,
trabalhos, filmes, didlogos e discussdes.

Tendo como orientagdo a logica interna e o0 ensino da modalidade handebol, Brasil et.al.
(2017) propdem a utilizacdo de exercicios e jogos que possibilitem a compreensao e aprendizagem
das interacdes de cooperacao e oposicdo. O objetivo principal € realizar jogos e exercicios menos
complexos que o jogo de Handebol, facilitando o entendimento por parte dos/das estudantes,
porém, ressaltam a necessidade da manutencdo da relacdo cooperacdo e oposicdo ja que esta
permeia todo o jogo de handebol. Portanto, os jogos reduzidos sdo uma importante ferramenta
pedagdgica que auxilia na diminui¢do da complexidade do jogo formal. “Dessa forma, ao ensinar
a pratica do jogo, o professor deve orientar-se principalmente pela sua logica interna, ou seja,
devem ser consideradas as interacGes que se estabelecem na pratica corporal quando o ensino é
desenvolvido” (BRASIL, et.al. 2017, p. 136).

As escolas deveriam ensinar a l6gica do jogo, tanto para a compreensdo da pratica quanto
para uma melhor atuacdo no jogo. Ao se entender as acGes de cada jogo, interpretando-as,
saberemos agir melhor nas diferentes situacfes, pois de certa forma temos um conhecimento
prévio daquele que pode ocorrer. Observar um jogo compreende ler previamente todo o leque de
gestos e acdes que cada um pode desempenhar. Ndo s6 compreendendo o repertério motor dos
adversarios, mas também entendendo e interpretando as acbes motrizes dos companheiros. Jogos
e esportes estdo enraizados em vasto repertorio de gestos e acbes motrizes, que deveriam ser mais
compreendidos tanto pelos participantes, mas principalmente por aqueles que ensinam a pratica
ou estdo a frente de equipes, portanto, professores e técnicos. (OLIVEIRA, et.al. 2012)

Gonzalez e Bracht (2012) tecem importantes questionamentos que permitem aos
professores e professoras organizar o contetdo esportivo por meio da logica interna. Segundo 0s
autores, é necessario realizar algumas perguntas que va@o responder aos criterios contidos no
entendimento de logica interna, por exemplo: as regras de determinada modalidade esportiva

impdem certa exigéncia motora? Como é a interferéncia dos adversarios na execucao de uma a¢do?
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H& uma interferéncia direta ou ndo? E em relacdo aos companheiros, ha ou ndo colaboragdo? E

por fim, quais as fungdes exercidas pelos jogadores no desenrolar do jogo?

Eu acho que, a gente mostrando para o aluno como isso funciona, como a ldgica interna
funciona, qual que é o papel dele dentro do jogo, qual que é o papel dos colegas dentro
do jogo, vai ajudar o aluno a entender melhor o esporte em si e 0 que ele tem que fazer.
N&o sei se € isso. Mas é o que eu acho. Eu acho que o aluno compreendendo melhor qual
o0 papel do jogo e o que cada um tem que fazer, ele vai entender melhor o jogo e vai
conseguir participar melhor. (PROFESSORA JULIANA — ENTREVISTA)

Quando vocé observa a logica interna e vocé vai analisando a fundo como aquilo
funciona, deixa de ser uma coisa superficial. Vocé ndo trata mais aquele jogo como
simplesmente um jogo. Vocé comega ver as diversas aglGes que ele tem por tras, 0s
diversos aprendizados que vocé pode tirar. Entdo dessa forma eu acho que a contribuicéo
é riquissima. Vocé extraindo daquilo, o que vocé aprende, quais os comportamentos que
as pessoas, no caso os alunos, véo ter em relacdo aquilo. Qual o comportamento do
professor em relacdo aquelas outras situagdes que acontecerem e € isso. (PROFESSOR
CAIQUE - ENTREVISTA)

A l6gica interna se torna um conhecimento de uma magnitude imensuravel que Lagardera
e Lavega (2003) ratificam que é, sem nenhuma ddvida, a grande razdo de existéncia da PM, sua
epistemologia. Pois, ainda segundo os autores, desvelar a logica interna da cada pratica, ou
situacdo motriz, permite que o professor, treinador, monitores de recreacdo e demais profissionais
elejam e sistematizem as acGes motrizes que convirjam com 0s interesses e propdsitos das
atividades.

A légica interna é o objeto cientifico da Praxiologia Motriz, por isso deve ocupar um
lugar central nesta teoria. “A logica interna se embasa em um padrdo de organizagdo, portanto
seguira sempre uma sequéncia légica, posto que é precisamente uma ordem interna, profunda e
complexa” (LAGARDERA; LAVEGA, 2003, p. 69). Esse padrédo de organizacédo indicado pelos
autores parece estar oculto as pessoas que meramente observam as praticas motrizes e suas a¢coes
advindas dela, porém para o profissional que intervém diretamente nas praticas motrizes, ¢ uma
necessidade de primeiro escaldo conhecer a ldgica interna das respectivas praticas, pois este
conhecimento permite organizar sua pratica de maneira mais coerente e eficiente. Neste sentido,
Lagardera e Lavega (2003) afirmam que o professor, tendo como objetivo trabalhar o passe e
estimular a ajuda dos companheiros, tem que buscar o desenho de situagbes motrizes com uma
I6gica cooperativa. Conhecendo a légica interna, o professor pode analisar e desenhar de modo
tedrico seus exercicios, programando as situacdes motrizes de acordo com a logica interna e seus

objetivos.
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Analisando as falas dos professores e das professoras acima, percebe-se que conhecer a
l6gica interna permite afirmar que se estabelece uma nova forma de se ensinar e aprender as
praticas motrizes na escola. Ao se pensar 0 processo de ensino e de aprendizado na escola,
principalmente dos esportes, logo se remete a ideia dos gestos técnicos que estdo enraizados nas
modalidades esportivas, ou seja, se eu quiser ensinar bem o voleibol, sdo necessarios saber fazer
bem uma manchete, um toque e uma cortada, ou até mesmo, um passe de peito no basquete, e um
chute no futebol. Dessa maneira, ha uma sobrecarga no professor de que ele precisa saber executar
com maestria 0s movimentos técnicos dos esportes para que ele saiba ensinar. A ldgica interna
quebra o paradigma do mecanicismo e do tecnicismo, assegurando ao professor um conhecimento
para além dos gestos técnicos, o que, de certa maneira, transmite uma sensacao de seguranca para

o0 docente no processo de ensino e de aprendizado.

Poxa, mas € so isso? N&o, capacidade fisica, habilidade motoras é sé isso que eu estou
ensinando? Arremessar, receber? Sera que é s6 isso? Os alunos que fizeram treinamento
de voleibol professor André vao entender mais do que do que de vbdlei, entendeu? Eu
tinha essa impressdo, mas eu entendendo e sabendo que é uma coisa mais interna
(I6gica), parece que eu me sinto mais segura de estar ensinando. (PROFESSORA
HELENA - ENTREVISTA)

Eu acho que tira um pouco da nossa frustracdo e da nossa angustia de n&o trabalhar
coisas tdo especificas, e nos traz para respirar e trabalhar em situacGes mais globais, ao
meu ver na escola. N&o sei se o lugar da escola é o lugar de tanta especializa¢ao, néo.
Eu acho que o lugar da: vamos aprender geral, aprender varias familias de
possibilidades, e ai depois em qualquer lugar que vocé estiver, vocé vai conseguir;
compreendendo a estrutura, a dindmica, as relas a¢fes que acontecem no jogo, seja com
alvo, seja com material, seja com o espaco, lendo tudo isso, eu acho que o aluno em
qualquer outro lugar que ele estiver, ele vai ter mais autonomia para jogar.
(PROFESSORA GABRIELA - ENTREVISTA)

Portanto, a partir da logica interna, € possivel dizer que os conhecimentos técnicos ficam
marginalizados, e o foco recai sobre o saber jogar. No quarto encontro formativo, que teve como
objetivo analisar um caso de ensino, surgiu um dialogo a partir de uma pergunta geradora. A
pergunta era sobre uma possivel relacdo entre o jogo da queimada e a modalidade esportiva do
Handebol. Invariavelmente, esse respectivo jogo € atrelado como um jogo pré-desportivo para o
Handebol. Diante desse cenario, os professores deveriam opinar sobre a viabilidade de se usar o

jogo da queimada para propiciar o ensino do handebol.

Eu ja colocaria ali a questéo da I6gica interna mesmo, porque assim, sdo l6gicas internas
diferentes, entdo como é que eu faco uma transferéncia de aprendizagem para um jogo,
se 0 objetivo, a maneira de interacao e o jeito de se comportar é completamente diferente,
entdo eu colocaria ai como a ldgica interna diferente. (PROFESSORA GABRIELA —
ENCONTRO FORMATIVO 4)
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Entdo, eu queria trazer um pouco da légica e da caracteristica do jogo também. Entéo,
se pega 0 handebol, que é um jogo ali, que se a gente for pensar na ideia de espago € um
jogo de invasdo de espacgo né, eu tenho que invadir o espaco do outro, eu tenho que
invadir o espaco do adversario para que 0 jogo acontega, € ao passo que a queimada,
pelo menos vamos pensar na queimada mais tradicional que a gente possa imaginar né,
que pelo menos a que a gente mais conhece, ndo é um jogo que vocé tenha invasdo de
espaco, entdo, essa € uma caracteristica que muda. Entao vocé tem outras situagdes, é
um jogo que mantém ali a cooperacao e a oposicao, talvez né, porque tem a questéo de
vocé passar a bola, do morto passar pra vocé para tentar arremessar e tal. Mas por
exemplo, e ai, pensando na queimada que eu entendo como tradicional, e que eu
particularmente nao gosto de usar essa queimada para tratar ou pensar em um jogo pré-
desportivo para o Handebol. Porque no handebol a gente trabalha com uma relacéo de
eu tenho a bola, meus companheiros e adversarios e o meu alvo, meu objetivo final é
jogar a bola no gol, tentar fazer o gol. Enquanto que na queimada o alvo é o proprio
adversario, tenho que tentar acertar a bola nele, entdo isso traz uma dinamica diferente
para o jogo, se formos pensar em transferir conhecimentos da queimada para o handebol.
Ah, mas na queimada vocé também vai ter arremesso, ta mais...quantas vezes esse
arremesso da queimada vai acontecer no jogo do handebol, é pouco especifico. E um
pouco disso. (PROFESSOR JOSE — ENCONTRO FORMATIVO 4)

