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RESUMO

FORMOSO, Felipe Guaraciaba. Andlise da Etica nas Orientacdes Curriculares de
Educagdo Fisica do Municipio do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, 2013. Dissertacdo
(Mestrado em Educacdo) — Programa de Pds-Graduacio em Educacdo, Universidade

Federal do Rio de Janeiro.

Esta dissertac@o investiga como se expressa a ética no documento Orienta¢des Curriculares
de Educacdo Fisica (OCEF) do Municipio do Rio de Janeiro publicado no ano de 2010. A
aprendizagem da ética por meio das virtudes generosidade, humildade, amizade, coragem e
temperanga ¢ fundamental para que posteriormente estas virtudes sejam vivenciadas. O
objetivo da pesquisa documental dessa dissertacdo foi identificar se hd preocupacdo com o
tema transversal ética nas OCEF do Municipio do Rio de Janeiro e de que forma a ética é
interpretada pelos professores da rede, buscando sugestdes para o curriculo de Educacao
Fisica. A pesquisa dessa dissertacdo se localiza nos campos da Etica/moral, do Curriculo e
a Educacao Fisica Escolar. As reflexdes sobre a questdo da ética sdo fundamentadas na
filosofia moral de Alasdair MaclIntyre e nos trabalhos sobre a aprendizagem da professora
Maria Judith Sucupira da Costa Lins, sendo complementadas pelo filésofo Theodor
Adorno. Maclntyre propde a pratica das virtudes como alternativa para a desordem moral
causada pelo emotivismo, ao passo que, Linsressaltaa importancia do
ensino/aprendizagem de ética na escola. Adorno faz uma critica a ética consumista causada
pela industria cultural. No campo do curriculo, os subsidios prioritdrios sdo a teoria do
conhecimento escolar de Michael Young e os documentos dos Parametros Curriculares
Nacionais, os quais serviram como base para o trabalho com valores éticos no curriculo e
na Educacdo Fisica Escolar. A metodologia utilizada foi a Andlise de Conteido de
Laurence Bardin, a qual permite a elaborac@o de categorias de andlise. Referéncias tedricas
que sustentam o texto do documento, também foram analisadas a luz da nossa
fundamentagdo. Foram realizadas entrevistas com professores de Educacao Fisica lotados
na sétima Coordenadoria Regional de Educagdo (7° CRE) da rede municipal do Rio de
Janeiro que auxiliaram na compreensdo do problema proposto. Concluimos que devido a
imensa potencialidade de conteidos e valores/virtudes éticas observadas no trabalho
docente de Educacgdo Fisica, identificar lacunas e encontrar possibilidades por meio da
constru¢cdo das OCEF pode oferecer alicerces seguros no ainda primitivo edificio curricular

da referida disciplina.



Palavras-chave: Etica; OCEF do Municipio do Rio de Janeiro; Educagio Fisica;

Curriculo.



ABSTRACT

FORMOSO, Felipe Guaraciaba. Ethical Analysis in the Physical Education Curriculum
Guidelines (PECG) of Rio de Janeiro Municipality. Rio de Janeiro, 2012. Dissertation
(Master of Science in Education) — Graduation Program in Education, Universidade

Federal do Rio de Janeiro.

This dissertation investigates the ethical issue in the Physical Education Curriculum
Guidelines (PECG) of Rio de Janeiro Muncipality published in 2010. Learning Ethics by
means of values/virtues such as generosity, humility, friendship, courage and temperance is
crucial in order to further experience these virtues. The aim of this documental research
was to identify whether there is a concern regarding the Transverse Theme Ethics within
the PECG of Rio de Janeiro Municipality and how ethics is interpreted by the teachers,
searching for suggestions for the Physical Education Curriculum. The research of this
dissertation is located in Ethics/Moral, Curriculum and School Physical Education fields.
Reflections on Ethical issues are based on Alasdair MacIntyre’s moral philosophy and on
professor Maria Judith Sucupira da Costa Lins’s learning studies, which are complemented
by the philosophy of Theodor Adorno. Maclntyre proposes the practice of virtues as an
alternative to moral disorder caused by Emotivism, whereas Lins stresses the importance
of Ethics in teaching and learning at school. Adorno criticizes ethical consumption caused
by the culture industry. In the curriculum field, the priority sources are Michael Young’s
theory of educational knowledge and the National Curriculum Parameters documents,
which are the foundation for the work based on ethical values both in the curriculum and in
School Physical Education. Laurence Bardin’s content analysis was the method used,
which enabled us to set categories to be analyzed. Bibliographical references that support
the document’s text have also been analyzed in light of our line of reasoning. Interviews
with Physical Education Teachers from the 7th Regional Education Coordination (REC) of
Rio de Janeiro Municipality were planned to lead to a better understanding of the problem
herein presented, however the interviews with the consultant and with one of the persons in
charge of the final version of the PECG were not held, despite our efforts. We conclude
that due to the high potential of both content and values/virtues observed in the work of
Physical Education teachers, identifying gaps and finding possibilities through the
construct of the PECG may represent safe foundations in the yet primitive curriculum

building of the aforementioned school discipline.



Keywords: Ethical; PECG of Rio de Janeiro Municipality; Physical Education;

Curriculum.
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CAPITULO I: INTRODUCAO
1.1 Problema e objeto

Num jogo de futebol em uma aula de Educacdo Fisica, um aluno raivoso empurra e
ofende o colega do time por ele ndo ter feito o gol e ter ocasionado a vitéria do time
adversario. O mesmo aluno ainda enfatiza que € preciso ganhar de qualquer jeito! O

professor pede para o menino enraivecido parar de falar. Cabe nos questionar:
O que € mais importante para o aluno agressor?
O professor soube trabalhar pedagogicamente diante do fato?
Este é um problema concreto para as aulas de Educagao Fisica.

Vemos neste exemplo como hé situacdes de violéncia presentes nas aulas de
Educacdo Fisica. A violéncia de natureza fisica e simbdlica (BOURDIEU, 2008) no ambito
socio-escolar nos remete a pensar sobre a necessidade de propostas pedagdgicas que
contemplem a ética no Ensino Fundamental. A ética hoje, de acordo com a legislacdo
brasileira, € parte fundamental de qualquer projeto educacional. No que tange o curriculo
da Educacgdo Basica, ela deve acontecer por meio de tema transversal (BRASIL, 1997a;
1997b; 1997c; 1998a; 1998b; DARIDO, 2005; LINS, 2007; 2009). Isto justifica

plenamente o objetivo deste trabalho.

E de nosso interesse investigar o contetido do documento Orientagdes Curriculares
de Educacio Fisica (OCEF) do Municipio do Rio de Janeiro (RIO DE JANEIRO, 2010),
na perspectiva da aprendizagem ética. A aprendizagem de ética por meio de
valores/virtudes como justica, temperanca e humildade torna-se crucial para que

posteriormente estas sejam vivenciadas, pois ninguém nasce ético (MACINTYRE, 2001).

Lins (2009) considera ética e educagao escolar como duas vertentes que compdem
um tema que aparece como um problema central da vida do aluno e do professor, dai a
exigéncia de que se faca a sua andlise e se encontre uma forma concreta de organizar a

pratica pedagégica neste enfoque. E a partir deste principio que realizamos a Anélise da



18

Etica nas Orienta¢Oes Curriculares do Municipio do Rio de Janeiro.

A preocupagdo com a ética no contexto escolar € justificada também por meio de
trechos proclamados na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) de

20.12.1996, tal como exercicio da cidadania:

[“...] A educacdo bésica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe
a formacdo comum indispensdvel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores”. (Cap.ll, Secdo I, art 22°). Ainda com

referéncia a LDBEN, a lei estabelece no art.27, entre outras diretrizes que:

[“...] os conteddos curriculares da Educacdo Basica observardo [...] a difusdo de
valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito ao
bem comum e a ordem democratica” (Cap.Il, Se¢ao I). Por isto, as OCEF precisam estar

em consonancia com a base legal.

Para ratificar esta fundamentacdo no ponto de vista curricular, a apresentacao dos
PCN (BRASIL, 1997¢c; BRASIL 1998b) propde um conjunto de temas transversais que sao
“ética, meio ambiente, orientacdo sexual, pluralidade cultural, satide e orientacdo sexual”
(BRASIL, 1997c, p.29) em que a ética representa uma possibilidade de inser¢ao em todos
os conteudos e disciplinas. A Educacdo Fisica € um componente curricular obrigatério.
Assim, os conteidos desta disciplina ndo devem negligenciar os temas transversais. E,
sendo a ética integrante deste conjunto de temas os PCN sugerem que esteja presente e seja

analisada nos documentos curriculares oficiais.

No que concerne ao objeto desta pesquisa, as OCEF do Municipio do Rio de
Janeiro (RIO DE JANEIRO, 2010), analisamos os fundamentos tedricos que sustentam o
documento e a existéncia de pressupostos €ticos. De igual modo, indagamos sobre o
conhecimento dos professores referente ao tema ética e ao documento que € o objeto desse
estudo. Por tdltimo, buscamos discussodes e tensdes que nao estdo explicitas no documento,

mas que sdo pertinentes a este.

Sabemos que a ética faz parte da filosofia e se configura como um campo complexo
de estudos. Diferentes andlises sdo feitas sobre a ética e dentre estas surge o emotivismo

(MACINTYRE, 2001) com uma perspectiva especifica. Segundo Macintyre (2001), a
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teoria do emotivismo esta diretamente vinculada a interpretacdes pessoais de determinadas
condutas, baseadas nas emog¢des dos individuos envolvidos nas situagdes. A auséncia de
critérios racionais fundamenta a teoria em questdo. Lins (2007) avanca na abordagem
quando aponta que o emotivismo vem crescendo e impede que o ser humano analise a
realidade social, pois s6 considera como ponto de validade para a justificacdo das atitudes

o prazer individual.

Na Educagdo Fisica Escolar, a busca incessante pelo resultado e a vitdria a qualquer
custo nas atividades competitivas, nos leva a entender que a andlise da crise moral

provocada pelo emotivismo (MACINTYRE, 2001) € de grande relevancia.

Diante do documento OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010), observamos a importancia
de se discutir diferentes situagdes que ocorrem com frequéncia nas atividades escolares,

como por exemplo, a exclusdo de alunos pelo peso corporal segundo a criagcdo de modelos.

Por outro lado, ressaltamos as falsas necessidades referentes a produtos esportivos,
como a compra do ténis ou da camisa da grife que patrocina o atleta preferido. Podemos
reforgar a situagdo explicitada, por meio do conceito de industria cultural. Este conceito foi
trabalhado por Adorno e Horkheimer (1986) e destaca a arte e a cultura no sistema
capitalista como um negdcio lucrativo, buscando uma abordagem mercadoldgica da ética
que converge para a mesma preocupacdo do emotivismo se pensarmos na auséncia de

critérios racionais constatados na industria cultural esportiva.

Quanto aos procedimentos metodolégicos, houve a andlise de documentos
curriculares especificos como os PCN dirigidos para a Educacio Fisica (BRASIL, 1997b;
1998a) e o programa Multieducagdo do portal Multirio (RIO DE JANEIRO, 2008; 2011).
De modo especial, efetuamos a andlise de conteido do documento denominado
Orientacdes Curriculares de Educacdo Fisica do Municipio do Rio de Janeiro (RIO DE
JANEIRO, 2010). Foram realizadas entrevistas com professores de Educagdo Fisica da
rede municipal do Rio de Janeiro. Buscamos efetuar entrevistas com o consultor, as
responsaveis pela redacao final das OCEF e os colaboradores, todos citados nominalmente

no documento.

Este documento constituird o nucleo do estudo, encontrando-se os conteudos a

serem analisados que foram instituidos da seguinte forma: os esportes, as lutas, os jogos, as



20

dangas, e os movimentos gimnicos ou gindsticos. Com pouquissimas mudancas
conceituais, estes conteddos vém se legitimando nos documentos curriculares da area de
Educacdo Fisica desde a elaboracdo dos PCN (BRASIL, 1997b; 1998a), o que nos leva a
pensar que sdao conteidos que nao devemos deixar de ensinar e que podem ser

denominados os “conhecimentos poderosos.” (YOUNG, 2007; 2011)

Consideramos ainda importante a reflexdo sobre a inser¢do da ética como tema
transversal nos respectivos conteidos presentes no citado documento OCEF (RIO DE
JANEIRO, 2010) para que se possa visualizar a discussdo no curriculo de Educacdo Fisica

e na pratica pedagogica.

No que se refere ao documento OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010), a discussao pode
aparecer via meios de comunicagdo, em que debates e discussdes sdo incentivados, por
intermédio do volei, basquete, lutas e especialmente o futebol, transmitidos pela televisao.
Nestes, sdo vistas atitudes incompativeis com o respeito muituo, como faltas violentas e
desleais, tentativas desonestas de se enganar o juiz, gols e pontos cometidos de maneiras

irregulares, brigas de torcidas e a questdo da mafia do apito em campeonatos de futebol do

Brasil e do exterior IMPOLCETTO E DARIDO, 2007).

Por meio da analise do documento OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010), discutimos a
aprendizagem de virtudes levando em consideragdo a amizade' no interior da escola, além
de questdes como o individualismo presente nos alunos mais habilidosos ou na forma de
comemorarem jogadas bem sucedidas que determinam a provocag¢do e humilhacdo do
adversario. Para isto, buscamos fundamentacao em Aristételes (séc. IV a.C., 2009) cuja
contribuicdo é amplamente reconhecida, na medida em que o fildsofo considera a amizade
como imprescindivel na vida, pois entende que ninguém viveria sem amigos, mesmo que

este individuo possuisse todos os outros bens.

Os outros contetidos citados nas OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010), como as
dangas, quando sdo trabalhadas na escola, sdo apenas oferecidas em dias comemorativos

sem qualquer anélise ética, e as aulas de Educacao Fisica tornam-se um espaco para estes

ensaios (SBORQUIA & GALLARDO, 2002).

" Segundo Aristételes (séc. IV a.C., 2009) a amizade perfeita é uma disposicio de cardter de
pessoas, em que tais desejam o bem reciprocamente, e sdo boas em si mesmas.
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Depois desta reflexdo, apdéio-me na minha experi€ncia enquanto docente, na
qualidade de professor de Educacdo Fisica do municipio e do estado do Rio de Janeiro,
para afirmar que os documentos curriculares oficiais da disciplina a qual leciono ndo

devem negligenciar tal discussao.

A partir dessa preocupacgdo, houve a possibilidade de uma relacdo entre Educacio
Fisica Escolar, ética e curriculo, o que motivou a andlise do documento. Para pensar essa
proximidade, acrescentei as discussdes das quais participo no GPEE (grupo de pesquisa
sobre ética na educacdo) na pesquisa intitulada Ensino/Aprendizagem da ética nos
curriculos de diferentes escolas. Além disto, a participacdo voluntdria na revisdo das OCEF
(RIO DE JANEIRO, 2010), oferecida a todos os profissionais de Educacao Fisica da rede
municipal de ensino, iniciada no ano de 2011, e, sem qualquer alteracdo no documento por
nenhum dos participantes, acentuou minha motivacdo para a analise do documento em

foco.

Desta maneira, foi no meu trabalho docente, na reflexao da literatura apresentada,
na insercdo como pesquisador do grupo mencionado que se consolidou o tema desta
pesquisa. Com isto, esta pesquisa se denomina: Andlise da Etica nas Orientacoes

Curriculares de Educacio Fisica do Municipio do Rio de Janeiro.
1.2 Objetivos

Diante da importancia do tema presente e para uma melhor compreensio da ética

nas OCEF, os objetivos desta dissertacao foram os seguintes:
1.2.1 Objetivo Geral

* Analisar a ética como tema transversal nos documentos curriculares oficiais
especificos da area de Educacdo Fisica (BRASIL, 1997b; 1998a, RIO DE JANEIRO,
2008; 2010; 2011);

* Identificar o conhecimento dos professores entrevistados sobre as OCEF (RIO DE
JANEIRO, 2010) e a questdo da ética como tema transversal, além de buscar sugestdes

para o curriculo e para prética pedagdgica de Educacao Fisica.

1.2.2 Objetivos especificos
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* Identificar e analisar conceitos e abordagens expressas nas OCEF do Municipio do
Rio de Janeiro (2010) por meio de categorias de andlise;

* Analisar por meio de entrevistas com os responsaveis pela elabora¢do das OCEF do
Municipio do Rio de Janeiro, discussodes, pressdes e alteragdes no processo de construcao

do documento;

1.3 Metodologia

Nesta dissertagcdo € utilizado a perspectiva critica. Fundamentado nos conceitos de
Alves-Mazzotti e Gewandsznadjer (1998), observamos a necessidade da perspectiva critica
para este material, pois nenhum processo social, inclusive este documento, pode ser
compreendido de forma isolada e sem a minima compreensdo dos fatores sociopoliticos e
culturais que o permeiam. Além disto, as contradicdes em nossa sociedade fazem com que
os objetivos educacionais e cientificos ndo possam ser entendidos somente como um ato de

vontade em si mesmo sem algo exterior (ADORNO, 1995).

Esta dissertacdo € um estudo de natureza qualitativa e se compde de uma pesquisa
documental complementada por entrevistas semi-estruturadas. De acordo com S&-Silva et
al. (2009) a pesquisa documental, como o préprio nome indica, tem o documento ou
documentos como objeto de investigacdo e se dedica a andlise do mesmo. Isto ndo
significa a exclusdo de procedimentos ou instrumentos complementares de coleta de dados
(ALVES-MAZZOTTI E GEWANDSZNADIJER, 1998), como aqui representado por
entrevistas. Considera-se documento qualquer registro escrito que possa ser usado como
fonte de informacdo. “No caso da Educagdo, livros didaticos, registros escolares,
programas de curso, planos de aula, trabalhos de alunos sdo bastante utilizados” como
informam Alves-Mazzotti e Gewandsznadjer (1998, p.169). Esta dissertacdo tem como
objeto um documento oficial do municipio do Rio de janeiro denominado Orientagdes

Curriculares de Educagao Fisica (OCEF) publicado em 2010.

No que se refere a pesquisa documental, Ludke e André (1986) indicam que os
documentos sdo amostras nao-representativas dos fenomenos estudados, quando se

pretende estudar o cotidiano escolar.

Guba e Lincoln, apud Ludke e André (1986) apontam algumas vantagens para o

uso de documentos na pesquisa educacional. Primeiramente, estes autores destacam o fato
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dos documentos se caracterizarem por ser uma fonte estdvel e rica, podendo ser consultado
inimeras vezes e servindo de base para diversos estudos em diferentes épocas. Outra
vantagem dos documentos é que eles sdo uma fonte nao-reativa, permitindo a obtencao de
dados quando o acesso aos principais agentes ¢ dificultado ou quando a interacdo com

estes pode gerar alteracio em seus pontos de vista (LUDKE E ANDRE, 1986).

Uma vez conceituado o documento, desenvolvemos as caracteristicas da analise de
dados. Para a pesquisa documental, a literatura normalmente sugere a andlise de contetido
(LUDKE E ANDRE, 1986; SA-SILVA et al., 2009) e assim procedemos. Para este fim,
decidimos pela obra de Laurence Bardin (2009) que oferece contribuicdes valiosas ndo s
para a andlise de documentos quanto para a entrevista que usaremos como procedimento

complementar. Para a autora, a andlise do contetdo é:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistemdticos e objetivos de descricdo do contetido das
mensagens indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/ recepgao
(varidveis inferidas) destas mensagens. Pertencem, pois, ao dominio da
andlise de contetido todas as iniciativas que, a partir de um conjunto de
técnicas parciais, mas complementares, consistam na explicitacdo e
sistematizacao do contetido das mensagens e da expressdo deste contetido
(2009, p.44).
E importante ressaltar que Bardin (2009) reconhece a analise do discurso como
integrante da andlise do contetdo. Discurso na visdo da autora decorre de “organizacdes
transfrasicas” (p.274) estabelecidas em condi¢des- sdcias historicas provenientes da andlise

do conteudo.

No que se refere a andlise do documento propriamente dito, as OCEF (RIO DE
JANEIRO, 2010), também nos subsidiamos no modelo sugerido por Cellard (2010). O
autor sugere uma rotina que inclua uma andlise preliminar do contexto social do

documento, dos autores e a estrutura légica do texto.
1.3.1 Organizac¢ao da analise

De acordo com Bardin (2009) as fases da analise de contetido organizam-se em

torno de trés polos:

1.3.1.1 A pré- analise
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Segundo Bardin (2009), esta primeira fase possui trés missdes. A) A escolha dos
documentos a serem submetidos a andlise. B) A formulacio das hipéteses e dos objetivos e

por ultimo: C) a elaboracdo de indicadores que fundamentem a interpretagao final.

No que tange a escolha dos documentos e a formulacdo dos objetivos, a pesquisa
destaca as questdes nos objetivos gerais e especificos (item 1.2). Nao trabalhamos com
formulacdo de hipéteses. As hipoteses assim como a elaboracao de indicadores (missdo C)
estdo abarcadas na relac@o objetivos- categorias- questdes de roteiro expressas no quadro

abaixo (quadro 1).

1.3.1.2 A exploracao do material

Esta fase € longa e consiste primordialmente em operacdes de codificacio,
decomposicdo ou enumeracdo, em fungcdo de regras previamente formuladas pelo

pesquisador (BARDIN, 2009).

1.3.1.3 Tratamento dos resultados obtidos e interpretacio

Neste momento, enquanto pesquisador, tendo a nossa disposi¢do resultados
significativos, foram realizadas inferéncias e interpretacOes a propoésito dos objetivos
previstos, ou que dissessem respeito a descobertas (BARDIN, 2009). Segundo Bardin
(2009), a divisao dos componentes em categorias a partir das inferéncias é de grande
validade, e é desta maneira que a maioria dos trabalhos de andlise de conteido tem se
organizado. Utilizamos nesta dissertacdo categorias prévias ou a priori como as do quadro

abaixo (quadro 1) e a posteriori viabilizadas a partir das inferéncias.

1.3.2 Instrumentos de coleta dados

Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznadjer (1998) a observacdo, a entrevista e a
andlise de documentos sdo os procedimentos e instrumentos de coleta de dados mais
utilizados podendo estabelecer relacdes complementares entre si ou o uso de outras
técnicas. Esta dissertacdo selecionou documentos prioritariamente e realizou entrevistas,

podendo se afirmar que trata especificamente de uma andlise documental.

Os PCN (BRASIL, 1997b; 1998), o programa Multieduca¢do (RIO DE JANEIRO,
2008; 2011) e, sobretudo o documento contendo as OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010) em
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N

relacdo a ética como tema transversal na drea especifica de Educagdo Fisica foram
utilizados como documentos de andlise. A andlise dos primeiros documentos (BRASIL,
1997b; 1998a; RIO DE JANEIRO, 2008; 2011) foi elaborada no conjunto da andlise das
OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010) e sao justificadas por servirem como sustentacdo para o

documento em foco.

Realizamos entrevistas com vinte e um Professores de Educacdo Fisica da rede
Municipal de ensino (SME-RJ) do bairro de Jacarepagud, da 7* CRE (Coordenadoria
Regional de Educac¢@o). O nimero de entrevistas foi originado pelo processo de amostra
por saturacdo (POUPART, 2010) o qual aponta que depois de um determinado quantitativo
de entrevistas, os dados vao se repetindo, pouco acrescentando a constituicdo de novas
entrevistas. Esta CRE foi escolhida pelo fato do pesquisador estar lotado na mesma, o que

facilitou o acesso as unidades escolares.

Além disto, foram previstas, inicialmente, entrevistas com o consultor e uma das
responsaveis pela redacdo final do documento em foco, por uma questdao de hierarquia, no
entanto, estas pessoas nao se disponibilizaram para tal. Posteriormente, seriam
entrevistados os professores colaboradores das OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010) em
concordancia com a redatora final, contudo, alguns imprevistos que serdo detalhados no

quarto capitulo, inviabilizaram este outro modelo de entrevista.

A opcao pela entrevista se deriva do fato dela propiciar grandes vantagens em
relacdo as outras técnicas como a captacdo imediata e corrente da informacao desejada.
Outra vantagem € a de que outros instrumentos t€ém seu destino encerrado no momento em
que saem das mados do pesquisador, diferentemente da entrevista, que ganha novas

possibilidades de andlise durante sua execugio (LUDKE & ANDRE, 1986).

Utilizamos a entrevista semi-estruturada . Este tipo de entrevista ¢ um meio termo
da entrevista estruturada e ndo estruturada. Assim, para Alves-Mazzotti & Gewandsznadjer
(1998), a entrevista semi-estruturada acontece por meio de perguntas especificas, tipico das
entrevistas estruturadas, mas deixando o entrevistado livre em relacdo a suas respostas.

Segue o quadro sintético da relacdo entre objetivos e metodologia:

? Ver Apéndice A e B.



OBJETIVOS GERAIS E
ESPECIFICOS

CATEGORIAS

QUESTOES DE
ROTEIRO

Objetivos geral 1:

e Analisar a ética
como tema
transversal nos
documentos

curriculares oficiais
especificos da drea
de Educacdo Fisica
(BRASIL, 1997b;
1998a, RIO DE
JANEIRO, 2008;
2010; 2011);

Objetivo especifico 1:

¢ Identificar

conceitos e
abordagens

expressas nas
OCEF do

Municipio do Rio
de Janeiro e
elaborar categorias

de analise;

Tema transversal,
interdisciplinaridade, ética
honestidade, generosidade,

justica, respeito mutuo,
humildade, perseverancga,
amizade, temperancga,

consumo.

Anélise dos documentos

propriamente ditos.

Objetivo Geral 2:
e Identificar 0
conhecimento  dos

professores

entrevistados sobre

Tema transversal,
interdisciplinaridade, ética,
honestidade, generosidade,

justica, respeito mutuo,

Voceé ja leu as Orientacdes
Curriculares de Educacgado
Fisica do Municipio do Rio

de Janeiro?
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as OCEF (RIO DE
JANEIRO, 2010) e
a questdo da ética
como tema
transversal, além de
buscar  sugestoes
para o curriculo e
para pratica
pedagdgica de

Educacao Fisica.

humildade, perseverancga,
amizade, temperancga,

consumao.

O que vocé entende sobre
Tema Transversal?

Quais os contetidos que
devem ser pensados nas
aulas de Educacao Fisica e
conseqiientemente estar
presentes nas Orientacoes

Curriculares de Educacgdo

Fisica?

Quais os valores éticos ou

morais que devem ser
pensados nas aulas de
Educagao Fisica e
conseqiientemente estar

presentes nas Orientacoes
Curriculares de Educacgado

Fisica?

O que vocé pensa sobre
trabalhar com honestidade,
justica, perseveranga,
generosidade, humildade e
temperanca (equilibrio) na

Educacdo Fisica escolar?

Como estes valores podem

aparecer nas aulas de

Educacao Fisica?
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Objetivo especifico 2:




* Analisar por meio
de entrevistas com
0s responsaveis

pela elaboracdo das

OCEF do

Municipio do Rio

de Janeiro,
discussoes,

pressoes €
alteragoes no
processo de
construgao do
documento;

Expectativa, autoridade,
conhecimento especifico,
formacao de atletas,
autonomia, agenda politica,

econOmica e cultural.

Como foi colaborar na
producio da OCEF do
municipio do Rio de
Janeiro?

O que vocé sabe sobre
tema transversal?

Houve preocupacio em
trabalhar o tema transversal
ética?
Vocé sabe qual foi o
conceito de ética utilizado?
O que vocé pensa sobre
trabalhar com  valores
como honestidade, justica,
perseveranga, humildade,

generosidade e temperanca

na Educacgao Fisica
escolar?

Como estes valores
poderiam  aparecer nas

aulas de Educacao Fisica?

Tendo em vista a histdria
de a educacgdo fisica estar
intimamente relacionada a
questdes competitivas, 0s
conteddos  contidos no
documento foram pensados
visando a formacdo de

atletas éticos?

Houve restricao a
autonomia dos
colaboradores do
documento ou alguma

28
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interferéncia na producgdo
dos conteudos das OCEF
(RIO DE JANEIRO,
2010)?

Os megaeventos esportivos
como a Copa do Mundo
em 2014 e as Olimpiadas
de 2016 na cidade do Rio
de Janeiro, ambos
confirmados  antes da
publicacdo das OCEF,
tiveram alguma rela¢do na
producdo do documento?
Como estes eventos podem
vir a se relacionar na
revisaio das OCEF (RIO
DE JANEIRO, 2010)?

Quadro 01- Objetivos/categorias/questdes de roteiro

1.3.3 Critérios de inclusao e exclusdo

No roteiro de entrevista destinado aos professores de Educacdo Fisica da rede
municipal de ensino (apéndice B) foi utilizado como critério de exclusao o
desconhecimento do documento das OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010). No mesmo roteiro,
os professores que entraram na rede este ano, com as atividades do ano letivo ja em
andamento, também foram desconsiderados tendo em vista que o documento em foco é
normalmente apresentado nas rotinas de planejamento pautadas principalmente no inicio

do ano letivo.

As unidades escolares incluidas na pesquisa sdo aquelas que oferecem ensino
regular do primeiro ao quinto ano e do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental (EF),
além da Educagdo Infantil. Dentro do perfil das unidades escolares foram excluidas as

escolas que apresentam um funcionamento e uma estrutura docente-discente diferenciada
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da programacgdo educacional regular. Diante disto, excluimos da pesquisa as Escolas do

Amanha e as Creches.
1.3.4 Etica na Pesquisa

Como sabemos, é de responsabilidade do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) a
andlise dos projetos de pesquisa visando garantir protecao ao sujeito da pesquisa e de
contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos, conforme definido na
Resolucdo CNS 196/96. E ainda, todos os trabalhos que pretendem realizar pesquisas com
questiondrios ou entrevistas no Municipio do Rio de Janeiro devem ser encaminhados ao
Comité de Etica em Pesquisa da Secretaria Municipal de Sadde e Defesa Civil -

CEP/SMSDC-RIJ.