Acho que n&o deu certo porque existem poucos elementos da l6gica interna do Handebol
que dialogam ai. Estava pensando até no que o professor Felipe falou agora, Se eu fosse
fazer a classificacdo por exemplo, é uma agéo sociomotriz de cooperacao e oposicéo, €
um pouco, talvez. Tem um elemento técnico que é o arremesso, ok, 0 que mais? o que
mais que tem no jogo de handebol que tem na queimada? se a gente pensar nessa
queimada comum, tradicional, ndo consigo encontrar mais elementos que tenham a
mesma ldgica que o handebol. Acho que o negécio esta ai. (PROFESSORA YUMI —
ENCONTRO FORMATIVO 4)

Burilando as falas dos/as professores/as acima, ressalta-se a necessidade de superacdo do

paradigma tecnicista/esportivista que ainda permeia a area da educacdo fisica. Os conceitos

fundantes da Praxiologia motriz podem colaborar para tal superacdo, corroborando para a

compreensdo dos elementos que compdem a ldgica interna de cada jogo esportivo, colocando em

primeiro plano o ensino dos aspectos inerentes aos jogos, secundarizando o ensino da técnica pela

A discussao relativa ao ensino da técnica e da tatica permeia o campo da educacdo fisica

por longos anos. Como ja visto neste trabalho, o0 movimento renovador (SOARES, et al 1992;
KUNZ, 1994; BRACHT, 1999; BETTI, 1994) advogava, entre outros argumentos, pela

reorientagdo do ensino pautado na técnica esportiva. Sobre isso, o fragmento abaixo demonstra

uma Visdo bastante progressista do professor José.

Questao da técnica eu acho que € uma questdo muito de como a gente faz, de como a
gente contextualiza isso, ndo tem como deixar a técnica de lado, ndo tem jeito, faz parte
do jogo, o problema é que muitas vezes na nossa pratica a gente corre o risco de ficar s6
natécnica, e saber fazer um arremesso, saber dar os trés passos e saber correr e deslocar
com a bola é uma pequena, mintscula fracdo do jogo e de fato, se vocé s6 aprender a
técnica ndo vai entender nada de como o jogo acontece, da l6gica dele, isso teria que ser
contextualizado. (PROFESSOR JOSE — ENCONTRO FORMATIVO 4)
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Uma possibilidade apontada pelos/as professores/as para que o ensino dos jogos e dos
esportes seja significativo e avance no sentido de superacdo da técnica sdo os jogos reduzidos. A
partir dos jogos reduzidos, abre-se um leque de situacfes que propicie um processo de ensino e de
aprendizagem significativo e consciente. E gigantesca a gama de préticas corporais imbuidas no
universo da cultura de movimento, o que ratifica a ideia de se trabalhar com jogos reduzidos a
partir da logica interna, pois, dificilmente todas as praticas corporais seréo trabalhadas no contexto

escolar.

6.2.8 Jogos Reduzidos

Relativo ao contexto acima, seguem os dizeres dos/as professores/as.

Talvez em jogos reduzidos, e jogos reduzidos que &s vezes e em nada ndo, mas que lembre
muito pouco a organizagdo formal do jogo, seja em espago, seja em nimero de jogadores,
seja em regras adaptadas né, eu acho que isso é muito valido e ai também a gente tem
que tomar o cuidado quando a gente vai falar de jogos pg assim, é muito legal, talvez um
modelo de ensino muito bacana, mas também a gente precisa saber contextualizar esses
jogos néo é qualquer jogo que eu vou usar la. Entao eu tenho que trabalhar um jogo que
0s meus alunos aprendam a progredir no espaco e € um jogo que eles terdo que ficar
mais parado de um lado e de outro, sera que faz sentido se esse € 0 meu objetivo? Entao,
¢ saber contextualizar isso, e aprender a contextualizar isso demanda nédo sé
conhecimento do que vocé quer ensinar né, acho que isso € meio obvio nesse sentido, e a
defini¢do muito clara de quais sdo 0s objetivos e quais sdo 0s objetivos necessarios para
aquele contexto. (PROFESSOR JOSE ENCONTRO FORMATIVO 4)

Trabalhar com jogos e minijogos tem que ter uma l6gica de aproximagdes com seu
objetivo final né, entdo ndo é o jogo pelo jogo, entdo quais jogos a gente vai selecionar
para que essa ldgica interna, porque a gente ndo dar conta de dar todos os esportes na
educacdo fisica escolar, todas as praticas corporais, entdo a gente trazendo ai as
familias, ou situacBes que aproximam da logica eu acho que a gente ja vai construindo
um aprendizado mais significativo para o aluno e pra aluna e para nds também.
(PROFESSORA GABRIELA — ENCONTRO FORMATIVO 4)

Os jogos reduzidos, ou minijogos, sdo possibilidades interessantes de métodos de ensino
dos esportes para superarmos o paradigma cartesiano tecnicista/mecanicista do ensino pautado na
reproducdo dos movimentos técnicos do esporte na escola. Porém, reiteramos que ndo é um
objetivo da praxiologia motriz construir ou até mesmo propor um método de ensino dos jogos e
dos esportes na escola. A teoria da Acdo motriz desvela as interfaces e as interagdes existentes
dentro das préaticas motrizes, proporcionando um entendimento aprofundando das relagGes que se
estabelecem entre os jogadores, espago, material e o tempo.

Utilizar de jogos reduzidos ou minijogos € uma op¢ao de cada docente para alcancar seus

objetivos estabelecidos. O conhecimento da ldgica interna, juntamente com os universais ludo
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motrizes e o CAl permitem aos docentes escolherem com mais eficacia qual o método de ensino
dos esportes que ird utilizar. Reverdito e Scaglia (2009) contribuem fortemente com o campo de
conhecimento da educacdo fisica quando se propuseram a contextualizar e conceitualizar algumas
correntes da pedagogia do esporte.

Nessa esteira, respaldados por Reverdito e Scaglia (2009) acreditamos que as principais
abordagens do que se denomina atualmente pedagogia do esporte se traduzem no olhar
humanistico e progressista em relacdo ao processo de ensino e de aprendizado dos esportes.
Todavia, nem todas as abordagens assentam suas pesquisas e inquietacfes na educacgdo fisica
escolar, porém, conforme Graga e Mesquita (2002) é na educacao fisica escolar que se encontra a
maior representatividade do processo de ensino e de aprendizagem dos esportes, portanto, mesmo
que superficialmente, é necessario compreender as nuances do esporte dentro do contexto escolar,
como conteudo escolar.

Uma diversidade de corrente de pensamento embasa a construcdo das abordagens da
pedagogia do esporte, segundo Reverdito, Scaglia e Paes (2009). Dessa forma, sustentado pelos
escritos dos autores supracitados, Paes e Balbino (2001) se orientam pelos pensamento complexo
e a teoria das inteligéncias mdaltiplas; Na mesma linha do pensamento complexo, somado as
abordagens interacionistas e a teoria do jogo, encontra-se os estudos de Scaglia e Freire (2003);
ainda na corrente do pensamento complexo sistémico, porém partindo da teoria dos jogos
desportivos coletivos tém-se Garganta e Graga (1995); por fim, Greco e Benda (1998) e Kroger e
Roth (2002) partem da miscelanea entre os conhecimentos advindos da ciéncias bioldgicas e
pedagdgicas, bem como as teorias do controle motor e aprendizagem motora.

Pensar 0 ensino dos jogos e dos esportes por meio do pensamento complexo sistémico,
entendendo que essa perspectiva avanca no sentido da superacdo reducionista do pensamento
cartesiano é primordial para que o processo de ensino e de aprendizagem por meio da reproducao
técnica do movimento entre em desuso. Por isso, segundo Reverdito, Scaglia e Paes (2009, p. 607)
“entender o jogo em sua essencialidade complexa, em que o ensino e aprendizagem se dao através
do jogo jogado e jogante em sua plenitude, orientado para a compreensdo de seus principios
operacionais integrado as especificidades técnicas.”

Na esteira de compreendermos o ensino dos esportes por meio dos jogos reduzidos, Graga
e Mesquita (2002) se apoiam no Teachers Game for Understanding (TGfU) como um modelo que
foi pensando para superar 0 ensino da técnica isolada por meio dos jogos reduzidos. Em linhas
gerais, a ideia central do TGfU era de ressignificar o jogo como uma simples aplicacéo das técnicas
aprendidas, mas sim, que ela (a técnica) fosse deslocada para o desenvolvimento de jogo por meio

da compreensdo tatica do jogo. Para que essa ideia fosse concretizada, o jogo passaria por
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adaptacOes e apropriaces ao nivel de compreensdo dos jogadores envolvidos, seguindo quatro
principios pedagogicos, sdo eles: a selecdo do tipo de jogo, a modificacdo do jogo por
representacdo; a modificacdo por exagero e o ajustamento da complexidade tatica.

Sadi, Costa e Sacco (2008) utilizando dos conceitos do TGfU, apresentaram algumas
consideragdes para 0 ensino dos jogos e esportes de invasdo para @mbito escolar. Em linhas gerais,
0s autores apontaram sobre a necessidade de se repensar a pratica pedagogica da educacéo fisica
escolar no tocante ao processo de ensino e de aprendizado na escola. Ressaltam ainda que é
importante que os professores observem e adequem 0s jogos propostos para o nivel de jogos dos
e das estudantes, e que com o decorrer das aulas haja um avanco no nivel de complexidade das
propostas promovendo o desenvolvimento da percepgdo tatica e da compreensdo de jogo.

Bolonhini e Paes (2009) defendem a proposta do ensino do esporte por meio dos
principios pedagdgicos do TGfU, pois os jogos reduzidos envolvem uma complexidade de
possibilidades variadas de experiéncias motoras, exigindo diferentes técnicas e recrutando
estruturas taticas diversas para solucionar as dificuldades apresentadas pelo jogo. Essas situacoes
problemas auxiliam no desenvolvimento da criatividade e da inteligéncia na crianca, além de
possibilitar a construcdo de valores e principios que contribuiram para uma formacao integral da
crianga. Por fim, os autores fazem ressalva dizendo que é preciso que o professor utilize de
momentos de reflexdo juntamente aos e as alunos e alunas buscando entender as compreensdes de
cada participante do jogo, a fim de construir um conhecimento significativo para os e as jogadores
e jogadoras.