Diante disto, a coleta de dados desta pesquisa somente teve inicio mediante a
aprovacao do CEP/SMSDC-R]J e da Secretaria Municipal de Educacdao (SME-RJ). A partir
disto, seguimos as normas do CEP/SMSDC-RJ dentre as quais orienta a utilizagdo do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) *. O TCLE é um documento que
informa a populacao participante da pesquisa, questdes fundamentais, como o objetivo da

mesma, o seu carater sigiloso e os contatos necessarios em caso de desisténcia.

? Ver Apéndice C.
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CAPITULO II: ETICA, EDUCACAO ESCOLAR E EDUCACAO FiSICA
2.1 Etica e Moral

Notadamente a sociedade enfrenta um debate cotidiano sobre questdes éticas ou de
cunho moral. Escandalos de corrup¢do, violéncia urbana, pouca eficdcia de servigos
publicos essenciais como saude, segurancga e educacdo siao alguns exemplos de como este
tema pode afetar nossas vidas. Estes exemplos estdo além de limites normativos, c6digos

ou valores, e sdo fatos inaceitdveis quando se pensa em ética.

Do ponto de vista etimolégico dos termos, ética deriva do grego “ethos,” que
significa costume. A evolu¢do do sentido do vocédbulo, ético se relacionou cada vez mais
com o termo moral que surge do latim “mores”. (FERRATER MORA, 2001; RICOUER,
2011). Paralelamente, Ricouer (2011) aponta que a ética estaria sobre o signo daquilo que é

estimado como bom, e a moral sobre normas e obrigacdes dentro de um caréter universal.

Devido a sua ampla discussdo, a ética envolve uma gama de conceitos. Por um
lado, observa-se um interesse filosofico em se discutir o conceito de €ética de diferentes
modos, algumas vezes preso apenas a questdes de argumentacdo e outras vezes a valores
legitimados. Para que seja estabelecido o conceito de ética de acordo com as questdes de
argumentacdo, € necessario observar a auséncia de um referencial demarcado socio-
historicamente. Nesta perspectiva o referencial ético é construido por micro-contextos
segundo o interesse daqueles que elaboram e se utilizam desta construcdo (PERELMAN &

OLBRECHTS, 2002).

Por outro olhar filoséfico, esta instabilidade conceitual nos remete a uma crise de
valores éticos (ARENDT, 2000; LINS, 2004; 2007a; 2009; MARITAIN, 1968;
MACINTYRE, 1999; 2001; 2008). Para esta linha de pensamento, na qual esta dissertacdo
estd fundamentada filosoficamente, faz-se necessdrio o estabelecimento de parametros

éticos- morais ancorados na construcao de valores legitimados historicamente.

Dentro desta perspectiva, ética e moral podem ndo se encontrar como conceitos
sinonimicos. Segundo Lins (2009) a moral € um conjunto de regras praticas derivada da
reflexdo filosofica da ética. Portanto, existe uma dependéncia e ndo uma igualdade dos

termos.
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Nos PCN (BRASIL, 1997a) pelo contrério, ética e moral sdo termos empregados
como sindnimos, significando um conjunto de principios ou padrdes de conduta em que
ambos se remetem a ideia de costume. Estes costumes s@o o primeiro conteido de uma
cultura e representam maneiras de viver criadas pelos seres humanos, diferentemente de
outros animais que tem seu comportamento determinado pela natureza (BRASIL, 1997a).

Ainda de acordo com o ultimo documento citado:

Nos costumes, manifesta-se um aspecto fundamental da existéncia
humana: a criagdo de valores. Os diversos grupos e sociedades criam
formas peculiares de viver e elaboram principios e regras que regulam
seu comportamento. Esses principios e regras especificos, em seu
conjunto, indicam direitos, obrigacdes e deveres (p. 65).

Ja nos posicionamos quanto a distincdo entre os conceitos de ética e moral,
explicando o significado de ética diferente do que estd expresso nos PCN. No entanto,
corroboramos com os PCN (BRASIL, 1997a) no que concerne a estreita relagdo com a

ideia de costume, hébitos, pratica.

Diante da constatacio de varidveis conceituais da ética e moral, sobre as quais este
trabalho ndo pretende discutir, decidimos optar por uma filosofia ética especifica. Deste
modo selecionamos o referencial cldssico da ética, proposta pelo filésofo grego Aristételes,

incontestavelmente um expoente neste campo.
2.2 A Etica Aristotélica

Aristételes nasceu em Estagira, atualmente TessalOnica, cidade grega entdo coldnia
da Macedodnia em 384 a. C. e viveu até 322 a. C. Esse filésofo grego, o mais famoso aluno
de Platdo, foi professor de Alexandre, o Grande, tendo influenciado e transformado
consideravelmente, junto com Socrates e Platdo, a filosofia. Aristételes prestou notaveis
contribuicdes em diversas dreas do conhecimento humano, além da ética, destacando-se
politica, fisica, metafisica, 16gica, psicologia, poesia, retérica, zoologia, biologia e histdria

natural.

Aristételes apresenta os fundamentos da ética principalmente em sua obra “Etica a
Nicomaco”. Embora tenham chegado até nds outras obras de Aristételes no tocante a Etica
como “Etica Eudémia”, “Protrepticus” e a “Magna Moralia” (a Grande Etica), a “Etica a

, .

Nicomaco” €, inegavelmente, a obra de maior destaque sobre a ética (KRAUT et al.,
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2009). Além disto, as outras obras citadas do corpus aristotélico ndo dispdem da mesma
credibilidade da “Etica a Nicomaco”, que de acordo com KRAUT et al., (2009) possui um
status filos6fico reconhecidamente superior e sua autoria é devidamente legitimada. Esta
obra € constituida de dez livros e coloca a questao das virtudes como a justi¢a, a amizade, a

generosidade, entre outras, como fundamento para todas as secdes do livro.

A ética aristotélica é um estudo da virtude (areté ou exceléncia) uma vez que, a
ideia central da obra € tornar homens bons ou almejar o bem humano em sua forma mais

elevada. Este bem humano € a felicidade, a eudaimonia. (MARCONDES, 2008).

Para o filésofo Aristételes (séc. IV a.C., 2009), no que concerne o alcance da
felicidade, “todo empreendimento e projeto previamente deliberado colimam algum bem,
pelo que se tem dito, com razdo, ser o bem a finalidade de todas as coisas”. (1094al). Essa
finalidade estd diretamente relacionada com o conceito da ética aristotélica. Este bem, que
¢ para o pensador (ARISTOTELES, séc. IV a.C., 2009) o bem mais excelente, tem que
estar relacionado com o seu contexto, a polis, por meio da prética virtuosa. Para isto,

Aristételes lanca alguns questionamentos sobre o conceito aqui desenvolvido:

E ndo serd entdo o conhecimento desse bem mais excelente muito
importante do ponto de vista pratico para a conduta na vida? Nao nos
tornard ele melhor capacitados para atingir o que é adequado, como
arqueiros que tem um alvo na qual mirar? Se for assim, temos que tentar
determinar, a0 menos em esbogo, no que consiste exatamente esse bem
mais excelente e de qual das ciéncias tedricas ou préticas € ele o objeto

(SEC. 1V a.C., 2009, 1094al).
Nesta dissertacdo, este bem, isto €, a ética, € objeto de andlise nas Orientagdes
Curriculares da Secretaria Municipal de Educagdao (RIO DE JANEIRO, 2010). O conceito
de ética em Aristoteles (séc. IV a.C., 2009) aponta que a ética s6 pode ser vivenciada a

partir da pratica das virtudes, tais como: temperanca, generosidade, amizade e coragem,

como as do quadro abaixo:

Acao ou emocoes Virtude (justa Vicio por excesso Vicio por falta
medida)
Prazer Temperanca Desregramento ou | Insensibilidade ou
libertinagem bestialidade
Riqueza Generosidade Prodigalidade Mesquinhez
Relacao com os Amizade Condescendéncia Tédio ou enfado
outros ou subserviéncia
Medo Coragem * Covardia Temeridade
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* H4 virtudes que sdo desencadeadas por outras como € o caso da virtude da perseveranca que advém da
virtude da coragem. J4, a honestidade acontece por meio da justica, sobre a qual, explanaremos a seguir.

Quadro 02 - Virtudes aristotélicas

Este conceito nos remete a tarefa de responder a seguinte questdo: “Diante da
imperfeicdo humana, é possivel estabelecer uma pritica de ensino que fomente o
desenvolvimento moral, através do conhecimento da virtude?” (CARVALHO FILHO,
2008; p.132)

Segundo Aristételes, a virtude ¢ um bem maior, sendo a finalidade da vida e

. . R L. 4
expressa na sociedade sempre relacionada a politica”. Entretanto, o autor faz algumas
ressalvas e admite que com toda a imprescindibilidade do estudo das virtudes, o mesmo
pode se mostrar demasiadamente incompleto, pois um individuo pode possuir todas as

virtudes imagindveis, mas de nada adiantard, se durante toda a vida ndo puser em pratica.

Em outra grande obra, “A Politica”, Aristételes coloca a ética em intima relacdo
com a vida publica e a justica, passando por questdes de igualdade social. Cabe neste
momento reforgar a definicdo do filésofo ao colocar o homem como um animal politico.
De acordo com o autor, o bem politico € a justica, insepardvel do interesse comum e dentro
do seu conceito de ética, equivalente a igualdade. A igualdade segundo o filésofo € a base

do direito (ARIST()TELES, séc. IV a.C., 2011).

Diante da estreita relagdo da justica com a ética aristotélica e pelo fato do fil6sofo
considerar a justica como o somatdrio de todas as outras virtudes, iremos aborda-la nao
desconsiderando o brilho das demais virtudes morais, mas sublinhando aquela que

Aristételes conceituou como a virtude perfeita.

* Para Aristételes, a ética tratando a acdo do bem no ambito do individuo, € apenas uma ciéncia
prética acessoria e subordinada a politica, a ciéncia pritica maior; na medida em que o ser humano
¢ um animal politico, isto é, tem sua esséncia e se atualiza exclusiva e necessariamente na vida em
sociedade no Estado, o bem mais excelente, o nobre e o justo acabam por ser objeto da politica e
ndo da ética. Para Aristételes a ética € um departamento da politica, o que vale dizer que nao lhe é,
a rigor, funcionalmente, distinta, mas estd nela contida.
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2.2.1 A Justica

Na obra de Aristételes o desenvolvimento do sentido de justica (Dicaiosine) se deu
paralelamente ao sentido de mediania, que é encontrado no meio termo (mesotés) entre
acoes opostas. Para o filésofo, no sentido da justica ou da mediania € necessario
desenvolver a virtude da prudéncia. E por meio da prudéncia que vamos caminhar para a
justa medida, que em outras palavras seria um caminho mediano entre dois extremos, o
excesso e a falta. A justica como as demais virtudes s6 pode ser contemplada pela
mediania (CARVALHO FILHO, 2008). Segundo Hursthouse (2009) a doutrina central da
mediania ou justa medida parece estar presente na literatura, matematica, medicina e
filosofia, antes mesmo da obra aristotélica. Contudo, neste capitulo, ndo cabe o
aprofundamento da histéria social da idéia de mediania o que poderia nos distanciar do

autor em foco.

Na leitura de autores como Maclntyre (2008) e Carvalho Filho (2008) no tocante a
justica em Aristételes, observamos que as leis de um estado devem ter como a finalidade o
homem justo, e este homem € aquele que respeita as leis estatais. O homem injusto é
aquele que infringe as leis ou que toma mais do que aquilo que lhe é devido, uma espécie
de individuo ndo equitativo. Consequentemente, fica claro que o homem que obedece a lei
e 0 homem equitativo serdo ambos justos. “O justo, portanto, significa aquilo que € legal e
aquilo que € igual ou equitativo, e o injusto significa aquilo que € ilegal e aquilo que é

desigual ou no equitativo” (ARISTOTELES, séc. IV a.C., 2009, 1129b1).

Para Aristételes as coisas licitas sao justas num sentido da palavra, pois o que se
encontra na legalidade € decidido pela legislacdo e as vérias decisoes da esfera legislativa

sdo denominadas como regras de justica por sua legitimidade.

Embora ndo seja o foco desta dissertagcdo, estudos recentes vém demonstrando num
outro ponto de vista (MASCARENHAS, 2011; REINALDO DA SILVA, 2006;
SOBRINHO, 2004), como as a¢des de ambito legal podem acentuar a questdo da

desigualdade e comprometer a relacao justica/equidade.

A justica aristotélica aponta que a promulgacdo da lei tem por finalidade o bem

comum, € o termo “‘justo” estd diretamente relacionado aquilo que preserva a felicidade de
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todos ou a comunidade politica (ARIST()TELES, séc. IV a.C., 2009). Conforme ja

abordado, a felicidade na ética aristotélica representa 0 bem maior.

Paralelamente, o filésofo coloca um olhar critico sobre a questdo da justica quando
assinala que “a lei prescreve uma certa conduta se a lei tiver sido corretamente produzida e
promulgada, e ndo tanto assim se produzida a esmo” (séc. IV a.C., 2009,1129b1). Para esse
filésofo nao deve fazer qualquer diferenca a trapaca de um individuo bom ou mau, a lei
deve apenas considerar a natureza do dano, tratando as partes como iguais. Neste caso, fica
claro que Aristételes compreende as possiveis falhas do decurso legal e destaca a

contribuicao central do ethos no modelo de comunidade grega, a pdlis.

Maclntyre (2008) ao observar a visao de Aristételes sobre a justica compreende que
esta se impoe de dois tipos, distributiva e corretiva. A justica corretiva tem a funcdo de
restaurar aquilo que foi retirado parcialmente por alguma ac¢do injusta. A justica
distributiva € derivada de uma ordem social justa baseada num principio de distribuicao
equitativa. Em seus escritos Aristételes deixa explicito que a igualdade € sempre anterior a
desigualdade, o que faz com que a justica corretiva seja compreendida como uma

reparacdo de um processo posterior de desigualdade.

Ainda no ambito da justica, Aristételes trabalha com a ideia de justica perfeita, que
¢ uma espécie de justica ndo condicionada. Para que se compreenda o conceito de justica
perfeita, Lima (2010) em seu trabalho sobre a “Aprendizagem da Justica como Virtude
Perfeita” aponta que nem sempre um ato justo equivale a um ato de justica. O autor
exemplifica que quando um motorista obedece ao sinal de transito com receio das
possiveis sancdes, 0 mesmo estd praticando um ato justo e ndo de justica perfeita. Neste
caso, a justica perfeita s6 se daria caso o motorista tivesse esta iniciativa com o intuito de
respeitar a vida do préximo. Cumprir a lei para a prépria vida e pelo bem da comunidade, a
polis, tendo como o foco a felicidade (eudaimonia) é o que se compreende na concepcao

aristotélica de justica como virtude perfeita.

A justica, entdo, nesse sentido € virtude perfeita, desde que demonstrada e efetuada
para os outros. Na visdo aristotélica hd muitos que sdo capazes de praticar a virtude na sua
vida privada, mas sdo incapazes de praticd-la em suas relagdes com outrem. E a justica, por

conseguinte, ndo é uma parte de uma virtude, mas a totalidade desta e o seu oposto, a
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injustica, ndo € uma parte do vicio, mas a totalidade deste (ARISTOTELES, séc. IV a.C.,
2009).

No que se refere a injustica, ha de se compreender como Aristételes desenvolve seu
pensamento por meio das formas de ofensa, que na 6tica aristotélica podem variar de erros

voluntdrios e involuntérios a atos de injustica:

H4, portanto, nas transacdes trés formas de ofensa [...] Quando a ofensa
sucede contrariamente a uma expectativa plausivel, estamos diante de um
infortinio (erro involuntdrio); quando, embora nio contrdria a uma
expectativa razodvel, a ofensa é feita sem md intencdo, temos um erro
culpével, pois um erro € culpavel quando a causa da ignorancia de
alguém reside nesse préprio alguém, e, no entanto, somente um infortinio
(erro involuntdrio) quando a causa € externa a propria pessoa. Quando
uma ofensa € feita cientemente, mas ndo deliberadamente, trata-se de um
ato de injustica, tais como as ofensas feitas motivadas pela ira ou
qualquer outra paix@o da qual o ser humano € necessaria ou naturalmente
suscetivel; admite-se que ao cometer essa forma de ofensa o individuo
age injustamente e sua acdo é um ato de injustica, mas ainda assim, isso
ndo significa que esse individuo seja injusto ou mau, pois a ofensa nao foi
cometida por maldade (SEC. 1V a.C., 2009, 1135al).
Entretanto, um individuo € injusto ou mau quando um ato de injustica € voluntario
e executado por escolha. E dentro desta Gtica que a justica ocupa uma posicio central entre

as virtudes e é considerada amitde como a virtude principal.
2.3 A Etica contemporanea e a educacao escolar no ensino fundamental

Numa 6tica para o século XXI, Maclntyre (1999; 2001; 2008) refor¢a a necessidade
da aprendizagem das virtudes. Alasdair MacIntyre nasceu em Glasgow, 1929, na Escécia e
estudou no Queen Mary College, na Universidade de Londres e na Universidade de
Manchester. Emigrou para os EUA, onde prossegue até os presentes dias uma importante
carreira universitaria. Ensinou nas universidades de Oxford, Princeton, Brandeis, Boston,
Vanderbilt e Duke e atualmente, MacIntyre é professor da Universidade Notre Dame.
Escreveu mais de 30 livros, dos quais se destacam After Virtue: A Study in Moral Theory
(1981, tradugdo brasileira em 2001), Whose justice? Which Rationality? (1988, traducgdo
brasileira em 1991) e Three Rival Versions of Moral Enquiry: Encyclopedia, Genealogy,
and Tradition (1990). Publicou também Dependent Rational Animals: Why Human Beings
Need the Virtues (1999), além de outros titulos.
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O problema da ética na sociedade € discutido por Lins (2007) que sugere a prética
da virtude como solu¢do para o estado geral de desordem moral. A desordem moral
(MACINTYRE, 2001) tem como base a auséncia da tradi¢do e de paradigmas na
sociedade. Para MaclIntyre (2001), a tradicdo estd se perdendo quase que por completo ao
ponto de hoje termos apenas alguns simulacros da moral. Arendt (2011) ja havia
sublinhado que o esfacelamento da tradi¢do deixou uma enorme lacuna entre o passado e o

futuro, gerando a auséncia de paradigmas e uma crise profunda no mundo contemporaneo.

Na constatacio de Kuhn (2003) o paradigma se caracteriza pelo proprio
conhecimento que € identificado como modelo para determinada 4rea, denominado pelo
autor como a ciéncia normal. Entretanto, no momento em que se desenvolvem estudos
cientificos ha a possibilidade de determinados paradigmas passarem por momentos de crise
e assim se colocam em pratica paradigmas mais eficientes. H4 de se reconhecer na area da
cultura a extensa crise paradigmdtica que se perpetua (UNESCO, 2002), contudo,

precisamos refletir no ponto de vista epistemoldgico e moral como esta acontece.

Os paradigmas tradicionais se esfacelaram devido a forte presenca do emotivismo
que no plano da discussdo ética nos leva ao relativismo (MACINTYRE, 2001). Para
Ferrater Mora (2001) no campo da ética o relativismo seria dizer que nada é bom ou mau
absolutamente e esse pensador ainda afirma que para alguns autores o relativismo no nivel

epistemoldgico brota de uma atitude cética e de um cinismo no campo da moral.

Esta conjuntura da moralidade hodierna, dita aqui simulacro, indica que para
MaclIntyre (2001; 2008) as teorias de um esquema conceitual moral, que ja houvera
existido, estariam sendo perdidas, a ponto de hoje existir apenas alguns fragmentos deste
esquema. Estes fragmentos morais oriundos da tradicdo tiveram seus alicerces no
pensamento de Platdo e Aristoteles por meio de seus ensinamentos, no entanto, observa-se
nas teorias de Karl Marx, Kierkegaard e Nietzsche o auge do seu processo de ruptura

(ARENDT, 2011).

Para Maclntyre (2001) a auséncia da tradi¢do, na perspectiva da moral, também ¢é
oriunda da falta de critérios racionais que possam servir como parametros para organizar a
vida moral na sociedade. O filésofo afirma que a caracteristica que marca a discussao

moral no séc. XXI sdo as discordancias intermindveis incapazes de se chegar a um fim.
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Entretanto, ele nido reprova estas discordincias, mas alega a importancia de se pautar

critérios racionais para que se estabelecam acordos morais para determinados fins.

Para argumentar a auséncia de critérios racionais, Macintyre trabalha com o
conceito de emotivismo, conforme ji nos referimos, origindrio em Stevenson (apud
MACINTYRE, 2001). De acordo com o explicitado na parte introdutdria, 0 emotivismo
relaciona-se a interpretacdes pessoais de determinadas condutas, baseado na pura emocao
dos individuos em diferentes situagdes. A critica é que essas interpretacdes pessoais no
caso das expressoes de preferéncias se rompem dentro de uma estrutura moral. A partir dai,
o autor conclui que os desacordos contemporaneos nao passam de um choque de vontades
individuais e antagdnicas concretizadas por um sistema arbitrario. Este antagonismo, s6
poderia ser resolvido pela Histéria e pelo passado esquecido, este capaz de conferir

legitimidade a tamanhas discordancias.

No tocante ao conceito de autoridade, segundo Arendt (2011), o sinal da crise se
manifesta no inicio do século XX, tendo suas raizes na politica. A autora aponta que as
ascensdes de movimentos politicos totalitarios contrarios ao sistema partiddrio exerceram
um papel preponderante na queda das autoridades tradicionais. Porém, a questdo mais
significativa para a autora foi o fato de esta crise ter atingido subitamente areas as quais
denomina como pré-politicas, como a familia e a educagdo. Nestas dreas, a autoridade no
seu sentido mais amplo sempre se estabeleceu como uma necessidade natural, diferentes de
formas autoritdrias e violentas. Admitindo-se que exista na autoridade uma estreita relagdo
com a obediéncia, esta é constantemente confundida com formas repressivas e autoritdrias.
Entretanto, atitudes coercitivas nao se coadunam com a autoridade, e, onde estiveram
presentes, a forca, a coercdo e a violéncia, a mesma fracassou (ARENDT, 2011). Ainda
sobre a autora, a mesma destaca que a autoridade é contemplada por meio de argumentos,

diferente de formas autoritarias de persuasao.

Relacionado a discussdo enunciada pela autora, elaboramos um paralelo com a
questdo da autonomia e do juizo moral em si, questdes estas intimamente relacionadas a
falta de autoridade na educagdo bésica e na familia. Piaget (1994) em sua obra crucial “O
juizo moral na crianga”, conclui que uma das etapas do realismo moral é essencialmente a

heteronomia, mesmo que esse processo possa variar nas culturas, esta etapa existe

(BIAGGIO, 1999; PIAGET; 1994). Piaget (1994) chama de heteronomia o
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estabelecimento ou mediacao de regras dadas por outrem e de realismo moral; a inclinagdo
da crianga em considerar os “deveres e os valores a eles relacionados como subsistentes em
si, independentemente da consciéncia e se impondo obrigatoriamente, quaisquer que sejam
as circunstancias as quais o individuo estd preso” (p.93). Tendo como pressuposto que
qualquer forma de heteronomia subjaz uma relacdo de autoridade entre adultos e criancas
ou entre professores e alunos, analisamos como uma farsa a tentativa de se obter por via de
mao Unica uma consciéncia autdbnoma nas criancas. Nao se trata aqui de negar a
autonomia, mas de argumentar por meio de autoridades (ARENDT, 2011; BIAGGIO,
1999; MACINTYRE, 1999; 2001; PIAGET, 1994) neste campo de estudo, que ela ndo se
desenvolve plenamente, se ndo precedida por um estado essencialmente heteronomo. Este
processo estd em maior grau nos primeiros anos de vida e consequentemente nos primeiros
anos do ensino fundamental, o que engloba uma das partes do documento da nossa
investigacdo. Reforcando esta argumentacdo, MacIntyre (1999) mostra a interdependéncia
necessdria e presente na vida humana, a qual impede que se pense em autonomia de forma

absoluta na educagio.

Coerente ao conceito de ética até aqui desenvolvido, Lins (2007; 2009), faz uma
conexdo entre a ética e a educacdo escolar respaldada pelos autores mencionados

anteriormente.

A autora aponta a existéncia atualmente de uma crise de valores morais. Assim, 0s

professores e outros atores do campo educacional precisam tomar as devidas atitudes.

Diante disto, ética e a educacdo escolar tornam-se diretamente conectadas com o pleno
desenvolvimento da pessoa humana, e ainda conforme argumenta Lins (2009): “Desta
conexdo faz-se necessdria uma tomada de responsabilidade, de modo que o curriculo
escolar apresente os estudos referentes a ética nao como contetido informativo a mais a ser
aprendido, mas como uma proposta de vida para o aluno” (p.117). Ainda conforme o

pensamento da autora, a mesma ratifica que a ética também se aprende na escola.
2.4 Etica e a aprendizagem escolar

Em todos os momentos da vida, o ser humano tem a oportunidade de aprender, seja
de maneira programada ou ndo. Ja foi bastante explorado pela literatura que a

aprendizagem pode ocorrer de duas maneiras: O ser humano aprende de modo
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assistemdtico, eventual ou aleatério e deste modo a aprendizagem surge naturalmente na
interacdo do individuo com a cultura. De outro modo, a aprendizagem sistemética,
intencional ou organizada também acontece na relacdo do ser humano com a cultura, mas
de maneira planejada em condi¢des e contextos culturais especificos. No seio desses
contextos, a escola surge como um ambiente propicio para a aprendizagem sistematica de

conteddos e valores.

Mas o que vem a ser aprendizagem?

Segundo Lins (2004a) a aprendizagem ocorre pela aquisicdio de algo que
anteriormente nao se possuia, sendo assim o sujeito se torna capaz de manifestar mudanga
de comportamento referente ao que foi adquirido. Mesmo nao sendo um consenso, pois o
conceito de aprendizagem envolve inimeras concepgdes psicoldgicas e socio-culturais,
além de diversos processos para que possa se efetivar a mudangca de comportamento,
“adquirir uma informacgao é o ponto de partida para que seja possivel o acontecimento do

fenomeno da aprendizagem” (Lins, p.629, 2004a)

A mudanca de comportamento € a condi¢do, embora os conteidos possam se
manifestar de maneira positiva ou negativa. A alfabetizacdo, o célculo, a aprendizagem
motora e a incorporacdo de cddigos e condutas éticas sdo exemplos positivos de
aprendizagem escolar. Por outro lado, os vicios como o uso de drogas, o roubo, a violéncia
fisica, a manipulagdo e o uso de armas letais, o preconceito de raga, classe, sexo e etnia sao
comportamentos que embora nao condizentes com as demandas do conhecimento escolar e
da sociedade podem ser adquiridos no envoltério sécio-educacional constituindo os

exemplos negativos.

z.

E neste contexto que se estabelece a aproximacdo da ética e da aprendizagem
escolar. Quando esta aproximagdo ndo acontece de maneira eficaz, deixamos acontecer
enquanto docentes, possivelmente, uma maior vulnerabilidade no individuo a outros tipos

de aprendizagens como descobertas nem sempre positivas como as ja exemplificadas.

E o que € aprendizagem escolar?

Conforme Libaneo (1994) “a aprendizagem escolar €, assim, um processo de

assimilac@o de determinados conhecimentos e modos de acdo fisica e mental, orientados e
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organizados no processo de ensino” (p.83) De acordo com o autor, isto significa que a
escola tem a possibilidade de ensinar conhecimentos sistematizados dentre os quais estdo
incluidos também, habilidades, atitudes e valores humanos e sociais. Sdo exemplos de
aprendizagem de valores humanos e sociais na escola, para Libaneo, a solidariedade, a

perseveranga, a responsabilidade com o estudo e o senso critico frente a realidade social.

Quanto a realidade social, observamos que esta € um elemento fundamental no
ambito da psicologia da aprendizagem, especificamente na teoria da cognicdo, e sua
respectiva relagdo com a denominada aprendizagem significativa desenvolvida por
Ausubel et al (1980). Para esclarecimentos sobre a cognicao, Moreira e Masini (2001) nos
informam que essa € o processo pelo qual se dao significados ao mundo e a realidade
social em que o individuo se insere. Estes significados sdo flexiveis e ‘“servem como
pontos de partida para atribuicdo de outros significados” (p.3), dando origem a estrutura

cognitiva e criando pontos de ancoragem.

A teoria da cognic@o ausuberiana estd preocupada com as etapas de compreensao,
transformac¢do, armazenamento e utilizacdo do conhecimento adquirido (MOREIRA &
MASINI, 2001). Muito préximo dessa perspectiva, Lins (2004a) revela que a aquisi¢do, a
retencdo e a transferéncia fazem parte do processo de aprendizagem. E neste processo que
floresce a aprendizagem significativa, acontecendo quando a aquisi¢do de informacdo se
confronta com conteddos assimilados da estrutura cognitiva que servem como pontos de
ancoragem para a aquisi¢do de novos conhecimentos, a reten¢cdo do mesmo e para a sua

transferéncia.

O desenvolvimento da aprendizagem de ética envolve o mesmo processo. Um dos
fatores para que haja motivagdo € partir do que o aluno ja sabe (AUSUBEL et. Al. 1980) e
possui como base cognitiva, tendo em vista a busca de uma aprendizagem significativa
possibilitando a esta uma transferéncia para sua vida presente e futura. E importante ainda
destacar nesse processo a motivacdo transcendental presente na ac¢do dos professores

(MALHEIRO, 2008).

Exemplificando, no campo da disciplina Educacio Fisica, sdo inimeros os fatos
que podem motivar os alunos e servir como pontos de ancoragem para aprendizagens

significativas no campo da ética. A violéncia no futebol transmitido pela televisdo, as
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tentativas de burlar as regras de jogos na escola, as dangas praticadas pelos alunos de
forma desrespeitosa, entre outras vivéncias que ddo significado e possibilidades de reflexao

e transferéncia para a convivéncia social e que sdo constantes na vida do aluno.