Relacionando a Praxiologia Motriz com o método do TGfU, Fagundes e Ribas (2020,
p.4) indicam que o metodo de acima supracitado ndo se faz suficiente para o professor
compreender a dindmica dos esportes e desenvolvé-lo com profundidade. Dessa forma, os autores
defendem que o método esteja alicercado com um conhecimento cientifico que de sustentacdo para
uma compreensdo da organizacdo interna dos esportes. Portanto, 0s autores recorrem a Praxiologia
motriz, pois segundo eles a Teoria da agdo motriz se destaca por ter conhecimentos solidamente
estabelecidos acerca da logica interna dos jogos e dos esportes apresentando “ferramentas de
analise que evidenciam dos elementos mais amplos aos mais especificos de uma préatica motriz,
desvelando as caracteristicas de sua logica interna.”

Ainda nessa esteira, Fagundes e Ribas (2020) mostram que a classificacdo contida no
TGfU néo considera a relagdo de interacdo entre os jogadores, 0 que para a teoria proposta por
Parlebas é de suma importancia. Dessa maneira, concordamos que sem a inclusdo da relacéo de
interacdo entre os jogadores fragiliza uma proposi¢do que tem por objetivo ensinar a partir da

l6gica do jogo. E substancial, imprescindivel e inegociavel que os e as estudantes compreendam o
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jogo a partir da relacdo entre os e as jogadores e jogadoras, pois necessariamente, nos jogos e nos
esportes ha a necessidade de interagir com os adversarios e com 0s companheiros, e
principalmente, identificando os momentos em que precisa cooperar e que precisa se opor.

A verticalidade e o aprofundamento do conhecimento produzido por Parlebas
(2017;2020) contribui enormemente com a area da educacgdo fisica, agregando também outras
teorias que possam subsidiar uma pratica pedagdgica mais eficaz, consciente e reflexiva. Fazer
aproximacdes com as diversas teorias e métodos de ensino e de aprendizagem de jogos e esportes
se fazem necessario para pedagogizar a acdo motriz, colocando aportes pedagdgicos que permita
a inclusdo de todos e todas jogadores e jogadoras.

O sistema praxioldgico, como ja explicado anteriormente neste texto, engloba o conceito
de espaco para compreender a l6gica interna de uma pratica motriz. Na maioria das vezes, em se
tratando do contexto escolar, o espaco fica delimitado a quadra poliesportiva. Dessa forma, pode-
se considerar que praticas corporais realizadas no contexto escolar se ddo no meio estavel, ou seja,
0 espaco/ambiente n&o influéncia na conduta motriz dos jogadores. Vale ressaltar que todas as
atividades propostas nas sequéncias didaticas produzidas pelos participantes do curso de formacao
se referiam a ambientes estaveis.

Analisando a BNCC, pode-se observar que ndo had mencao as praticas que acontecem em
ambiente instavel. Ribas (2002) ao analisar os parametros curriculares nacionais vigente a época,
também reforca, dentre outras possibilidades, a inexisténcia de praticas corporais em meio instavel
no referido documento.

A situacdo acima descrita ndo se faz presente somente em terras brasileiras. O estudo de
Franco (2020) constatou que, ap6s observar mais de 500 praticas motrizes ao longo de um ano
letivo de um sétimo ano de duas escolas espanholas, ndo houve nenhuma proposta de pratica
motriz que abarcasse a incerteza de ambiente. A autora relata que a escolha das escolas pesquisadas
se justifica pela presenca de uma forte defesa do entorno cultural como meio de um processo de
ensino e de aprendizagem, porém, as aulas de educacao fisica se destinam aos espagos estaveis,
higiénicos e especificos da area.

6.2.9 Radiografia/Gramatica dos jogos

Esta subcategoria emergiu da analise de um momento bastante significativo do curso de
formagéo. Todos os professores e professoras que participaram do curso e posteriormente das
entrevistas demonstraram, por meio do discurso, o quao importante foi construir coletivamente a

radiografia dos jogos e dos esportes. Dessa maneira, entende-se que a radiografia dos jogos e dos
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esportes pode ser uma ferramenta valiosa para auxiliar os docentes no processo de ensino e de

aprendizado das praticas corporais na escola.

Pode e muito. Primeiro na organizacdo mental, quase um mapa conceitual a radiografia.
Dar nome aos bois, de trazer conceitos para aquelas relacdes, de ensinar isso para o0s
alunos também, de fazer isso: por que ndo fazer essa radiografia... algo que eu nunca
tinha pensado é fazer essa radiografia com o aluno por exemplo. Aquilo eu vejo para
ajudar a pratica pedagogica do professor e da professora, mas por que ndo a gente ja
ndo comegar a fazer isso com os alunos? Qual é o objetivo principal? Qual as relagdes
de jogadores que a gente tem? Em qual espaco que a gente vai jogar? Quais materiais a
gente pode usar? E esses alvos, a gente pode mudar? Pode ter mais? Pode ter menos?
Pode ser mais alto? Pode ser mais baixo? E se a gente mudar isso daqui? Vai influenciar
no que? (PROFESSORA GABRIELA - ENTREVISTA)

Sem duavida, é um pouco disso, de ser capaz de ao optar por um determinado conteldo,
jogo, esporte, enfim, ser capaz de entender: olha, quais sdo as caracteristicas que esse
jogo possui? Como eu posso altera-las diante do objetivo que eu quero, da inten¢éo que
eu quero colocar na pratica e dentro disso, qual é a légica interna desse jogo, como esse
jogo funciona, né? Que ai eu acho que pegando por essas caracteristicas, a gente
consegue entender isso um pouco mais facil. (PROFESSOR JOSE - ENTREVISTA)

Eu acho que sim. Eu acho que eu vou conseguir explicar melhor para os alunos, de
repente, o ponto que eu tenho dificuldade de entender, eu acho que é um ponto que eles
também podem ter. Um ponto de dificuldade de praticar, eles também podem ter. E sim,
a partir do momento que eu faco essa radiografia, eu falo: "Opa, aqui tem alguma coisa
que os meus alunos estdo com dificuldade”. O que eu posso fazer para mudar isso e
ajudar eles a melhorar a pratica ou a compreender melhor. Acho que sim.
(PROFESSORA JULIANA - ENTREVISTA)

Um alerta pra gente falar assim: “Ndo da so para jogar o jogo ou o esporte ali, 0 aluno
vai aprender”. Tem intencionalidades que estao ali por trdas e que se a gente ndo tiver
consciéncia, o aluno vai aprender de qualquer forma. Ai depois fala: “Vocé ndo
aprendeu o que eu queria”, ué, mas a intencionalidade ndo condizia. Eu acho que deu
um start para as pessoas tomarem consciéncia e falar assim: “Opa, serd que eu eStou
escolhendo a atividade que condiz com o objetivo da minha aula? (PROFESSORA YUMI
- ENTREVISTA)

Os estudos dos conceitos praxioldgicos, a saber - I6gica interna, universais ludo motrizes
e 0 CAI — possibilitam uma nova visdo, um novo olhar ou nova lente para enxergar as relagoes
estabelecidas dentro das praticas motrizes. Ndo somente esses conceitos, mas principalmente eles,
contribuem para a construcdo de uma radiografia dos jogos, ou gramatica dos jogos. A radiografia
dos jogos evidencia todas nuances e interfaces presentes no cerne das praticas motrizes, permitindo
ao docente elaborar e ser mais assertivos em suas organizagdes pedagogicas possibilitando um
processo de ensino e de aprendizado mais significativo aos discentes.

Parlebas (2003), ao escrever o prologo do livro Introducdo a Praxiologia Motriz de
Francisco Lagardera Otero e Pere Lavega Burges, aponta que 0s respectivos autores tém se
debrucados sobre os estudos dos universais ludo motrizes viabilizando uma reveladora analise dos

jogos esportivos, mostrando o conhecimento deste conceito € indispensavel para penetrar na
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intimidade dos jogos esportivos. Refor¢cando os dizeres de Parlebas (2003), os conhecimentos
advindos das redes de comunicages motrizes e dos sistemas de papéis sociomotrizes e subpapéis
sociomotrizes predeterminam, em parte, o desenvolvimento de cada jogo. Finalmente, Parlebas
(2003, p. 11) ratifica que “aprofundar o conhecimento cientifico exige realizar esse tipo de
radiografia dos jogos e dos esportes”.

Lagardera e Lavega (2003) reafirmam que cada jogo e cada esporte sdo possuidores de
uma gramatica bastante propria, a qual precisa ser aplicada, conhecida e respeitada para que cada
modalidade seja colocada em pratica. Os autores suscitam uma inquietacdo ao questionar se, como
professores e professoras de Educacéo Fisica, conhecemos suficientemente as caracteristicas dos
jogos esportivos. Dessa maneira, conhecer o que metaforicamente a gramatica do jogo implica em
um conhecimento essencial das a¢des e sequencias de a¢des que emanam do sistema praxioldgico,

ou seja, é saber qual demanda é necessaria enfrentar a pessoa que se pde a jogar.