De acordo com Lins (2007a) a aprendizagem ética é fundamental para a
convivéncia social, embora ndo se possa perder de vista a no¢do de que tal aprendizagem
ndo nasca espontaneamente ou apareca na infancia de modo aleatério. A ética precisa ser
aprendida e trabalhada desde a infancia, pois ndo podemos, enquanto familia ou
profissional da educacdo, imaginar que elas surjam naturalmente com a maturidade
bioldgica, “uma vez que ndo existe uma formacdo completa sem a contribuicdo ou
auséncia da formagao da familia e da comunidade” (LINS, 2007a, p.257), aqui incluidos os

professores.

A auséncia da familia prejudica significativamente a aprendizagem ético-moral,
pois € legitimo ser este o grupo que a introduz (LINS, 2007a; 2007b; 2009a, 2010) e a
vivéncia na familia engloba processos cognitivos, afetivos e sociais. A complexidade dessa
aprendizagem € notdria e com a globalizacdo e a nova configuracdo das grandes cidades,
os hébitos culturais se modificaram e as relacdes sociais e familiares acompanharam estas

transformagdes culturais, trazendo elementos novos que precisam ser estudados.

No nicleo destas transformacgdes, Biaggio (1999) define a aprendizagem como um
processo de relagdo entre individuo e cultura, o que presume uma ligacdo direta com a
organizacdo interna de valores e do conhecimento em geral. A aprendizagem da ética se
insere nas denominadas transformacdes e parece desse modo haver novas compreensdes

sobre valores ético-morais.

Contudo, Biaggio (1999), em trabalho com autores cognitivistas sobre a questdo do
julgamento moral da crianga, afirma que nada na ciéncia € definitivo, todavia parece haver
evidéncias de que a seqiiéncia de estdgios cognitivos € universal e de que “hd um cerne de
valores universais, tais como o ndo prejudicar outrem, a lealdade, o cumprimento de
promessas, o respeito a vida humana” (p.7). A cultura influenciaria os estdgios também
quanto ao ritmo, assumindo um fator modulador, reforcando alguns valores e formas de
raciocinio moral e diminuindo a intensidade de outros, mas isto ndo invalida a esséncia

humana comum (BIAGGIO, 1999).
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Esta discussdo precisa estar inserida no curriculo escolar. Segundo os PCN
(BRASIL, 1997), os meios de comunicagdo, a familia e a sociedade em geral participam
ativamente da formagao moral dos individuos. O curriculo e a escola enquanto instituicao
formal de ensino devem saber das suas limitagdes diante de toda essa esfera social, mas
nunca negligenciar € ndo reconhecer seu potencial como transmissora de valores éticos.

Ainda conforme o referido documento:

“As pessoas nao nascem boas ou mds: € a sociedade quer queira, quer
nio, que educa moralmente seus membros: a familia, os meios de
comunicacdo, o convivio com outras pessoas tem influéncia marcante no
comportamento das criancas, jovens e adolescentes. E, sem divida, a
escola também tem. E preciso deixar claro que ela ndo deve ser
considerada onipotente [...] seu poder € limitado. Todavia, tal diagndstico
ndo justifica uma desercdo. Mesmo com limitagdes a escola participa da
formagdo moral de seus alunos. Valores e regras sao transmitidos pelos
professores, pelos livros didaticos, pela organizacdo institucional, pela
forma de avaliagdo, pelos comportamento dos préprios alunos. Assim, em
vez de deixa-las ocultas, ¢ melhor que tais questdes recebam tratamento
explicito, que sejam assuntos de reflexdo da escola como um todo, e nao
apenas de cada professor. Dai a proposta da ética na organizacdo
curricular” (BRASIL, 1997, p.69).

2.5 Etica e moral no curriculo brasileiro

A Educagdo Moral acontece além da prética educativa nao sistematizada e pode ser
organizada no curriculo de duas maneiras: Primeiramente, por meio de disciplina isolada, o
que € feito em muitos paises e foi efetuada no Brasil em diferentes momentos tal como na
disciplina “Educa¢do Moral e Civica”. A outra maneira € por meio de Tema Transversal.
Ou seja, o tema (€tica) deve perpassar o ensino de todas as disciplinas. Essa € a modalidade
no Brasil segundo as diretrizes curriculares nacionais e presente nos textos dos Parametros

Curriculares Nacionais, os PCN.
2.5.1 A Educacao moral como disciplina isolada

Segundo Lins (2010), a Educagdo Moral como disciplina isolada no cendrio
internacional continua a ser a forma de trabalho mais preconizada e difundida nos sistemas
escolares. Além disto, os professores das demais disciplinas nestes sistemas também nao
ficam isentos de trabalhar o tema paralelamente a seus conteidos especificos, nem
descompromissados com suas atitudes que exemplifiquem um comportamento ético

perante seus alunos.
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Como abordado inicialmente, a disciplina moral ou Educagdo Moral e Civica no
Brasil esteve presente no curriculo escolar em diversos momentos da historia da educacao,
desde o século XIX (MEC, 1984), entretanto, ¢ nos governos militares (1964-1985) que a
mesma teve maior destaque e longevidade (CUNHA, 2009; ONGHERO, 2008). De acordo
com Onghero (2008), a implantacdo do ensino obrigatério da disciplina se inicia no ano de
1969 (Lei n° 869/69) e s6 € retirado da base legal no ano de 1993, cerca de oito anos depois
da saida do dltimo presidente da ditadura militar, Jodo Baptista Figueiredo em 1985. Esses

dados sdo ratificados e ampliados por Cunha (2009):

A versdo da Educacdo Moral e Civica dos governos militares resistiu
tempo demais, se comparada com sua apari¢cdo anterior no Estado Novo.
Esta foi extinta imediatamente apds a deposi¢do de Vargas. Mas, o
processo longo, tortuoso e contraditério da transi¢do politica da ditadura
militar para a democracia, desde meados da década de 1970, permitiu
uma surpreendente sobrevida a esse enxerto curricular. Foi s6 em 1993,
que a lei n. 8.663 revogou o Decreto-lei n. 869/69, determinando que a
carga hordria dessa disciplina, bem como seu objetivo formador de
cidadania e de conhecimentos da realidade brasileira fosse incorporada as
disciplinas da 4rea de Ciéncias Humanas e Sociais, a critério de cada
institui¢do educacional (p.414).

Os estudos (CUNHA, 2009; ONGHERO, 2008) indicam que embora houvesse
relatos positivos sobre a disciplina no tocante ao ensino da cooperagdo, da solidariedade,
da honestidade e outros valores que expressam o fortalecimento da dignidade humana, a
face autoritdria e doutrindria que emergia no sistema educacional ndo ocultava as outras
intencoes pretendidas. Além de algumas intengdes ja destacadas neste pardgrafo, somam-se
os interesses propagandistas do governo e a rigida obediéncia ao estado. Essas intencdes na
conjuntura politica de transicdo para a democracia contribuiram para a deterioracao da
compreensdo do significado da Educacdo Moral enquanto disciplina isolada no Brasil ou
até mesmo para a sobrevida da expressdo lingiiistica da moral quase sempre associada
ainda a ditadura. Desse modo, no meio educacional se observa maior utilizacdo dos termos

como ética e valores.

Entendemos a Etica e/ou Moral como um compromisso social sem que haja a
necessidade de qualquer ligagdo com religido, fé, ou algo que transcenda o plano terreno,
inclusive no dmbito educacional (ARENDT, 2011; LINS, 2006; 2007a; MACINTYRE,
2001). Diferentemente da Etica e da Moral, a religido é uma opgdo de vida e para Lins

(2006) “Viver uma religido pressupde uma adesdo consciente que ultrapassa cumprimento
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das virtudes e a vivéncia de valores que constituem a ética, compreendendo ndo s6 o

aspecto mistico, mas aliando a este a transcendéncia da relacdo com o divino” (p.8).

Ja no final dos anos de 1990, numa outra conjuntura econdmica e politica, a ética
passa a ser inserida no curriculo nacional ndo mais como uma disciplina isolada e passa a
ser denominada como um tema transversal. Numa proposta de reorientacdo curricular
construida a partir da LDBEN 9394/96, os PCN, ja citado anteriormente, trazem em seu
bojo uma série de temas paralelos aos contetidos das disciplinas, em que a ética aparece
como um dos temas reconhecidos como necessdrios. Para isto, iremos refletir a partir de
agora acrescendo outros autores do campo educacional e especificos da Educacdo Fisica,
sem perder a coeréncia, ampliando a fundamentagdo dos PCN sob outras perspectivas e
proferindo o tema transversal “ética” no didlogo com a ja introduzida educacio escolar e o

curriculo de educacdo fisica.
2.5.2 A ética como tema transversal no Ensino Fundamental

A dificuldade do trabalho docente no trato com a ética ou a educagdo moral € um
dado significativo na atualidade do cotidiano escolar (LINS, 2004b; 2007a, 2009 e 2010;
CUNHA, 2009; OLIVEIRA, 1996; 2010). A provisoriedade do conhecimento, a crise de
valores na sociedade (ARENDT, 2011; LINS, 2006; 2007a; 2009; MACINTYRE, 2001)
ou crise da razdo (OLIVEIRA 1996) colocam a possibilidade de certezas a margem de um
caminho tortuoso na educac¢do. Lins et al. (2007b) indicam que o contexto desta crise faz
com que professores nao se sintam confiantes em relagdo ao que pode ser ensinado no

ensino fundamental no tocante ética e a moral.

A proposta da ética nos PCN, ainda ndo suficientemente analisada ao longo dos
dltimos anos (CUNHA, 1996, 2009; CURY, 2002; LINS, 2004b; 2007b; LOMBARDI
2011, OLIVEIRA, 2010), no entanto, perpassar todas as disciplinas por intermédio de
valores éticos € uma sugestdao concreta de como o tema pode se inserir no curriculo € no
campo educacional. A LDBEN 9394/96 determina que a Educagdo Moral, a qual ¢é
denominada nos documentos (BRASIL, 1997a; 1997b; 1997¢c; 1998a; 1998b) como ética,
seja desenvolvida por meio de temas transversais. E de acordo com a determinacdo da base

legal educacional acima mencionada que os PCN apresentam estes temas.

Inicialmente é importante salientarmos que os PCN tratam de uma série de textos
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didéticos divididos por segmentos e dreas de conhecimento visando uma reorientacao
curricular que objetiva nortear o trabalho docente no Ensino Fundamental. Os temas
transversais sio um conjunto de temas propostos (Etica, Meio Ambiente, Pluralidade
Cultural, Satde, Orientacdo Sexual) em unido aos conteidos dos PCN e, em consonancia
primordialmente com a LDBEN 9394/96 e com os fundamentos da Constitui¢do Federal
promulgada em 1988 (BRASIL, 1997c; 1998b; CURY, 2002). Como ja observamos na
parte introdutéria dessa dissertacdo ha dispositivos da LDBEN 9394/96 que justificam o
tema em questdo, e assim, observemos agora artigos da Constitui¢ao Federal que ratificam
a proposicdo dos temas transversais e, conseqiientemente da ética, pela Secretaria de

Educagdo Fundamental (SEF).

O art. 1 da Constituicao Federal estabelece entre outros incisos a cidadania (inciso
II) e a dignidade da pessoa humana (inciso III) como fundamentos para a republica. No art.
3°, a mesma, institui “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacao”. Em ambos os artigos parece haver
uma clara relagdo com os temas ética, orientacdo sexual e pluralidade cultural. O art. 22,
XXIV, constitui que “compete privativamente a Unido legislar sobre: diretrizes e bases da
educacgdo nacional”. Por ultimo, o art. 210 afirma que “Serdo fixados conteidos minimos
para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formagao bdsica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”. Os dois dltimos artigos mencionados
apontam a inspiracdo das diretrizes curriculares nacionais. Segundo Cury (2002), o
resultado deste dltimo artigo, foi a elaboracao dos PCN, entendendo assim, depois de longa

argumentacdo, os documentos como diretrizes’.

No tocante ao conteido dos temas transversais, a apresentacio dos mesmos tem
como objetivo, de uma maneira geral, a compreensdo da realidade brasileira e o estimulo
aos alunos para que possam compreender e agir de forma responsavel (BRASIL, 1997c;

1998b).

Quanto a ética, dentre as vdrias abordagens utilizadas, houve como recomendac¢do

genérica que “a reflexao sobre as diversas faces das condutas humanas deve fazer parte dos

> Sobre a relagdo das diretrizes com os PCN, Guiomar Namo de Mello diverge. Disponivel em:
http://www.namodemello.com.br/pdf/escritos/outros/entrevistafundescola.pdf. Acesso em: 2 dez.
2012.
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objetivos maiores da escola comprometida com a formagdo para a cidadania” (BRASIL,

1997c, p.26).

Como ja se sabe, a apresentacdo da ética nos PCN recebe inimeras e pertinentes
criticas (CUNHA, 1996; 2009; CURY, 2002; LINS, 2004b; LOMBARDI, 2011;
OLIVEIRA, 2010) que sdo fruto da possivel perda de autonomia docente e o

questionamento da legitimidade dos seus contetidos.

No rumo dessas criticas aos PCN, afirma-se que a formacgao ético-moral ndo deve
ser tomada como meta fixa ou normativa, mas sim como uma constru¢io inacabada, cujo
desenvolvimento ndo depende apenas da vontade soberana do individuo, estando

condicionada por diversos fatores (OLIVEIRA, 2010).

Doutro modo, Lins (2004b) questiona o conceito de ética utilizado que coloca em
davida a legitimidade de préticas e valores tradicionais. Para a autora, a tradi¢ao faz parte
do construto de uma conjuntura ética para a vida em comunidade, buscando o argumento
no sentido original da expressdo grega Ethos na polis. Assim, a mesma sinaliza que a
reflexdo proposta nos PCN estaria relacionada a moral, tendo como base a diferenciacao

conceitual entre ética e moral ja observada nesse capitulo.

Numa visdo critica-social, Lombardi (2011) afirma que os PCN apresentam fortes
vinculos com agéncias internacionais como o Banco Mundial (BM), o Banco Internacional
de Desenvolvimento (BID) e o Banco de Reconstrucdo e desenvolvimento (BIRD). Estas
institui¢des se enquadram no modelo neoliberal, calcado na ldgica mercantilista e o tema

ética seriam “ideologizacdes comprometidas com a ordem vigente” (p.9).

Entretanto, Cunha (2009) e Lins (2004b), mesmo reconhecendo a falta de
justificativas qualitativas para substituir a disciplina Educacdo Moral e Civica pela ética
como tema transversal, reconhecem o mérito do documento em apontar ensinamentos
preciosos e um modelo para o curriculo escolar e a formagdo de professores. Sao
conteidos e temas desafiadores do mundo pds-moderno “e cujo impacto a escola,
sobretudo na formacdo inicial e continuada de professores e professoras, ndo pode deixar

de conhecer, reconhecer sua importancia e deles se apropriar” (CURY, 2002, p.192).

Tanto no documento de primeiro e segundo ciclos, quanto no de terceiro e quarto
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ciclos do ensino fundamental, foram elencados o que os documentos denominam como
“valores do contexto social” que estariam intimamente vinculados ao “principio da
dignidade humana e a constru¢do de autonomia moral pelos alunos”. Sdo contemplados: o
Respeito, a Justica, a Solidariedade e o Didlogo, todos inter-relacionados e operando em

conjunto com os conteudos das disciplinas.

Utilizando-se as argumentagdes de Michael Young, autor cujas idéias
desenvolveremos com atenc¢do mais adiante, a contemplacdo dos valores acima seria aquilo

que nao pode deixar de ser ensinado no tema transversal ética.

Quanto ao respeito, os PCN alertam com destaque que para se obter o direito de ser
respeitado é necessdrio respeitar o outro, indicando assim a necessidade de se trabalhar este
conteddo de ética pautado na tomada de consciéncia de humanidade pelo principio da

individualidade e de alteridade, constituintes basicos da idéia de existéncia social.

A nocdo de individualidade fica clara nos textos pela valorizacao da pessoa humana
em sua singularidade, entretanto, o conceito de alteridade, que subjaz a no¢do do outro e da
sua interdependéncia (ARENDT, 2011; MACINTYRE, 1999, PIAGET, 1994), sugere
contradi¢cdes eventualmente nos textos, tendo em vista a afirmacdo da autonomia moral em
criancas e adolescentes, o que ndo € pleno, nem consensual, conforme argumentagdes

anteriores.

Outro valor ético inerente aos PCN (BRASIL, 1998b) € a justica. O conceito de
justica € fixado na relagdo com a obediéncia as leis. No entanto, os PCN (BRASIL, 1998b)
esclarecem que a justica também estd além de critérios legais que, inclusive, por vezes,
podem ser prejudiciais a sociedade baseado em principios éticos socialmente legitimados.
O exemplo disto, o fato de que muitos analfabetos ndo puderam participar ativamente da
vida publica como outros cidaddos podiam. O documento ainda aponta a igualdade e a
equidade como critérios essenciais para a justica. A igualdade admite que todas as pessoas
devem ter direitos iguais, porém no sentido de justica ndo deve ser referido pelo conceito
de equidade. Este dltimo admite a necessidade de serem consideradas a diversidade, as
condi¢des materiais e culturais que permeiam a sociedade. [...]“Seria injusto[...] destinar
criancas e adultos os mesmos trabalhos, como acontece, infelizmente no Brasil, no campo

e em intimeras cidades” (p.82). Assim, o critério de equidade s6 adquire legitimidade
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quando reparadas as diferencas que impossibilitam estabelecer a igualdade. O conceito de
justica nos PCN estd fortemente ligado a justica no sentido aristotélico. Essas afirmacgdes
sd0 trabalhadas no Livro V da obra “Etica a Nicomaco” (ARIST()TELES, séc. IV a.C.,
2009) e, em outra obra “A Politica” no tocante ao direito (ARIST()TELES, séc. IV a.C.,

2011), ambas ja citadas e fundamentadas neste capitulo.

A solidariedade nos PCN parece estar além de uma natural compreensio do senso-
comum de ajudar pessoas com alguma necessidade ou um ato de caridade. Agir
solidariamente “¢é, efetivamente, além do respeito, partilhar um sentimento de
interdependéncia, reconhecer a pertinéncia a uma comunidade de interesses e afetos-tomar
para si questdes comuns, responsabilizar-se pessoal e coletivamente por elas”
(BRASIL,1998b p.83). E organizar e participar ativamente da vida politica, lutando contra
injusticas, repudiando atitudes desleais de violéncia fisica e moral, reconhecendo e
valorizando formas de atuagdo solidaria na esfera politica e comunitéria. Nesse sentido, a
visao do documento estd além da visdo aristotélica de generosidade em que os individuos
“mais amados” sdo “os que prestam beneficios aos outros”. (ARISTOTELES, séc. IV
a.C.,p.121, 2009) e estd na visdo aristotélica de bem comum. O documento se coaduna com
Maclntyre (2001; 2008) ao reconhecer a solidariedade como um ato de justi¢ca necessitando
intervencdo de organizacdes politicas e comunitdrias. O citado filésofo considera a
fortaleza, a coragem, a temperanga e a justica como virtudes universais, tal como
Aristoteles. Estas podem desencadear outras virtudes aristotélicas como a honestidade que
acontece por meio da justica e a perseveranca a qual se relaciona a coragem. A
solidariedade é também um ramo da justica nos PCN e cumpre questionarmos a orientagao

didética do que pressupomos como a sua fragmentagao.

O dialogo na visao dos PCN se manifesta destacadamente na valorizagdo de idéias
auto-constituidas e o respeito em reconhecer idéias contrarias (BRASIL, 1998b),
repudiando qualquer forma de autoritarismo pela imposicdo de verdades absolutas nas
relagdes sociais. O que o documento aponta como tolerancia estd em reconhecer seus erros
e acertos independentemente da hierarquia social favorecer o didlogo. Préximo dessa
perspectiva, a humildade € apontada por MacIntyre (2001) como um valor importante na

contemporaneidade. Para Motta da Silva (2010) a virtude da humildade € proveniente do
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cldssico poema Homérico®, poema que retrata a provavel influéncia da ética e da moral na
guerra de Tréia e na cultura grega no séc. VIII aC. O autor ainda ressalta como
caracteristica da humildade sua oposic@o a soberba. “A humildade denota amor, respeito ao
outro. A palavra humildade revela sabedoria, ou seja, a capacidade do Ser de se considerar
como demais, sem exaltacdo a sua posi¢do politica, hierdrquica e ou outro fator que o eleve
no meio social” (p.136), embora o conceito ndo tenha consenso. E desta maneira que
observamos possibilidades de aproximacdes no que concerne a aprendizagem do didlogo

proposto pelos PCN (BRASIL, 1997b; 1998b) e a aprendizagem da humildade.

Sobre a eficicia da aprendizagem de ética, estudos (GUIMARAES, 2012; LINS,
2004b; LINS et al. 2007b) insinuam que a ética como tema transversal ainda estd em
construgdo, necessitando mais incentivos na formacao inicial e continuada. Lins et al.
(2004) avaliando a aprendizagem de €tica com professores e alunos em curso médio de
formagdo de professores para o ensino fundamental mostram que mais de 70 % dos
professores admitem que ética e moral também se aprende na escola. Praticamente a
metade dos professores entende o assunto como de suma importancia no ambiente
pedagégico, sendo que a maioria vinculou este aprendizado ao exemplo dado pelo préprio
professor ou sua cultura. No tocante ao entendimento do que seria esta forma de
aprendizagem como tema transversal, verificou-se que a maioria tem grande dificuldade
em lidar com o tema, tanto no plano conceitual como no plano didatico, salvo alguns
professores que ainda estabeleceram algumas relacdes pertinentes ao assunto. Guimaraes
(2012), em recente pesquisa para dissertacdo de mestrado sobre o desenvolvimento moral
nas aulas de Educacgdo Fisica no ensino fundamental, reforca o nimero de estudos que
revelam o desconhecimento docente no que concerne aos temas transversais e

consequentemente a ética na educagdo escolar.

® “A Tliada se constitui de poema criado exclusivamente pela imaginacdio de Homero™. [...]
“Pesquisas desenvolvidas nesse sentido, indicam que a Ilfada foi integralmente escrita.
Provavelmente, grafada. A cronologia de Homero ndo € precisa. Ela pode ser considerada, com
tempo provavel anterior ao século VIII aC. Isto porque, hd registros de que sua obra Iliada foi
escrita nos meados daquele periodo”. [...] Homero nio se destacou apenas como poeta cldssico da
Grécia da Antiguidade. Sua obra literdria permanece viva até hoje. Seus principais poemas foram a
Iliada e a Odisséia. (MOTTA DA SILVA, p.122, 2010). Para ver texto integral da iliada, ler
traducio em Portugués por Manoel Odorico Mendes (1799-1864). Disponivel em:
http://www.ebooksbrasil.org/adobeebook/iliadap.pdf. Acesso em 9 dez. 2012.
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Isto indica que mesmo cerca de quinze anos depois da instituicdo dos temas
transversais € da ética no conjunto dos temas, a formagdo docente parece ndo ter
conseguido realizar a preparacdo adequada dos professores para o conhecimento do

assunto e o trabalho pedagégico no Ensino Fundamental.
2.5.3 A ética como tema transversal na Educacio Fisica

Historicamente a Educagdo Fisica sempre esteve longe de um consenso quanto aos
seus conteuddos e valores a serem trabalhados na escola. Entretanto, no tocante a ética e a
moral, sua prética esteve presente no curriculo nos diferentes momentos da histéria do
Brasil. Desde o inicio do século XX, numa concep¢do higienista’ de ensino, até o final do
século passado, com uma tendéncia mais militarizada e competitivistag, o desenvolvimento
da moral era considerado objetivo da disciplina, sem que houvesse, no entanto, uma
elaboracdo sistematizada de seu conteido (DARIDO, 2005; GUIRALDELLI JUNIOR,
2001).

Em seguida a elaborac@o de documentos curriculares especificos para drea, os PCN
(BRASIL, 1997b; 1998a) propuseram uma maior solidez quanto aos contetidos e valores
que norteariam a disciplina. Com poucas variagdes conceituais e regionais relativas aos
trés niveis de ensino da educacgdo bdésica (a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio), os conteidos a serem abordados em Educacao Fisica foram instituidos da
seguinte forma: os esportes, os jogos e brincadeiras, as atividades ritmicas e expressivas, 0s
conhecimentos sobre o corpo e a gindstica. A ética, assim como o0s outros temas

transversais ja citados se insere neste bloco de contetdos.

Sobre a ética e a moral na Educagdo Fisica, Darido (2005) aponta que o
desenvolvimento moral da pessoa se relaciona diretamente com questdes ligadas a

racionalidade e a afetividade, e, as aulas de educacdo fisica propiciam situacdes que

mobilizam constantemente tais questdes. Esse espaco se impde como cendrio importante

7 Segundo Guiraldelli Jinior (2001) essa concepgdo tem como preocupagio central habitos de
higiene e saudde.

$ A educacio fisica militarista e competitivista visavam o aperfeicoamento do condicionamento
fisico ao extremo a servi¢o da Patria (GUIRALDELLI JUNIOR, 2001).
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para a reflexdo e a vivéncia dos valores ético-morais, assim como para a discussao sobre

atitudes antiéticas e imorais.

Diante dessa 6tica, corroboramos com os PCN quando afirmam que as relacoes da
afetividade e da racionalidade nas vivéncias das aulas de Educacgdo Fisica constituem ao
mesmo tempo a sua maior riqueza e o seu maior paradoxo. Trabalhar a razao num contexto
em que prevalecem intensas emocoes atribuidas aos jogos e a motricidade humana gera um

cendrio desafiador para professores e alunos. De acordo com os PCN (1998a):

A vivéncia concreta de sensagdes de excitagdo, irritagdo, prazer, cansago

e eventualmente até dor, junto a mobilizacdo intensa de emocgdes e
sentimentos de satisfagdo, medo, vergonha, alegria e tristeza configuram
um desafio a racionalidade. Desafio no melhor sentido de controle e de
adequag@o na expressdo desses sentimentos e emogdes, pois se processam
em contextos em que as regras, os gestos, as relacdes interpessoais, as
atitudes pessoais e suas conseqii€éncias sdo claramente delimitadas. E,
habitualmente, distintas das experimentadas na vida cotidiana (p.34).

Os PCN de Educacdo Fisica seguem o modelo apresentado no documento sobre os
temas transversais, selecionando para o tema ‘“ética” alguns ‘“‘valores sociais” (BRASIL,
1998a, p.58) como o respeito, o didlogo, a justica, a solidariedade num ambiente de
fortalecimento da dignidade humana. Pode-se observar que os valores sdo os mesmos da
apresentacdo dos temas transversais, no entanto, as argumentagdes referentes a esses s@o

diversas nos PCN de Educacao Fisica.

No que concerne a aprendizagem da ética na atividade fisica, os PCN consideram
que em relacdo aos alunos, podem-se desenvolver atitudes de solidariedade e dignidade
nos momentos em que, “‘quem ganha, € capaz de nao provocar e nao humilhar o adversario,
ao passo que, quem perde, pode reconhecer a vitéria dos outros sem se sentir humilhado”
(BRASIL, 1998a, p.35,). Além da valiosa contribuicdo no tocante a valores como a
humildade, o documento ainda ressalta entre outros fatos a importancia da honestidade.
Esta virtude é exemplificada no documento por meio do futebol, esporte no qual as atitudes
desonestas de se levar vantagem sobre o adversario estdo se tornando uma pratica bastante
comum. Tais atitudes surgem na simulacdo de uma falta recebida em que o individuo se
lanca ao chdo na tentativa de enganar o arbitro ou até mesmo ao colocar a mao na bola com

o objetivo de fazer um gol de maneira irregular.

Dentro desse foco, jogos e brincadeiras se mostram como possibilidades relevantes
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no trabalho docente visando a vivéncia de valores éticos. Impolcetto e Darido (2007)
sugerem o estabelecimento e cumprimento de contratos entre alunos e professores nos
jogos realizados nas aulas de Educacdo Fisica. Nestes jogos os alunos devem cumprir o
que foi combinado para o desenvolvimento da atividade e a quebra do acordo firmado deve
significar um desrespeito aos demais participantes € uma falta de responsabilidade com o

didlogo estabelecido.

Por outro lado, verificamos que os PCN de Educacdo Fisica estabelecem que os
acordos firmados no jogo devam ser estabelecidos entre os participantes de maneira
autdonoma. Serd que a preposicao € a mais adequada? Nao seria, minimamente, com 0s
participantes? Para esclarecer esta dudvida, cumpre retomar uma obra cldssica ja
desenvolvida nessa dissertacio e que no nosso ponto de vista dialoga com tais

questionamentos.

Piaget (1994) considera que uma das etapas do realismo moral é essencialmente a
heteronomia, que ja conceituamos. Conforme abordamos anteriormente, mesmo que a
cultura possa variar esse processo, esta etapa existe. Para o autor, a crianga constroi a
moralidade em etapas, saindo do estado de anomia, que € a auséncia de regras, para a etapa
das regras intermediadas por adultos ou outros individuos com maior autonomia. Nesse
sentido, jogos especificos assessorados por docentes comprometidos com os valores ético-
morais podem ajudar o desenvolvimento moral na crianca. Tais jogos, Piaget denominou
de “jogos de regras”, que seriam jogos em que a crian¢a lida com questdes de tempo,

espaco e principalmente o que pode e o que nao pode fazer.