Conhecendo a estrutura e a I6gica de um determinado jogo ou modalidade esportiva, toda
a série de a¢des do jogo que emanam de sua implementacdo pode ser deduzida com muita
clareza. Uma disciplina que tratasse de estudar e gerar esse conhecimento seria capaz de
revelar a gramética do jogo. N&o seria 0 jogo todo, mas uma parte muito importante que
nos permitiria classificar e ordenar os jogos e as diversas modalidades esportivas segundo
critérios estruturais e ldgicos. Saberiamos elucidar seu grau de complexidade estrutural
para aplicar esse conhecimento com intengdes pedagdgicas. Poderiamos conhecer com
certeza a cadeia de agdes logicas que podem ser geradas em um determinado jogo, e assim
conheceriamos suas possibilidades e limitagbes praticas. Quais praticas geram violéncia
e em que medida, quais praticas sdo mais cooperativas que outras ou que promovem a
individualidade ou a coletividade, tudo isso devidamente contrastado. (LARGADERA,;
LAVEGA, 2003, p. 33 e 34)

Lagardera e Lavega (2003) tecem de maneira bastante peculiar e cuidadosa uma
explanacao referente aos objetivos da Praxiologia Motriz enquanto uma disciplina cientifica. Em
um contraponto, os autores esclarecem que as ag¢des e as condutas motrizes sdo pertinentes dos
jogos desportivos, como golpear uma bola, passar um disco ou até mesmo a execucao de uma finta,
ou seja, essas agOes sdo inerentes ao jogo, e cada jogador as realizam de maneira particular. No
entanto, quando se refere a gramatica do jogo, entende-se que sdo as “leis internas que regem sua
propria dindmica, a forma genérica de jogar, de fazer-se real e préatico, e as cujas condi¢des todos
0s jogadores deverdo se adaptar. Os sistemas praxiologicos sdo portadores desta gramatica, da
logica interna”. Portanto, pode-se considerar que o que se observar antes de uma analise interna
das praticas motrizes sdo as a¢Oes protagonizadas pelos jogadores. (LAGARDERA; LAVEGA,
2003, p. 46)
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Corroborando com a contribuicdo da gramatica do jogo no processo de ensino e de
aprendizagem dos jogos e dos esportes, Fagundes (2019) indica que a Praxiologia Motriz € uma
concisa teoria cientifica capaz de elucidar desde as perspectivas mais superficiais até as mais
profundas da pratica motriz por meio do conhecimento da Iégica interna dos jogos e dos esportes.
Sustentado pelos aportes tedricos de conceitos como Universais Ludo motores e o Sistema de
Classificacdo dos Esportes, a teoria se apresenta como um potencial protagonista para a area da
Educacao Fisica, pois sistematiza o conhecimento cientifico advindo da logica interna dos jogos e
dos esportes e possibilita uma aplicabilidade sui generis no processo didatico deste componente
curricular.

Pode se afirmar que a gramética dos jogos e dos esportes € uma ferramenta bastante
potente para a Educacdo Fisica, tanto no @mbito educacional como na area de treinamento
esportivo de alto rendimento. Porém, em concernente com os estudos de Fagundes (2019), Souza
(2018), Lanes (2018), Bittencourt (2019) e Follman (2019, percebe-se a necessidade de alinhar os
conceitos praxiolégicos com uma base pedagdgica que oriente a pratica docente e o processo de
ensino e de aprendizado dos jogos e esportes. A Praxiologia Motriz, como ja anunciado por
Parlebas (2020), ndo tem como pretensdes sistematizar uma tendéncia/abordagem pedagogica para
a Educacao Fisica. Nos respectivos trabalhos enunciados acima, outras bases serviram de subsidio
para pedagogizar a Praxiologia Motriz. O TGfU, o método situacional e dos jogos condicionados
foram algumas bases utilizadas. Ressalta-se, entretanto, a conceitualizacdo da Pedagogia da
Corporeidade, utilizada por Souza (2018) que teceu aproximacdes entre o campo das linguagens,
educacdo fisica e praxiologia motriz.

Nos ultimos encontros formativos, os dez professores foram divididos em dois grupos
com cinco participantes e a tarefa proposta consistia em analisar um jogo ou uma modalidade
esportiva. A proposicdo era fazer uma radiografia de uma pratica motriz que se enquadrasse na
relacdo de cooperagdo/oposicdo simultaneamente. A escolha da prética ficou na incumbéncia dos
professores e das professoras participantes do curso. Sendo assim, um dos grupos escolheu analisar

o0 jogo do “pique-bandeira” e o outro optou por analisar o beach hand ou handebol de areia.
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Figura 16: Radiografia do pique bandeira construida pelo coletivo de docentes participantes do curso de

formacé&o.

Segue abaixo

Fonte: o autor

a explicacdo de dois professores que estavam no grupo que elaborou a

radiografia do pique bandeira.

Entdo Flavio, até eu falei que eu achei muito mais dificil quando escolhe um jogo do que
um esporte, por conta da questéo da flexibilidade de regras né, entédo assim, nés tentamos
aproximar esse pique bandeira de uma versdo mais tradicional, nés fomos conversando
porque ha varias versdes ai né, que a gente pode aplicar ai dentro da légica do pique
bandeira. Entdo assim, € uma analise muito flexivel, porque depende muito da regra que
vocé esta usando, mas eu acho que no geral é isso, mas é claro que analisando pelas
perspectivas sociais e de aprendizagem e tal , nés podemos mudar essas regras e a légica
vai acabar mudando e sendo mais favoravel ou menos favoravel para aquele objetivo ,
de talvez né, de integragdo , de participacao de jogos para todos ali né, porque é aquilo
que a gente fala né, igual aqui nos papéis, defensores e atacantes e subpapéis. Eu falei
assim: dificilmente as criangas querem os subpapéis, elas querem os papéis, entao assim,
para vocé fazer eles entenderem que um grupo pode tentar despistar para o outro tentar
avancar para pegar a bandeira, o outro cercar, entdo assim, tem que tomar cuidado para
vocé nem sempre privilegiar 0s que sempre 0s que corre mais, 0s mais habilidosos, mas
da a mesma importancia para os papéis e subpapéis na perspectiva da crianga, porque
sendo ela vai dizer: ah, eu sempre fico aqui atras defendendo a bandeira, mas nao né,
vocé pode inverter ali, entdo eu acho que isso cabe ao professor ali, deixar bem claro,
dentro dessa l6gica, porque aqui na teoria a gente chamou de papéis e subpapéis mas eu
acredito que eles tem uma importancia igualitaria ali pro jogo né, um vai la tentar
realizar o objetivo e o outro vai tentar defender de c, entdo eu acho que é bem bacana,
nao é porque é subpapel que é inferior, entdo isso a gente tem que trabalhar muito bem
ali com o aluno. (PROFESSOR CAIQUE — ENCONTRO FORMATIVO 7)

O professor Caique comentou algumas coisas bastante importante, quando estavamos
discutindo no grupo sempre surgia um: ‘“ah depende né. Exatamente por essa
flexibilidade do jogo, das regras e da cada escola. A gente tentou partir de uma logica
mais tradicional, mas tudo pode ser mudado né, se a gente coloca uma bandeira na linha
de fundo vai ser uma mudanca corporal, se a gente coloca trés, ja vai ser outra,
mas....aquela logica interna, dentro daquela perspectiva continua sendo aquela que eu
invado o campo do adversario e busco a bandeira e volto para 0 meu, mas tudo isso a
gente pode mudar. Se eu falo: ndo pode comunicar, ndo pode falar, ndo pode ter nenhuma
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fala verbal, eles vao ter que criar uma outra estratégia para conseguir se comunicar,
mas na leitura, mais na observacéo, mais na compreensdo do jogo, entdo, a maneira de
contabilizar, a maneira de se salvar, entdo no jogo tudo é possivel de ser mudado né,
dentro da escola. (PROFESSORA GABRIELA — ENCONTRO FORMATIVO 7)

A radiografia do pique bandeira construida por um grupo de docentes ficou muito
interessante justamente por ser uma andlise de um jogo tradicional, cujas regras sdo mais flexiveis,
podendo mudar de regido para regido, até mesmo de escola para escola. Na fala dos professores,
percebe-se a preocupacdo e uma certa dificuldade na construcdo da radiografia pois as regras séo
variaveis, ndo havendo, diferentemente dos esportes institucionalizados, um conjunto de regras
que precisa ser cumprido para que o0 jogo aconteca de maneira homogénea.

Apesar dos argumentos utilizados pelos professores, se faz necessério frisar a fala da
professora Gabriela, quando a mesma indica que, independentemente da flexibilidade das regras,
mudancas no sistema de pontuacdo e na rede interacdo de marca, o jogo mantém fielmente o
principio da relagdo entre os jogadores, o que delimita a sua logica interna. A professora Gabriela
faz a relacdo com a invaséo do espaco, pois, mesmo com todas as mudancas possiveis, esse ato de
invadir o campo do adversario acontecera. Aprofundando na analise do jogo, além da relagcdo com
0 espaco, 0 mais importante no tocante as questdes da logica interna, € observar que sempre havera
uma relacéo de cooperacao e oposicao entre os jogadores do pique bandeira.

Outro elemento bastante interessante de analisar na radiografia do pique bandeira é a
relacdo estabelecida entre as funcbes dos jogadores e jogadoras. Na andlise acima, os/as
professores/professoras indicam os papéis sociomotrizes como sendo os atacantes e 0s defensores,
e 0s subpapéis sociomotrizes seriam os/as estudantes que “despistariam” os defensores
adversarios. As funcdes estabelecidas estdo de acordo com o jogo analisado, porém outras
possibilidades podem ser analisadas. Ha uma diferenca bastante importante no jogo quando os
defensores protegem somente a bandeira de quando os mesmos defensores precisam realizar uma
marcacdo efetiva do jogador que esta de posse da bandeira. A propria fun¢do de “despistadores”
ganha relevo em determinada fase do jogo, principalmente quando se esta com a posse da bandeira.
Assim sendo, para além dos papéis sociomotrizes e subpapéis sociomotrizes indicados na
radiografia, inclui-se os papéis sociomotrizes dos jogadores que estdo com a posse efetiva da
bandeira e os defensores dos atacantes que estdo com a bandeira.

A comunicacgdo indireta também se mostrou presente na respectiva analise. Pode-se
observar 0s que os/as professores e professoras indicaram que ha diversos tipos de comunicagoes
no jogo, dentre elas as gestuais e as sonoras. Retomando a fala da professora Gabriela [...] “se eu

falo: ndo pode comunicar, ndo pode falar, ndo pode ter nenhuma fala verbal, eles vao ter que criar
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uma outra estratégia para conseguir se comunicar, mas na leitura, mais na observacdo, mais na
compreensdo do jogo” [...]. A analise dos gestemas e dos praxemas somados as fungdes exercidas
pelos jogadores amarram o conceito de estratégia motriz. Segundo Hernandez Moreno et.al. (2000)
a estratégia motriz advém da relacdo de um conjunto de parametros que configuram a ldgica
interna. As condutas motrizes e as tomadas de decisdes se manifestam e sdo colocadas em praticas
pelos jogadores no desenvolvimento do jogo por meio do conjunto de papéis sociomotrizes,
subpapéis sociomotrizes e praxemas.