Sobre este tipo de jogos, Rizzieri & Gomes (2011) ao pesquisd-los nas aulas de
Educacao Fisica observaram egocentrismo e um distanciamento de formas autonomas de
agir nas criangas. A pesquisa foi realizada com criangas dos anos iniciais do primeiro
segmento do Ensino Fundamental e tinha como objetivo observar e analisar a consciéncia e
a pratica das regras nos jogos das aulas da disciplina. A prevaléncia de uma moral
heterdbnoma foi constatada tanto na abordagem inicial quanto na abordagem final da
pesquisa. Esses dados reforcam nossa argumentacao quando falamos em heteronomia e, os
documentos que apresentam a ética como tema transversal, como os PCN de Educagdo
Fisica e as OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010), desconsideram tal questao frequentemente

nos textos. Todavia, insistimos em ndo desqualificar a importancia da consciéncia



55

autdbnoma, embora o estudo apresentado seja um exemplo pragmético da necessidade de se
repensar nas orientagdes curriculares de Educacdo Fisica a descricdo da moralidade em
criancas e adolescentes somente pelo viés da autonomia, fazendo-se necessdria a

compreensdo da etapa da heteronomia.

Persistindo o quadro atual, a negligéncia dos documentos curriculares e das
institui¢des educativas em relacdo a heteronomia continuard a ser um espaco a ser ocupado
por outras instituicdes capazes de programar e mediar regras fazendo por meio dos seus
proprios interesses a desconstru¢do da moral. Dentre estas instituicoes com essa
capacidade de programar cddigos e atitudes a serem incorporadas por alunos no Ensino

Fundamental, destacamos os meios de comunicagao.

2.6 Os meios de comunicacio e a ética na Educacao Fisica

A importancia da tecnologia de informagdo e da comunicagcdo € perceptivel no
campo educacional (ADORNO, 1995; BRASIL, 1997a; FISCHER, 2009; MOREIRA E
KRAMER, 2007). Nao poderiamos imaginar em outra época a tamanha facilidade do
acesso ao conhecimento como se observa com a internet, a utilizacio de DVDs ou
laboratdrios de informatica nas escolas. Essas ferramentas podem diversificar a prética
pedagdgica, propiciar outros tipos de leituras de mundo dentro e fora da institui¢do escolar,

além de favorecerem novas linguagens educativas.

Em contrapartida, o que se observa em muitos casos, € a apropriacio nem sempre
criativa e eficiente dos recursos tecnoldgicos, destituida de uma interferéncia significativa
por parte do professor (CUNHA, 2007). Outro dado relevante refere-se a concepgdo das
tecnologias como verdadeiras panaceia para os problemas pedagdgicos. Nesta constatacao,
observada ja na primeira metade do século vinte (CASTRO GOMES, 2002), imagina-se a
superacdo de todas as caréncias do ramo ensino-aprendizagem pelas novas técnicas

pedagégicas, e até de questdes socio-educacionais mais amplas.

Porém, segundo Fischer (2009), pensar modos de operar com o0s meios de
comunicacdo, tendo em vista o propdsito de uma transformacao ética via educagdo, poderia
ser importante ndo como panaceia, mas como instrumento de auxilio dos exercicios

necessarios para a formacgao docente e sua respectiva pratica pedagogica.
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Tais exercicios, a meu ver, poderiam comparar-se, com todas as
salvaguardas necessdrias, a uma espécie de praticas consigo mesmo,
catapultadas pelo acesso a produgdes filmicas ou televisivas que escapam
aos padrdes convencionais e que sugerem [...] uma elaboracio ética de si
mesmo, absolutamente necessadria em nossos tempos (FISCHER, 2009,
p-94).
A Educacao Fisica se coloca numa posi¢ao de destaque sobre a possibilidade do
trabalho com os meios de comunicagdo, principalmente por intermédio do esporte
transmitido pela televisdo que ganha cada dia maior visibilidade entre criancas e

adolescentes devido a universalizacdo do acesso a tais veiculos.

Em tempos em que se observa um verdadeiro relativismo axiolégico (GARCIA,
2006), a violéncia no esporte assistida nos meios de comunicacdo e o uso de doping/
drogas para obter vantagens no esporte de alto nivel devem ser repudiadas. Além disto, a
obsessdo por padrdes de beleza observados nos meios de comunicagdo, o culto exacerbado
ao corpo sdao possibilidades de discussdo no curriculo de Educagdo Fisica e na pratica
pedagdgica. Assim, Garcia (2006) coloca a ética e valores humanos universais, a vida
como principal deles, num patamar capaz de enfrentar esta situagdo no ramo dos esportes e

da atividade fisica em geral, e, os meios de comunicacdo como um instrumento para isto.

Num plano socioldgico mais amplo, hd que se destacar nesta disserta¢do o filésofo
Theodor Adorno (1986; 1995) que juntamente com Max Horkheimer fundamentou o
conceito de industria cultural. Theodor Adorno, filésofo alemao, fazia parte da escola de
Frankfurt, fundada em 1923, dedicada ao estudo de pensamento filoséfico, socioldgico e a
pesquisa social de cunho marxista, porém com uma perspectiva prépria. Estudando os
meios de comunicacdo, Adorno sustentava que o lazer ndo era mais simples diversdo ou
entretenimento. Havia uma complexa maquina denominada “inddstria cultural” visando
obter um comportamento décil e uma multidio domesticada, através da exploracao

sistematica dos bens culturais.

O conceito de industria cultural apresenta a cultura como um poderoso instrumento
para gerar lucros (ADORNO E HORKHEIMER , 1986) e todo o déficit ético do
capitalismo (ADORNO, 1995). Neste sentido, o conceito de emotivismo e desordem moral
denunciado por Macintyre (2001) convergem para mesma preocupacdo de Adorno e

Horkheimer (1986).
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Assim, os autores apontam a existéncia de uma sociedade controladora e
massificadora em que a padronizacdo de produtos de necessidade duvidosa torna-se uma
atraente atividade econdmica (ADORNO E HORKHEIMER , 1986). Um exemplo disto é
a busca incessante do publico infanto-juvenil em adquirir produtos dos seus idolos

mididticos, inclusive na drea esportiva.

Desta maneira, os elementos da cultura corporal, com prioridade para o esporte,
estdo inseridos nesta industria cultural e os meios de comunicagdo abrem espago para a sua
espetacularizacdo (BETTI, 1998). Outro aspecto crucial nesta abordagem de Adorno e
Horkheimer (1986) € a transformacao do individuo em objeto (coisa), denominado como a
sua reificagdo, do latim rés, r€i(coisa). A reificacdo do corpo via industria cultural

esportiva ou industria esportiva, faz com que o sujeito se torne refém de seus objetos.

Adorno é de fundamental importancia para a complementacdo desta andlise por trés
motivos. Primeiramente, € coerente com os autores mencionados anteriormente referentes
a ética, pois coloca o conhecimento ético na ordem do dia (ADORNO, 1995). Esta op¢ao
segundo o autor é uma ferramenta na luta contra a barbérie da industria cultural. Isto seria
o seu “conhecimento poderoso”. O segundo motivo de suma importancia é o de trazer o
sistema econdmico e politico para o centro das discussdes. Adorno & Horkheimer (1986)
afirmam que o sistema capitalista € determinante no processo de massificagdo do consumo
gerando uma ética consumista nos individuos. Por ultimo, a teoria critica é um elemento
metodoldgico para esta dissertacdo. Sendo assim, observamos a importancia de utilizarmos
um dos maiores representantes desta teoria para dialogarmos com as entrelinhas das OCEF
do municipio do Rio de janeiro (2010). Este didlogo é imprescindivel, pois questdes

politicas e econdmicas costumam-se entrelacar ao curriculo oficial.

Quanto as questdes politicas e econdmicas, temos que ressaltar os grandes eventos
esportivos que acontecerdo na cidade do Rio de Janeiro. A Copa do Mundo de Futebol em
2014, com a cidade como uma das principais sedes, €, 0os Jogos Olimpicos de 2016, sendo
o Rio de Janeiro o local anfitrido, fazem deste ambiente um local mais que esportivo,
fazem um lugar de negécios (MASCARENHAS et al., 2011). Ao analisar os megaeventos
esportivos nas cidades, Mascarenhas et al. (2011) afirmam que “para conquistar o direito
de se tornarem provisoriamente centros mididticos globais” (p.17) os governos locais

dinamizam toda sua estrutura na tentativa de tornar a cidade um sindnimo de lugar capaz
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de competir em todas as esferas. Dessa maneira, a Educacdo Fisica escolar deve estar
atenta aos grandes espetdculos proporcionados pelos meios de comunicacao e a sua devida
interferéncia na pratica pedagogia e no curriculo de Educacdo Fisica. O competitivismo
esportivo foi e ainda é (DARIDO, 2005) uma tendéncia que desqualificou outros

potenciais da disciplina, inclusive os valores éticos desenvolvidos nesta dissertacao.

Curiosamente, ¢ com os meios de comunicagdo que o tema transversal ética vem
sendo implementado em muitas das diretrizes curriculares do Pais. Numa andlise sobre as
diretrizes curriculares do Parana (2008), os colaboradores selecionaram uma série de
elementos articuladores dos conteidos de Educacdo Fisica, dentre os quais a cultura

corporal e os meios de comunicagao.

Esse elemento articulador deve propiciar a discussdo das préticas
corporais transformadas em espeticulo e, como objeto de consumo,
diariamente exibido nos meios de comunicag@o para promover e divulgar
produtos [...] A atuacdo do professor de Educagdo Fisica é de suma
importancia para aprofundar a abordagem dos contetiidos, considerando as
questdes veiculadas pela midia em sua prética pedagdgica, de modo a
possibilitar ao aluno [...] reflexdo sobre: a supervalorizagdo de modismo,
estética, beleza, saide, consumo; os extremos sobre a questdo salarial dos
atletas; os extremos de padrdes de vida dos atletas; o preconceito e a
exclusdo; a ética que permeia os esportes de alto nivel, entre outros
aspectos que sdo ditados pela midia (PARANA, 2008, p. 61).
Numa perspectiva muito proxima, as orientagdes curriculares da cidade de Sdo
Paulo adotam um discurso que evidencia a intensa relacdo da ética com os meios de
comunicacdo. Dentre os objetivos gerais no curriculo de Educacdo Fisica do Ensino
Fundamental estaria o seguinte: “Analisar, interpretar e criticar os padroes de estética e
consumo veiculados pela midia, compreendendo o sentido de sua produgdo e
correlacionando-os a sua experiéncia pessoal e reconhecendo sua influéncia na formagao

de identidades” (SAO PAULO, 2007, p. 38).

Em ambas as orientagdes curriculares, o sentido Adorniano se faz presente no ponto
de vista ético e mididtico, o que nos remete a pensar a ética na Educagdo Fisica numa

estrita relacdo com a industria cultural (ADORNO, 1985; 1995).

Consideramos relevante a abrangéncia da ética como tema transversal, tema este
dotado de forca propria e capaz de contemplar sistematicamente valores éticos como

honestidade, humildade, generosidade e temperanca.
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CAPITULO III: CURRICULO, CONHECIMENTO E SABERES
3.1 As teorias do Curriculo

Curriculo no ambito educativo € um termo muitas vezes utilizado para denominar
um conjunto de disciplinas, programas, planos ou selecao de matérias, embora isto ndo seja
consenso. Se procurarmos a etimologia da palavra, que vem do latim curriculum vamos
encontrar o significado pista de corrida, percurso (GOODSON, 1995; SILVA, 2002). Se
trouxermos essa discussdo a fundo no campo pedagdgico, vamos observar que esse
percurso remete a inimeras concepgOes historicas relacionadas a questdes de ensino-
aprendizagem, planejamento, poder, conhecimento e cultura (SILVA, 2002; MOREIRA &
CANDAU, 2007). Nesse contexto, as teorias do curriculo mostram aspectos tradicionais
como metodologia e diddtica em uma perspectiva de classe social, poder, identidade e

cultura segundo as teorias criticas e pos-criticas.

CURRICULO

eorias Tradicionais Teorias Criticas Teorias PAs-Criticas

Figura 01- Teorias do Curriculo

Inicialmente, as teorias chamadas tradicionais, de instru¢do ou ndo criticas do
curriculo estabelecem uma ralacao direta com o conceito de transmissdo do conhecimento
(APPLE, 2006; GOODSON, 1995; 2007, PACHECO, 2009; SILVA, 2002). Segundo
Pacheco (2009), o curriculo como instrucdo coexiste com a transmissdo formal do
conhecimento e a invengdo das disciplinas escolares que tem origem na Academia grega

que € anterior a nossa era.

Dentro dessa visdo instrucional as teorias tradicionais entendem a questdo sobre “o

que ensinar?” como dada, e diante disto procuram responder outra questdo que é a de

“como ensinar?”. Sendo o conhecimento, nessa perspectiva, algo inquestiondvel deve-se
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buscar a partir dai, como organizi-lo e a melhor maneira de ser transmitido (SILVA,

2002).

Embora esta perspectiva de construg¢do curricular na maioria dos estudos (APPLE,
2006; GOODSON, 1995; 2007; SILVA, 2002) demonstre como resultado mecanismos de
exclusdo e descontextualizacdo social, homogeneidade cultural e tecnicismo, outros
estudos (NAMO DE MELLO, 1985, PACHECO & PEREIRA, 2007; PACHECO, 2009;
YOUNG, 2007; 2011) ressaltam a importancia destas teorias para o nao “esvaziamento dos
conteddos” (YOUNG, 2011) curriculares e a aquisicdo de técnicas complementares. Além
disto, se complementares, as teorias tradicionais de acordo com Pacheco e Pereira (2007)

contribuem para:

[...] a compreensdo de uma realidade curricular, regulada pelas
racionalidades técnicas e problematizada pelas racionalidades
contextuais. Tal perspectiva corresponde a que o curriculo ndo deixa de
conter, em momentos do processo do seu desenvolvimento, préticas de
natureza técnica, ainda que na globalidade também constitua um espago
de acgdo reflexiva, com a discussdo critica dessas mesmas préticas.
(p-205)
Dentro desta otica da transmissdo do conhecimento, ainda se destaca o valor do
ensino formal, que dado a sua especificidade na escola traz consigo aquilo que norteara as
classes populares para a melhoria de suas vidas, a aquisicdo de um melhor emprego ou a

diminui¢do do abismo sécio-cultural (NAMO DE MELLO, 1985).

Nas teorias criticas do curriculo, Silva (2002) ressalta que se elevam questdes de
emancipagdo, contextualizacdo, conscientizacdo, resisténcia e dedicada atencdo a classe
social. A toOnica destas teorias curriculares estd no questionamento do status quo, na
estrutura econdmica e no seu cardter de transformacdo social (ADORNO &
HORKHEIMER, 1986; ADORNO, 1995; APPLE, 2006; GOODSON, 1995; 2007;

HORKHEIMER, 2003; PACHECO & PEREIRA, 2007; PACHECO, 2009; SILVA, 2002).

Conforme Horkheimer (2003), em texto traduzido do ano de 1937, a critica a
sociedade estabelecida como um estado natural e racional de coisas, baseadas em
principios racionais da matematica e das ciéncias da natureza é um dos alvos da teoria
critica. Emerge-se dentro deste viés o problema do consenso, que deve ser enfrentado por

meio do conflito social. J4& Adorno (1995) sublinha o déficit ético que o capitalismo
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moderno impde por meio da indistria cultural na educagdo, sobretudo nas questdes de
cunho artistico. Na teoria critica também cabe ressaltar a relevancia dada ao curriculo
oculto. O curriculo oculto é o conjunto de todos os aspectos do ambiente escolar que, sem
fazerem parte do curriculo oficial, explicito, contribuem de forma implicita transmitindo

atitudes e valores (MOREIRA, 2007; SILVA, 2002).