A rede de interacdo de marca e 0 sistema de pontuacdo foram elementos que nao passaram
desapercebidos pelos professores e professoras. Configura-se ponto quando uma equipe consegue
levar a sua bandeira para o seu campo de origem. No que se refere a rede de interacdo de marca, é
possivel afirmar que existe uma flexibilidade na construcdo desse elemento. O jogo pode terminar
qguando uma equipe chega ao outro campo, podendo usar o tempo necessario para tal tarefa. Porém,
algumas modificacdes podem ser repensadas para tornar o jogo mais dindmico e inclusivo, como
a possiblidade de colocar um tempo para que as equipes retornem com a bandeira, bem como a
utilizacdo de mais bandeiras no campo de jogo, modificando alguns elementos da l6gica interna e
reforcando a construcdo de novas estratégias motrizes.

Por fim, a fala do professor Hernani, um dos integrantes do grupo que construiu a
radiografia do pique bandeira é bastante significativa e exemplifica as potentes contribuicBes dessa
ferramenta para a clareza do processo de ensino e de aprendizado.

Vocé pode até mudar a logica interna sem conhecer a PM, mas vocé ndo sabe no que
estd mexendo, de repente vocé esta fazendo a esmo né. Ja aconteceu comigo. Aqui esta
muito legal porque vocé sabe o que vocé quer mudar e para qué vocé quer mudar. Fazer

esse mapeamento antes, facilita. (PROFESSOR HERNANI — ENCONTRO FORMATIVO
7)

Conforme ja citado acima, o segundo grupo optou por construir a radiografia da
modalidade esportiva conhecida como Beach Hand ou Handebol de Areia. Quando da escolha, os
professores integrantes desse segundo grupo justificaram-na pelo fato de ser um esporte novo e
gue vem ganhando visibilidade no Brasil. Vale ressaltar que, por um dos grupos ter escolhido um
jogo tradicional e o outro uma modalidade esportiva, foi possivel suscitar discussdes bastantes
pertinentes junto ao grupo de professores e professoras, principalmente no quesito de construcéo
de regras e a profundidade de possibilidades trazidas por cada pratica motriz analisada.

A diferenca mais significativa na anélise das respectivas praticas motrizes esta calcada
nas diversas possiblidades encontradas pelos jogos tradicionais em detrimento de uma modalidade

esportiva, a qual esta, obviamente, mais engessada nos regulamentos da confederacdo que o rege.
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Dessa forma, a analise do Handebol de Areia ficou mais alinhada aos componentes das regras do

jogo.
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Figura 17: Radiografia do pique bandeira construida pelo coletivo de docentes participantes do curso
de formacéo.

Fonte: o autor

Especificamente neste esporte, trés situacbes chamaram bastante a atencdo dos

participantes do curso. A primeira é a relagdo estabelecida entre os jogadores da equipe, uma vez

que, nesta modalidade, possui um jogador denominado de especial. O fato de ser especial é que ao

marcar um gol, sua pontuacdo sera dobrada, ou seja, o gol do jogador especial vale dois pontos.

Nesse sentido, os professores e professoras apontaram para a possibilidade de discutir e

problematizar essa questéo no ensino do handebol de areia.

Quanto ao gol espetacular, seria legal propor outra forma também, e pegando um gancho
no que a professora Yumi tinha falado antes, da possibilidade de todo mundo ter que
passar pelos papéis e subpapéis, até mesmo trabalhar essa ideia de que na prépria regra
se chama de jogador especialista, mas esse jogador especialista, ndo necessariamente
quer dizer que ele é o melhor do time, ou coisa desse tipo. E s6 porque ele vai ter uma
funcédo especifica ali, entdo, por exemplo, se a gente for ver a configuracdo das equipes,
esses jogadores especialistas geralmente é muito variado, as vezes é o jogador que
arremessa melhor, ou que arremessa mais forte, ou que as vezes consegue fazer um passe
melhor, enfim, da para trabalhar também esse ideia de....porque a partir do momento
em que vocé veste um uniforme de cor diferente, ou um colete de cor diferente, vocé passa
s ter um certo destaque ali no momento do jogo. (PROFESSOR JOSE — ENCONTRO
FORMATIVO 7)
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A segunda e a terceira inquietagdo que emergiram das discussfes do Handebol de Areia
foi relativa ao gol espetacular e ao sistema de pontuagdo. Quando convertido, o gol espetacular
tem valor dois, ou seja, pontuacdo dobrada quando comparado ao gol “normal”. O sistema de
pontuacdo desta modalidade é bastante distinto do Handebol Indoor ou Handebol jogado na
quadra. No handebol de areia, o jogo € disputado em dois sets (semelhante ao voleibol) com
duracdo de dez minutos cada. A equipe vencedora se da pela quantidade de gols marcados no set.
Havendo um empate em numeros de sets, 0 jogo sera decidido no shoot-outs, com cada equipe
realizando cinco arremessos. Para os/as professores e professoras, essa caracteristica distinta do

Handebol de areia influencia em algumas situacdes dentro do contexto escolar.

O sistema de pontuacao do beach hand, quando vocé pensa nesta ideia de trabalhar jogos
com pontuacdo em sets, tudo bem que tem um tempo, que vai dar diferenca nos sets, mas
quando vocé termina um set e comeca outro zerado, em pé de igualdade, vocé cria uma
nova motiva¢do no sentido de...olha...acabou, perdemos ou ganhamos, temos que
comecar de novo. O que que nds podemos fazer para tentar isso, até nessa ideia de como
a regra do jogo, para a gente trabalhar isso na escola, ela pode ser um facilitador né,
“por se tratar de crianca, por dar uma oportunidade de recomecar né, um novo set, essa
ideia de trabalhar com sets de jogos e esportes com criancas e bem interessante né,
porgue vocé nao fala: Ah, perdi o jogo de 50 a 10, eu ganhei de 2 a 1, 2 a 0. Parece que
0 impacto é um pouco menor. (PROFESSOR JOSE — ENCONTRO FORMATIVO 7)

Eu lembro que quando eu trabalhava com o Beach Hand o que os alunos mais gostavam
era 0s papéis e os subpapéis, o tempo todo eles trocavam, eu lembro que eles gostavam
mais de fazer as trocas dos diferentes papéis e subpapéis do que fazer o gol, por exemplo.
Eles gostavam muito de passar por todas essas funcdes, essas diferentes posicdes e
gostavam muito dos gols espetaculares. (PROFESSORA YUMI — ENCONTRO
FORMATIVO 7)

Os exemplos trazidos pelos professores e professoras suscita reflexdes, problematizacdes
e ressignificacOes interessantes para se pensar 0 ensino dos esportes na escola. Ministrar aulas de
Handebol de Areia na escola parece soa como algo impossivel se tivermos como referéncia a
estrutura utilizada para tal modalidade. Porém, ao analisar as diversas possibilidades de
modificacdes advindas da logica interna conjuntamente com os universais e CAl, implica afirmar
que trabalhar com o Handebol de Areia na escola é bastante possivel.

Problematizar a fungéo do jogador especial seria uma possibilidade, ou seja, permitir que
os alunos e as alunas vivenciem uma funcéo de destaque em algum jogo, seja o handebol, voleibol,
basquetebol, enfim, qualquer pratica sociomotriz, é preponderante para superar a visao relativa a
participacdo dos alunos e das alunas nas aulas de Educacdo Fisica, principalmente aqueles e
aquelas que percebem sua participacdo como algo desnecessario e sem sentido.

O sistema de pontuacéo e a rede de interagdo de marca do handebol de areia nos provoca

a observar como se da a vitoria e a derrota nas praticas motrizes que sdo trabalhadas na escola.



214

Pode-se repensar o voleibol a partir de um determinado tempo de jogo, e ndo somente pelo
acumulo de pontos durante o set, haja vista o curto tempo de aula na escola, em média 50 minutos
hora/aula. A mesma situacdo pode acontecer com o futebol, mudando as configuracfes para a
quantidade de gol e ndo somente por um tempo predeterminado, possibilitando que os alunos e
alunas repensa a forma de jogar. Da mesma forma os tradicionais jogos da queimada e do rouba
bandeira, que podem atrelar-se ao tempo e ndo somente a quantidade de pessoas queimadas ou
bandeiras recuperadas.

Conhecer a logica interna dos jogos e dos esportes possibilita ao professor e a professora
uma mudanga intencional no seu ato pedagdgico. Mudar o tempo de jogo Unica e exclusivamente
pelo fato de se ter 50 minutos de aula, ou para que os alunos desfrutem o mesmo tempo das praticas
ndo pode ser o Unico objetivo dos docentes. Repensar o tempo de jogo, o sistema de pontuacéo e
as relacOes entre as funcdes dos jogadores propicia uma préatica pedagdgica consciente, objetiva,

problematizadora e libertadora.
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7. Consideracdes Finais

No momento de finalizacdo desta tese de doutoramento, a subjetividade do pesquisador
que escreve essas linhas, remete exclusivamente ao conceito de inacabamento pensado por Paulo
Freire. Sem ter a nocdo de que somos seres inacabados a escrita desta tese seria impossivel. Por
1SS0, escrevo essas consideracdes, as quais levam a denominacao de finais unicamente por questdes
formais, mas poderiam ser chamadas de iniciais, haja vista que o findar deste relatorio pode ser o
inicio de muitas reflexdes pertinentes acerca deste trabalho e de outros que possam vir a ser escrito
inspirado neste.

Pois bem, como j& dito no inicio desse relatério, a pesquisa tomou contornos
inimaginaveis antes da pandemia da Covid-19. Em momento nenhum, passou pela cabeca deste
pesquisador realizar um trabalho que teria como foco a formacao de professores e a construcédo de
um curso de formacao sobre a tematica estudada. A principio, mesmo com as mudancgas nos
sujeitos, 0 projeto de pesquisa caminhava para a constru¢do coletiva de um planejamento
participativo alinhado com alguns conceitos da Praxiologia Motriz.

Ministrar um curso de formacdo para professores foi uma demanda extremamente
extenuante e complexa, pois ndo me sentia capacitado para tal investida. Estudar, compreender e
aprofundar os conhecimentos em Praxiologia Motriz foi uma tarefa que, apesar de muito prazerosa,
me consumia enquanto ser humano, pois era necessario conhecer minimamente a Teoria para
construir e mediar um curso formativo. Porém, para o0 momento de isolamento em que viviamos e
a incerteza do retorno presenciais as atividades escolares com a presenca dos estudantes, ndo havia
outra solucdo ou mesmo outra maneira de se fazer uma pesquisa de campo que ndo pelos meios
remotos.

Apos realizamos a introducao destas consideracgdes finais, nos remeteremos a analisar o
quadro tedrico proposto que servem de base de sustentacdo para esta tese. Nesse sentido, podemos
afirmar que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC 2017) foi 0 “start” para Se pensar nessa
tese. Ao sistematizar as unidades tematicas do contetdo esporte por meio do conceito de
organizacdo interna, o documento propde ndo somente uma nova forma de se classificar os
esportes, mas também de ensina-lo e aprendé-lo.

O esporte sempre carregou, ao longo da historia da educacdo fisica, concepcoes,
entendimentos, compreensdes e teorias diversas que tinham como intuito desvelar as nuances do
fendmeno esportivo. No tocante a educacdo fisica escolar, a génese da reviravolta deste
componente curricular se deu por meio das criticas relacionadas ao formato de aula que se

ministrava até aquele momento, ou seja, o esporte foi 0 centro das aten¢Ges das mudangas
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propostas pelo movimento renovador da &rea. (SOARES, et al. 1992; BRACHT, 1999;2014;
KUNZ, 1994; BETTI, 1994; MEDINA, 1986)

Portanto, apos trinta anos da publicacdo do professor Medina (1986) o documento
referéncia da educacéo béasica nacional propde um novo modelo ou quica, uma nova forma de
olhar o esporte dentro da escola. Investigando as bases tedricas que fundamentam esse novo olhar,
nos deparamos com a Teoria da A¢do Motriz — Praxiologia Motriz proposta pelo professor francés
Pierre Parlebas.

Dessa forma, encontramos na Praxiologia Motriz bases solidas que permitiam
compreender a l6gica interna dos jogos e dos esportes de maneira profunda e cientifica. Além de
todas as credencias apresentadas referente a teoria em questdo, um dos fatores que mais nos
chamou a atencdo foi a sua pertinéncia com a area da educacéo fisica escolar. Parlebas (2020a;
2020b) sempre ressalta que a teoria ndo fora pensada para a area escolar, mas que com aportes
pedagogicas advindo da area de conhecimento pertinente, a Praxiologia Motriz, por meio da
Pedagogia das Condutas motrizes poderia ser um caminho interessante para a area de
conhecimento.

Para além dos escritos de Parlebas, as principais referéncias que subsidiaram os estudos
da Praxiologia Motriz foram as obras dos professores espanhois Pere Lavega (2003; 2004; 2017)
Francisco Lagardera (2003; 2004) e Hernandez Moreno (2000). No que se refere a producédo
brasileira, encontramos recursos nas obras de Jodo Francisco Magno Ribas (2002; 2005; 2010;
2014) e de seus orientandos, bem como a producéo de Lilian Aparecida Ferreira e Glauco Nunes
Souto Ramos (2017). Acreditamos firmemente que os conhecimentos da l6gica interna advindos
dos critérios atribuidos da Praxiologia Motriz podem subsidiar uma prética pedagégica potente.

Em suma, no que se refere aos sustentaculos teéricos da educacao fisica, podemos afirmar
gue nos pautamos em autores da linha critica, especialmente em Elenor Kunz e Valter Bracht,
associando os pertinentes atributos conceituais da Praxiologia Motriz. (PARLEBAS, 2020) Por
fim, no tocante a area da educacédo, nosso referencial se mantém firme e sélido nos escritos de
Paulo Freire.

Como j& mencionado nestas consideragdes, 0 contexto vivido no momento da pesquisa
fez com que a rota fosse recalculada, portanto, a formacdo de professores ganhou relevo no
trabalho. Dessa forma, os estudos se direcionaram para entendimento de como se da a formagéo
de professores de modo continuo ou permanente. Para tanto, buscamos didlogos em autores
consagrados da area, tais como: Tardif (2002), Névoa (1992;1999), Shcon (1992); Sacristan
(1999); Shulman (1986;1987), Freire (2014) e Mizukami (2004).



217

Apoiado em Névoa (1992;1999) Shcon (1992) buscamos a compreensdo do professor
reflexivo, cuja compreensdo nos da subsidios para entender como o professor estabelece uma
relacdo entre os conhecimentos utilizados sobre o0 ensinar e o ato de ensinar. Portanto, a relacéo de
reflexdo-acdo-reflexdo nos permite concluir que ha “um ganho no quadro de desenvolvimento
pessoal dos professores e remete para a consolidacdo no terreno profissional de espacos de
(auto)formagio participada.” (NOVOA, 1992, p. 26)

Outro termo alcunhado por Shcon (1992) e compartilhado por diversos que serviu de base
para nosso estudo foi a epistemologia da pratica. Nesse sentido, a contribuicdo de Tardif (2002) a
esta tese se da no aprofundamento do conceito de epistemologia da pratica profissional. Portanto,
epistemologia da pratica profissional ¢ “o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente
pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas.”
(TARDIF, 2002, p. 255)

Os estudos de Shulman (1986;1987) contribuiram significativamente para o alinhamento
da proposta do curso com 0s objetivos da pesquisa, porque a ideia precipua do curso foi estudar,
juntamente com os professores e as professoras, um conteddo de ensino especifico da educacao
fisica escolar. Segundo Marcelo Garcia (1992), Shulman (1987) detectou uma lacuna nas
pesquisas que investigam as acdes didaticas, ou seja, qual é o conhecimento que os professores
tém dos conteddos de ensino e do modo que esses contetidos se transformam em ensino.

Portanto, a combinacédo entre o conhecimento da matéria e o conhecimento do modo de
a ensinar resultam no que Shulman (1987) denominou de conhecimento pedagdgico do contetdo.
Neste sentindo, a rigor, os autores como Grossman (1990) e Cochran et al. (1991) enalteceram a
necessidade da interrelacdo entre os outros conhecimentos constituinte da base de conhecimento
com o conhecimento pedagogico do contelido, no sentido de compreender as diversas fontes que
0 constitui.

Respaldados pelos aportes tedricos elucidados, recorremos a questdo de pesquisa que
orientou essa tese: Quais as implicagcOes iniciais de um curso de formacgédo continuada para
professores de educacéo fisica, orientado pelas bases teodricas da praxiologia motriz, para os modos
de pensar o ensino do esporte e do jogo na escola? Dessa forma, a partir dos dados cientificos
levantados por essa tese, amalgamados ao referencial tedrico, perspectivamos responder ao
objetivo que se constitui em “desvelar os indicios dos conceitos praxiologicos na pratica
pedagdgica dos professores e professoras de educagéo fisica”.

Com influéncia das vigéncias impostas pelas questfes sanitarias, a proposta mais cabivel
para 0 momento era realizar uma pesquisa de campo que acontecesse remotamente. Sustentados

pela literatura, foi possivel prever que o conhecimento acerca dos conceitos da Praxiologia Motriz
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poderia ser algo bastante novo aos professores e professoras da rede em questdo. Dessa forma,
com a intencdo de promover uma formagdo que contribuissem com os docentes e com a rede de
uma forma geral, ofertamos aos interessados a oportunidade de estudarmos juntos a Teoria da acao
motriz.

Como ja apontado no topico da metodologia deste trabalho, a maior dificuldade
encontrada para a execucao do curso de formacdo aconteceu devido as burocracias envolvendo a
Secretaria Municipal de Educacdo. O fato de ndo ter uma pessoa responsavel pela organizacéo
especifica da area, ou seja, um formador de Educacéo Fisica que coordene e possibilite momentos
de formagdes entre os pares dificultou enormemente o acesso aos professores e professores da
respectiva rede. Ciente que medidas politicas publicas que fomente de professores e professoras
influenciam pontualmente sobre a formacdo e a atuacdo docente (GATTI, 2008), advoga-se,
portanto, pelo retorno e/ou manutencdes dos encontros realizados entre os pares subsidiado pelas
secretarias de educacao.

Dessa forma, mesmo entre duvidas e incertezas o curso de formacdo aconteceu. Tendo
como embasamento a relacdo horizontal entre os pares, o curso de formacgdo caminhou de maneira
bastante proficua, suscitando bons debates, didlogos (im)pertinentes, trocas de experiéncias e
principalmente uma construgao coletiva do conhecimento.

Em sintese, considera-se que os encontros formativos se pautaram pelos dizeres de Freire
(2014, p. 24 e 25).

Se na experiéncia de minha formacéo, que deve ser permanente, cComeco por aceitar que
o formador é o sujeito em relagdo a quem me considero o objeto, que ele € o sujeito que
me forma e eu, o objeto por ele formado, me considero como um paciente que recebe os
conhecimentos — contedos — acumulados pelo sujeito que sabe e que sdo a mim
transferidos. Nesta forma de compreender e de viver o processo formador, eu, objeto
agora, terei a possibilidade amanha, de me tornar o falso sujeito da “formag@o” do futuro
objeto do meu ato formador. E preciso que, pelo contrério, desde os comegos do processo,
vé ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e
re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ou ser formado.

Os encontros formativos ndo aconteceram vinculados ao Trabalho Docente Coletivo
Especifico da educacéo fisica da rede. Possivelmente, esse tenha sido um dos motivos da baixa
adesdo dos professores e professoras da rede para com o curso. Ressaltamos que a carga de
formagdes obrigatorias a serem cumpridas pelos docentes sdo extenuantes, comprometendo
significativamente os horarios livres dos professores e professoras, cenario reforcado pelo alto
namero de horas aulas trabalhadas semanais conforme disposto no quadro 4.

Oliveira (2021) apresenta em sua dissertacdo de mestrado uma categoria de anélise de

dados referente a extincdo da Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) especifico da
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educacao fisica. Em linhas gerias, os/ as professores e professoras disseram que 0 momento de
HTPC entre os pares € um ponto chave para que as trocas de experiéncias acontecam e seja
significativa. Silva (2020) complementa dizendo que uma grande dificuldade encontrada pelos
professores de educacéo fisica é relativa a especificidade do componente curricular que tem seu
objeto de estudos calcados na relagdo entre corpo e movimento. Por fim, alega-se uma dificuldade
em discutir e construir trabalhos coletivos com professores de outros componentes, justamente
pelo grau de especificidade da area.

O curso de formacdo foi pensado cuidadosamente para que ndo fosse enviesado pelas
tortuosas arestas hegemonicas dos cursos que se sustenta pela racionalidade técnica. Por isso,
apesar de alguns momentos ter havido a necessidade de uma explanacdo conceitual mais
aprofundada, a todo momento os recursos de interacdo e correlagdo com a préatica cotidiana do
chéo da quadra era objetivado. Isto posto, entendemos que mesmo havendo uma gama robusta de
conceitos, o curso de formag&o nédo se sustentou na base hegemonica acima descrita.

O foco primordial dos primeiros encontros recaiu sobre um mapeamento acerca de
questdes pontuais sobre a educacdo fisica escolar. Posteriormente a apresentacdo geral da
Praxiologia Motriz, os/as participantes do curso dialogaram e compartilharam ideias, experiéncias
e reflexbes acerca de teméaticas mais generalistas da area bem como sobre aspectos inerentes a
formag&o inicial. De certo modo, esses primeiros encontros serviram como base para solidificar
uma relagdo mais préxima, amistosa e dialdgica, que permitisse aos professores e as professoras
exporem suas reflexdes sem receios a possiveis tensionamentos e criticas.

Apds um longo encontro em que a discussdo versou sobre 0s conceitos da Idgica interna,
foi proposto no encontro seguinte uma discussdo sobre um caso de ensino em que o intuito era
analisar uma situacdo de ensino de praticas motrizes de diferentes logicas internas.
Indubitavelmente, esse encontro formativo foi o que contou com uma maior participacdo dos
professores e das professoras, construindo reflexdes criticas sobre o caso de ensino e
consequentemente sobre a sua propria pratica.

Outras estratégias utilizadas para aproximar os conceitos tedricos com a pratica dos
professores e das professoras, ou como eles e elas gostam de dizer, aproximar do chdo da quadra,
foram as atividades de classificagdo dos esportes por meio de um slide interativo, no qual os
professores e as professoras justificavam a qual categoria determinado esportes pertencia, tendo
como pano de fundo a BNCC (2017), a titulo de comparacéo.

Os ultimos encontros, nos quais foram apresentados os universais ludo motrizes, ja se
percebia um certo cansaco, desanimo ou mesmo uma falta de motivacdo para com o curso.

Especulamos que, devido ao contexto vivido, que foi o retorno das aulas presencias apds longo
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tempo de ensino remoto, sugou as energias dos e das participantes do curso. Uma outra
especulacdo pode ter sido pelo fato dos conceitos dos universais ludo motrizes serem densos e de
dificil compreensédo. Porém, a proposta de atividade pratica foi construir uma radiografia dos jogos
e dos esportes recrutando os conceitos dos universais. Neste interim, podemos afirmar, pelas falas
dos docentes, que foi um dos momentos mais significativos do curso.

Em suma, consideramos que a partir do discurso dos professores é perceptivel que os
conceitos praxiologicos trabalhados na formacédo tornaram-se mais claros quando colocados de
uma maneira mais pratica, ou seja, quando os/as professores e professoras realizavam tarefas de
andlises de caso de ensino, construcdo de sequéncias didaticas e até mesmo na elaboracdo das
radiografias dos jogos e dos esportes.

Segundo Ndvoa (1992, p. 25)

A formag&o deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores
0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de auto formagdo
participada. Estar em formagdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios, com vista a construcdo de uma
identidade, que é também uma identidade profissional. A formag&o ndo se constroi por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho
de reflexividade critica sobre as préticas e de reconstrucdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia.

Em consoante com a literatura, o curso de formagdo se mostrou potente em relagéo as
trocas de experiéncias e nos saberes e conhecimentos partilhados e compartilhados. Em diversos
momentos, os/as participantes relatavam suas experiéncias para exemplificar um conceito
praxioldgico colocado em discussdo. Mesmo ndo conhecendo a ldgica interna da praxiologia
motriz, os professores e as professoras conhecem algo sobre as préaticas corporais, 0 que alimentava
e aproximava o dialogo entre os pares. Nesse sentido, Novoa (1992, p. 26) aponta que “as trocas
de experiéncia e a partilha de saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada
professor ¢ chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando.”

A relacéo teoria e pratica foi um dos pontos mais nevrélgicos do estudo. Em meados da
longinqua década de 1990, Mauro Betti (1994) j& apresentava algumas nuances dessa relagdo no
tocante a educacdo fisica escolar, ressaltando as dificuldades e possibilidades contidas nesta
relacdo dentro do componente curricular supracitado. Assim sendo, os professores e as professoras
demonstraram interesse em colocar em pratica 0os conhecimentos construidos ao longo do curso,
ou seja, principalmente, executar as sequéncias didaticas por eles e elas produzidas. Em
assentimento, Sacristdn (1999, p. 85) afirma que o conhecimento formal “converte-se em

operativo, interagindo com as explicacfes pedagogicas que os professores evidenciam nos seus
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esquemas e com todas as crencas pessoais ndo pedagogicas. Este circuito dialético de componentes
intelectuais entra em jogo com outro circuito de determinagdes praticas”.

Pode-se considerar que outras tematicas suscitadas no curso de formacgédo possam ganham
nova analise a partir de uma reconfiguracdo do trabalho. Temas como a presenca da Educacgédo
Fisica na area de linguagens, codigos e suas tecnologias, suas rela¢cbes com as teorias criticas, pos
criticas e culturais também se mostraram fortemente em alguns encontros, bem como a
contribuicdo da praxiologia motriz para o processo avaliativo, e por fim, mas ndo menos
importante, o tema competicbes esportivas também se fez presente em alguns momentos dos
encontros formativos.

As falas mais recorrentes dos/das professores e professoras de educacéo fisica sobre o
curso de formacao foi que a praxiologia motriz torna mais claro o ensino das praticas corporais e
promove uma acdo pedagdgica imbuida de intencionalidade. Neste sentido, concorda-se com
Ferreira e Ramos (2017, p. 26) quando os autores apontam que “compreender a logica interna e os
universais ludo motores das manifestacbes da cultura corporal de movimento significa poder
organizar as aulas, por exemplo, iniciando pela logica interna da pratica que sera ensinada”.

Para além da ldgica interna, outro elemento praxioldgico que permeou as discussoes foi
o sistema CAI. Entender que algumas praticas corporais que sdo habitualmente conhecidas como
individual ou coletiva gerou inquietacGes e dialogos. Compreender que o Judd ndo se caracteriza
como um esporte individual, que o Ténis de Campo possui significativas diferencas quando
praticado em duplas ou sozinho e que o voleibol vai muito além de ser um esporte de rede ou
quadra dividida propiciou observar como, enquanto professores, escolnemos e planejamos nossas
acOes docentes.

Neste sentido, Lavega (2017) alerta para se evitar generalizacfes quando for classificar
qualquer pratica motriz. E imprescindivel que se estabeleca critérios com precisao, por exemplo:
ao indicar uma prova de corrida no atletismo € necessario dizer se € uma corrida com raias, ou
mesmo em situacOes de incertezas de ambiente, bem como se é uma corrida de meio fundo ou
maratona. Outra situacdo € quando se menciona o Ténis de Campo, pois 0 mesmo precisa ser
caracterizado se € simples ou duplas. Segundo o autor, essa exigéncia ao classificar as préaticas
motrizes vai permitir uma analise profunda de seus efeitos.

As entrevistas de aprofundamento foram importantes para compreender quais o0s sentidos
e significados que permaneceram para os professores e professoras participantes do curso de
formag&o. Em linhas gerais, as entrevistas de aprofundamento proporcionaram uma proximidade
dos conceitos tedricos com a pratica pedagdgica dos professores e professoras, permitindo

aproximacdes e paralelismos entre a teoria e pratica.
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Anunciamos que o curso de formacdo proposto tem um carater bastante introdutério a
teoria estudada. Utilizamos o termo “aproximacdes iniciais” justamente para qualificar o formato
proposto. As aproximacdes iniciais estdo relacionadas aos conceitos advindos da formacao, bem
como uma aproximacao inicial dos professores e professoras a Praxiologia Motriz. Desse modo,
seria leviano da parte do pesquisador indicar que houve uma mudanca significativa na préatica
pedagogica. Entendemos que muitos termos ficaram aquém do esperado no quesito verticalidade
conceitual, e principalmente nas interlocu¢des com outros conceitos da extensa obra de Pierre
Parlebas.

Nesse interim, a titulo de exemplo do que queremos reafirmar no paragrafo anterior, salvo
rarissimas excecdes, 0s professores e as professoras demonstraram um discurso potente no que se
refere as interlocuc@es conceituais. Em nenhum momento constatamos uma relacéo, por exemplo,
dos universais ludo motrizes com a conduta motriz dos alunos e das alunas. Consideramos,
portanto, que outros cursos podem contribuir para o aprofundamento de alguns conceitos que néo
ficaram ou foram protagonistas nesta proposta. Por fim, cientes da proposta inicial do curso,
entendemos que, de certa maneira, houve uma contribuicdo significativa para suscitar
guestionamentos e reflexdes acerca da pratica docente.

E importante ressaltar que reconhecemos as limitagdes decorrentes aos métodos da
recolha de dados, principalmente no que se refere ao real exercicio da pratica pedagdgica e
consequentemente inadequacdes interpretativas frente ao contexto da pratica. Porém, o roteiro de
entrevista proposto, aliado aos relatos transcritos das formagdes e somados aos “exercicios”
praticos, principalmente a construcdo da radiografia dos jogos e as sequéncias didaticas, permitem
tangenciar situacdes reais de aula e contextos subjacentes. Em suma, entendemos que o corpo de
conhecimento levantando pelos métodos utilizados foram suficientes para responder aos objetivos
gue esta tese se propbs desvelar.

Como produto final desta tese, consideramos que o sistema de classificacdo dos esportes
e dos jogos (CAIl) proposto por Parlebas propicia a construcdo de uma sistematizacdo e
organizacdo curricular criteriosa, com bases fundamentadas em um conhecimento cientifico,
permitindo ao docente alinhar suas intencionalidades pedagdgicas com seu processo de
planejamento e avaliagéo, superando situagdes, como apontado por Neira e Nunes (2006) que 0s
conteudos e temas caiam de paraquedas, sem intencionalidade e objetividade, somente cumprindo
com a logica hegeménica das tradi¢des da educacao fisica escolar.

Por fim, advogamos que, sustentado por um embasamento das teorias criticas da
educacéo, a radiografia dos jogos e dos esportes se estabeleca como uma metodologia de ensino

dos jogos e dos esportes. Entendemos que a pretensdo dos autores Lagardera e Lavega (2003) néo



223

era a de criar um método de ensino por meio das radiografias, mais sim, oportunizar um
conhecimento mais claro e consciente facilitando a compreenséo da I6gica interna e dos universais
ludo motrizes. Porém, ao findar essa tese, assentados nos depoimentos e acdo pratica reflexiva dos
professores, ratificamos que, com um suporte pedagogico critico, a radiografia do jogo seja
compreendida como uma metodologia de ensino dos jogos e dos esportes.

A guisa de concluséo, corroboramos com Parlebas (2017, 2020a, 2020b) quando o autor
defende que o estudo e o conhecimento da logica interna sdo o principal caminho para a Educacao
Fisica. Entendemos também, em consonante a Lagardera e Lavega (2007) que a ldgica interna é
chave que abre os cadeados das praticas motrizes. Portanto, compreender a légica interna permite
aos professores e professoras desvendar com clareza seus objetivos, colocando intencionalidade
em suas aulas, conscientizando os estudantes sobre as relacdes existentes nas diversas préaticas e
aprofundando o conhecimento que outrora parecia raso ao se relacionar somente com o ensino das
técnicas esportivas.

Por fim, acredita-se que o objetivo tracado no inicio desta tese foi alcancado. Por meio de
um curso de formacdo, foi possivel compreender como e quais elementos praxiologicos estdo
presentes nas praticas pedagadgicas dos docentes. Mais do que isso, 0 curso pode proporcionar uma
reorientagcdo na forma de escolher, sistematizar, ensinar, aprender e avaliar o processo de ensino e
aprendizagem na escola de diversas praticas corporais. Sem dividas, os conceitos de l6gica
interna, CAIl e Universais propiciam um avan¢o no que se refere ao paradigma hegemdonico
tradicionalista que permeia a Educacao Fisica escolar.

Esperancamos, assim como o conceito freiriano, que este relatorio de pesquisa oportunize
inquietacdes e suscite outros trabalhos que visam contribuir com as nuances e interfaces da

Educacdo Fisica na Escola.
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APENDICES
APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa provisoriamente intitulada
“Educacdo Fisica Escolar: contribuigcdes didaticas a luz da Praxiologia Motriz”, tendo como
pesquisador responsavel o estudante de doutorado Prof. Me. Flavio Henrique Lara da Silveira
Zaghi, sob orientacdo do Prof. Dr. Fernando Donizete Alves.

Essa pesquisa tem como objetivo desvelar indicios da presenca de elementos praxiologicos
na préatica pedagogica de professores e professoras de educacéo fisica na educagéo bésica publica,
decorrentes do curso de carater formativo, nomeado: “Educacdo Fisica e Praxiologia motriz:
possibilidade e perspectivas. Os procedimentos utilizados para a coleta de dados serdo a
observacao participante, possivel aplicacdo de questionarios da fase inicial e final do curso,
registro dos encontros em diarios de campo e filmagem dos mesmos. Poderao ser feitas entrevistas
ao final da coleta de dados para complementar a compreenséo das questdes registrada.

Vocé foi selecionado (a) para essa pesquisa por fazer parte do grupo de participantes da
mencionada atividade de formacdo, locus da investigacdo. A sua participacdo consistird em
realizar as atividades propostas pelo curso, responder aos questionarios e, caso necessario,
conceder a entrevista. A sua participacdo na pesquisa podera suscitar reflexfes acerca da préatica
pedagogica profissional, podendo a mesma contribuir para a sua formagdo enquanto professor de
educacdo fisica.

Saliento que a sua participacdo ndo € obrigatdria, e a qualquer momento antes da concluséo
desta pesquisa vocé podera desistir de participar e retirar o consentimento. A recusa nao trara
nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou para com a participacao no curso. A sua
participacdo ndo acarretard em gastos de qualquer natureza. Entretanto, caso venha a ter alguma
despesa, por menor que seja, sera ressarcido (a).

Podera haver risco de desconforto e/ou constrangimento em situacdes de encontros
formativos, conversas com 0s pares e/ou entrevistas, porém, caso isso seja sinalizado, a atividade
sera interrompida imediatamente. As informag6es obtidas com essa pesquisa serdo confidencias e
asseguramos o sigilo sobre a sua participagdo. Os dados serdo divulgados de forma a ndo
possibilitar a sua identificacdo. Os resultados poderdo ser divulgados em artigos cientificos
provenientes da tese concluida, contudo, seu nome sera alterado de modo a respeitar todos 0s

cuidados éticos no que se refere ao seu anonimato.
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Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador,
podendo tirar suas duvidas sobre a pesquisa e sua participacdo, no processo de desenvolvimento

ou a qualquer momento.

Pesquisador responsével: Flavio Henrique Lara da Silveira Zaghi
Estudante de Doutorado no PPGE/UFSCar, orientado pelo Prof. Dr. Fernando Donizete Alves.

Endereco: Rua Niteroi, 551, Apartamento 15, Torre 6 — Ribeirdo Preto — Estado de Sdo Paulo
E-mail: flaviozaghi@gmail.com / Fone: (35) 999815805

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo
em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de Pos-Graduacdo e
Pesquisa da Universidade Federal de S&o Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km.
235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Séo Carlos - SP — Brasil.

Fone (16) 3351-8110. Endereco eletronico: cephumanos@power.ufscar.br

Cidade, __ /_ /2023

Assinatura do (a) participante



APENDICE - B
Modelo de Sequéncias Didéticas

Nome da Pratica:

Numero de Jogadores:
Materiais Necessarios:
Objetivo da pratica motriz:

() SOMENTE () SOMENTE OPOSICAO | ( ) COOPERACAO E

COOPERACAO OPOSICAO

Ag¢bes motrizes que
AcOes motrizes que apresentam uma leitura | A¢des motrizes que
apresentam uma leitura de jogo de apresentam uma leitura de
de jogo de comunicacao, contracomunicacao, ou jogo de comunicacdo e

ou seja, leituras facilitadas | seja, leituras dificultadas | contracomunicagao

jé que atuam somente ja que atuam somente simultaneas, ou seja,

com companheiros com adversarios leituras facilitadas e
dificultadas ja que atuam
com companheiros e

adversarios

( ) ESTAVEL () INSTAVEL

( ) TEMPO LIMITE ( ) SEM LIMITE DE TEMPO
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COM RELACAO AO MATERIAL

COM RELACAO AS ACOES

() Manuseio com as maos
() Manuseio com os pés
() Manuseio com a cabeca

( ) Manuseio com outro implemento

(raquete, taco, bola e outros)

() Outras formas de manuseio:

( ) Rebater
( ) Conduzir
() Dominar
( ) Langar

() Outras agoes:

MOMENTOS DA PRATICA MOTRIZ

(descricdo da atividade proposta)

PRINCIPAIS ACOES MOTRIZES

(rede de comunicacdo e

contracomunicagdo)

FUNGOES DOS JOGADORES

(Papéis sociomotrizes e subpapéis

sociomotrizes)

REDE DE INTERACAO DE MARCA

(o que fago para pontuar)
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Fonte: adaptado de Fagundes et al. 2019

APENDICE C

Roteiro da entrevista de aprofundamento

Bloco 1: sobre a escolha profissional, formacéo inicial e continuada

1.1- O que te levou a cursar Educacéo Fisica? Quais motivos e interesses?

1.2- Quais s&o as relagdes entre sua trajetdria escolar e sua escolha pela Educacgéo Fisica?

1.3- Durante seu curso de formacdo inicial teve algum contato com o tema PM?

1.4- Teve alguma disciplina especifica que tratasse de temas da PM durante sua formacdo inicial?

1.5- Ja realizou algum curso com a tematica da PM?
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Bloco 2: Sobre as aulas antes do curso de formacao

2.1- Sobre a sua préatica pedagogica, quais sao as finalidades/objetivos de dar aula de Educagéo

Fisica na escola para vocé?
2.2- Como vocé organiza o seu planejamento e sistematiza os contetdos?
2.3- Como vocé realiza o processo avaliativo em suas aulas?

2.4- Como Vvocé enxerga 0 processo de ensino e de aprendizado dos jogos e dos esportes na
Educacdo Fisica escolar?

Bloco 3: sobre a participacéo no curso de formacao

3.1- O que vocé achou da experiéncia de participar de um curso de formacdo com o tema da
Praxiologia Motriz?

3.2- O que te chamou mais atengdo durante o curso? Quais foram os temas, contetdos ou

estratégias tratadas que vocé achou mais significativos?

3.3- Qual a relacdo do curso de formacéo com a sua pratica pedagogica?

3.4- Quais pontos vocé acha que pode mudar nas suas aulas a partir do curso de formacao?
3.5- Qual foi sua maior dificuldade durante o desenvolvimento do curso de formagéo?

3.6- Vocé acredita que a ldgica interna contribui para o processo de ensino e de aprendizado dos

jogos e dos esportes? Como?

3.7- Para vocé, quais sdo as contribui¢cfes do CAl e do Universais na escolha e organizagao dos

conteudos da EF na escola?

3.8- No curso de formagéo, realizamos um momento de radiografia dos jogos e dos esportes. Foi
um momento bastante significativo, com analises e trocas de experiéncia. O que vocé achou desse
momento? Quais as contribuigdes de se realizar uma radiografia dos jogos e dos esportes para sua

pratica pedagdgica?

3.9- Para vocé, a PM pode contribuir com o processo avaliativo na Educacdo Fisica escolar?

Como?
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3.10- Como vocé enxerga a relagéo entre os conceitos da PM com as competicdes escolares?
3.11- Para vocé, quais sdo as principais contribuicdes da PM para a Educacéo Fisica escolar?

3.12- Vocé se sente mais preparado para utilizar os conceitos da PM nas suas aulas agora? De que

modo?

3.13- Quais suas sugestdes e criticas para melhorar este curso de formacéo para outros professores

futuramente