Deste modo, as teorias criticas transferem o foco de questdes técnicas e
exclusivamente pedagdgicas para um olhar holistico de curriculo. Assim, Pacheco e
Pereira (2007) entendem que “corroborar com a teoria critica é reconhecer o espaco da
contestagdo, olhar de uma outra forma para a realidade e comprometer-se politicamente

com o que se faz e se pensa” (p.207).

No que concerne a teoria pds-critica, teoria a qual pretendemos nos ater a partir de
agora, Silva (2002) sublinha questdes de identidade e diferenca, poder, discurso, cultura e

o multiculturalismo.

A partir dai, focalizando a cultura como eixo central desta teoria, observamos a
presenca de um discurso inovador, discurso este em que a estrutura econdmica tem seu
papel, mas agora dialogando com outras influéncias culturais. A diversidade dos aspectos
culturais convida a perceber as relacdes de poder e o cuidado com a possibilidade de
homogeneizacdo da cultura, pois num mundo globalizado e em constantes mudancas, a

cultura é um dos elementos mais mutantes (MOREIRA & CANDAU, 2007).

E operando desta maneira, que a discussdo sobre as questdes de classe agora se
somam a questdes simbolicas e discursivas, e um dos locais onde esse simbolismo pode se
manifestar intensamente é na escola (CANEN & OLIVEIRA, 2002; SILVA, 2002). Por
isto, na dtica da teoria pds-critica, o curriculo escolar se mostra um caminho eficaz para a

socializacdo desses conhecimentos, especialmente no tocante ao multiculturalismo.

7z

Em relacdo ao termo multiculturalismo, € importante salientar que estamos nos
referindo ao que a literatura vem denominando de multiculturalismo critico ou perspectiva
intercultural critica. Para Canen e Oliveira (2002) o multiculturalismo critico vai além da
valoriza¢do da diversidade cultural em termos folcldricos ou exoéticos, para questionar a
propria construcdo das diferencas e, por conseguinte, dos esteredtipos e preconceitos

contra aqueles percebidos como “diferentes” no seio de sociedades desiguais e



62

excludentes. Reforcando e ampliando a citagdo anterior, Sousa Santos (2002) destaca que

enquanto a diferenca se faz necessdria, a desigualdade precisa ser encarada e combatida.

Ainda sobre o multiculturalismo, destaca-se a compreensao da diversidade de raga,
sexo, classe social, padrdes culturais, lingiiisticos, habilidades entre outras diferengas. A
reinterpretacdo dessas culturas no curriculo escolar parece significativa na supera¢do de
metédforas preconceituosas (CANEN & OLIVEIRA, 2002; MOREIRA & CANDAU,
2007) . Desta forma, professores e estudantes podem tomar posi¢ao sobre as condi¢des de
desigualdade, dando voz a identidades silenciadas e fazendo valer o conceito de justica e
nao do discurso retdrico. Reiterando esta perspectiva, Arroyo (2007) aponta que o0 acesso a

esse tipo de anélise constitui-se um direito de todos, ou seja, um imperativo ético.

Diante de todas estas teorias do curriculo, Pacheco & Pereira (2007) engrandecem
esta discussdo quando informam que ndo existe curriculo por meio de critérios
exclusivamente técnicos nem no corpo de sélidos argumentos tedricos, mas sim, uma
confluéncia tedrica. J4 para Silva “as teorias estdo no centro de um territério contestado”
(p. 16, 2002). Entretanto, este autor afirma que a questdo que serve de pano de fundo para
todas as teorias do curriculo € saber qual conhecimento deve ser ensinado, e € esta questdo

que nos interessa a partir de agora.

3.2 A questao do conhecimento;

Destacando os embates sobre o curriculo e conhecimento, Michael Young (2007)
enfatiza a responsabilidade da escola em promover o conhecimento como especificidade
da propria institui¢do escolar. Michael F. D. Young trabalha com foco na investigacao

socioldgica, na selecdo e transmissao do conhecimento escolar.

Cabe aqui uma reflexdo quanto a histéria social do conhecimento. Para Burke
(2003) o conhecimento é um tema politico imprescindivel no mapa sociolégico, centrado
no carater publico ou privado da informacao, e de cardter mercantil ou social. O autor
afirma que sem qualquer excecdo no seu percurso histérico, todo conhecimento foi
inventado ou construido e ainda assinala que com o renascimento da sociologia do
conhecimento, este passou de uma mera transmissdo para sua constru¢io. Desde entdo, “hd
menos énfase na estrutura ou na economia e mais insisténcia no individuo, na politica do

conhecimento e nos detentores do mesmo” (BURKE, p.15, 2003).
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Dentro de uma discussdo paradigmédtica do conhecimento, cumpre destacar que:
embora ndo se possa negligenciar a discussdo da legitimidade de determinados
conhecimentos € aqui que se estabelece a nossa meng¢ao a favor da crise dos paradigmas e

nao da queda dos mesmos.

Para isto, voltamos nossos olhares para Young, na medida em que o autor inova ao
superar a discussdao sobre a pseudo neutralidade do conhecimento e a sua sele¢do. Ao se
questionar sobre o tipo de conhecimento que seria papel da instituicdo escolar, Young
(2007) aponta a existéncia de dois tipos de conhecimento, o “conhecimento dos poderosos”

e o “‘conhecimento poderoso”.

O conhecimento dos poderosos, para o autor, ¢ definido pelos detentores do
conhecimento. Sao aqueles com maior poder na sociedade, oriundos de um maior acesso a
certos tipos de conhecimentos. Entretanto, Namo de Mello (1985) explica que esta
argumentacdo nao leva em consideragdo o fato da produc¢do do conhecimento se dd na
relac@o entre as classes € que no momento em que o conhecimento se estabelece interessa
aos poderosos a sua privacdo. Para a autora, apropriar-se e reapropriar-se deste
conhecimento, que € um patrimdnio da humanidade, é de suma importancia para o

interesse das classes menos abastadas.

Durante muito tempo o conhecimento escolar e o curriculo foram identificados
como um conhecimento dos poderosos, devido ao restrito acesso a educacdo escolar até
entdo (YOUNG, 2007; 2008; 2011). Mesmo diante desta constatacdo, Young (2007)
justifica que isto ndo nos diz nada sobre o conhecimento em si. E com esta argumentacio
que o mesmo clama pela necessidade de um novo conceito denominado “conhecimento

poderoso”.

Este dltimo conceito ndo estd diretamente relacionado a quem tem ou teve um
maior acesso ao conhecimento. Também ndo trata da autoria de sua legitimidade, embora
ambas sejam importantes. Porém, Young (2011) destaca que o conhecimento poderoso,
“refere-se ao que o conhecimento pode fazer, como, por exemplo, fornecer explicagdes
confidveis ou novas formas de se pensar a respeito do mundo”. (p.1294). O conhecimento
poderoso € um conhecimento curricular ou escolar, pois normalmente ndao pode ser

adquirido fora desta instituicao de maneira eficaz.
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Diante do exposto, ndo seria a ética um ‘“conhecimento poderoso” para o curriculo
escolar? Por se tratar de um tema de extrema relevancia na vida social, realmente a ética
torna-se fundamental na vida escolar (MALHEIRO, 2010). Neste sentido, pensamos como
Young (2007, 2008; 2011), entendendo que embora haja a necessidade de se desnudar a
histéria sobre a legitimacdo do conhecimento, precisamos repensar se nio estamos
deixando de lado o que vale a pena ser ensinado na escola. Em nossa concepcdo essa
questao estd além do grupo o qual legitimou um determinado conhecimento, e na realidade

se trata de reconhecer a importancia do que se precisa ensinar.

Assim, Young (2011) entende o conhecimento como algo a ser discutido,
priorizado e hierarquizado no curriculo escolar, o qual ele denomina ‘“curriculo de
engajamento”. Sintetizando, no curriculo de engajamento € necessdrio conhecimento
poderoso. Este conhecimento é um conhecimento especializado, o que exige professor
especializado, fazendo com que se crie intrinsecamente uma relacdo hierarquizada entre
professores e alunos (YOUNG, 2007). Este tipo de relacdo nao tem como objetivo nenhum
tipo de exclusdo docente-discente, mas Young explica que determinadas posi¢cdes de
autoridade no campo pedagégico desencadeiam a sua hierarquizagdo. De acordo com o
autor, é por meio deste curriculo, o de engajamento, que precisamos redescobrir, afinal,

porque temos escolas.

Desta maneira, Young (2007, 2008; 2011) parece se aproximar do sentido
etimoldgico de curriculo, trajetdria, percurso. Este percurso deve ser construido ou
legitimado por uma comunidade que contenha pesquisadores na drea do curriculo dotados
de conhecimento especializado (YOUNG, 2011). Segundo o autor, o conhecimento trazido
dos estudantes ndao deve ser o objeto do curriculo. Young afirma que esse conhecimento é
um recurso para a pedagogia e ndo para o conteiido curricular. “Os estudantes ndo vao a
escola para aprender o que ja sabem”. (YOUNG, 2011, p.614). A partir dai, observamos
claramente uma distincdo entre curriculo e pedagogia, pois o curriculo visa esfor¢os
pedagégicos com intengdes educativas (MOREIRA & CANDAU, 2008), enquanto a
pedagogia se refere ao plano mais amplo da educacgdo (LIBANEO, 1994).

Subentende-se que para Young (2011) o curriculo necessitaria de algo universal,
que seria dado por formuladores de curriculo, na concep¢io do autor, os responsaveis por

sua elaboracdo. O escritor, contrdrio a alguns autores como John White (apud, Young,
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2007), que considera inconcebivel um curriculo com raizes na classe média servir de base
para todas as escolas, argumenta que as raizes da construcao curricular nao tiram o mérito
e as possiveis aplicagdes do curriculo para todas as classes. Ainda ressalta que a lei de
Boyles, uma lei da quimica, foi criada por um cavalheiro da classe média alta e beneficiou
um universo populacional que ndo se restringia a classe de Boyles. Desta maneira, para
Young: “as origens histdricas especificas de descobertas cientificas sdo interessantes como
origens historicas de leis cientificas, no entanto, essas origens nao t€ém como dizer a

verdade sobre uma lei cientifica ou sobre os méritos de um curriculo’. (p. 1292, 2007).

Por meio deste olhar, hd de se questionar no ponto de vista do conhecimento ético o
tao quanto nos distanciamos daquilo que foi legitimado como uma estrutura de base moral
(MACYNTIRE, 2001), a aprendizagem das virtudes. Creditar esta aprendizagem a sua
intima relagdo a qualquer religido é desconhecer a legitimidade das raizes filosoficas da

ética e os méritos da sua prética social.

3.2.1 Universalismo versus relativismo no curriculo e conhecimento escolar

Conforme Mora (2001), a idéia tradicional de universalismo no campo filos6fico
estd relacionada a nocdes de generalidade, contrapondo-se as questdes particulares que
diante de uma Otica radical de que ndo existem verdades assumem um posicionamento
relativo (relativismo) diante das diferentes situacdes.  No entanto, é preciso que se diga

que a ideia de universalismo no campo filoséfica afirma em primeiro lugar a humanidade.

No ambito do curriculo escolar contemporaneo, Forquin (2000) assinala que a
oposicdo entre universalismo e relativismo € principalmente ressaltada pelo
questionamento de como lidar pedagogicamente com a pluralidade cultural. De acordo
com o mesmo, o universalismo no curriculo estd submetido a ciéncia, enquanto que a
cultura seria a responsavel pelo relativismo na esfera curricular. Para o autor, conciliar o
relativismo cultural ao universalismo cientifico é imprescindivel a escola. Esses dois

conceitos historicamente antagdnicos seriam dois pilares complementares e fundamentais

para o edificio curricular.

Na esfera do relativismo, hd de se compreender a distingdo dada pelo professor
Forquin entre o relativismo epistemoldgico e o relativismo cultural. O autor alega que o

relativismo epistemoldgico equivaleria a desconstru¢do dos contetidos e saberes
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transmitidos na escola, além de empregar esta situacdo a um problema da sociologia do
conhecimento. O autor ainda afirma que diferentemente do relativismo cultural, que estaria
preso a um contraponto universalista e da questdio da verdade, o relativismo
epistemoldgico tem no seu contraponto a questdo do racionalismo para legitimar o que vale

a pena ser ensinado.

Contra-argumentando o ponto de vista acima, apoiamo-nos em Silva (2000) quando
aponta que se operarmos na Otica do relativismo epistemoldgico e cultural o curriculo
ficaria dividido em dois campos: o da ciéncia e o da cultura. Se ao contrério, “concebermos
tanto a ciéncia quanto a cultura como relagdes sociais, ndo haverd nem antagonismo nem
complementaridade, mas uma mesma atitude critica e de questionamento diante de

qualquer resultado ou processo de invencdo humana” (Silva, p.72, 2000).

Para Forquin (2000), a escola deve se esforcar por privilegiar o que hd de mais
fundamental no conhecimento, de mais constante e mais incontestavel no sentido
universal, isto €, incluir nesses esfor¢cos o que ha de menos relativo nas manifestacdes da
cultura humana. Sobre esta discussdo, Silva (2000) adverte que ao reivindicarmos o0s
esforcos mencionados, poder-se-ia acabar determinando a exteriorizagdo da cultura no
conhecimento escolar. Analogamente as argumentacdes referidas acima, Libaneo (2012)

destaca que:

A escola caberia assegurar, a todos, em fungdo da formagdo geral, os
saberes publicos que apresentam um valor, independentemente de
circunstincias e interesses particulares; junto a isso, caberia a ela
considerar a coexisténcia das diferencgas e a interac@o entre individuos de
identidades culturais distintas, incorporando, nas priticas de ensino, as
préticas socioculturais (p.25).

Corroboramos com a necessidade de se buscar o que hd de mais fundamental a ser
ensinado na escola, desde que a busca se dé no ambito da cultura por meio de consensos
(KUHN, 2003; LIBANEO, 2012) por mais provisérios que sejam. Os consensos hio de ser
buscados por uma comunidade que possua professores e especialistas em curriculo
(LIBANEO, 2012; YOUNG, 2007; 2011), tendo como finalidade a selecio de

“conhecimento poderoso” (YOUNG, 2011).

A ideia da necessidade de consenso na comunidade cientifica estd presente em

Kuhn (2003) no que o autor denomina ser uma estrutura necessdria para a revolucao
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cientifica. Ele indica que é por meio dos consensos que se dd a constru¢cdo de novos

objetos de estudo na escola.

Por outro lado, Buke (2003) sublinha que a revolu¢do cientifica revela
ambivaléncia. Esta ambivaléncia apresenta a tensdo viva e vivida ao longo da histéria
sobre o processo de generalizacdo e hierarquizacdo do conhecimento. O sentimento de um
conhecimento universal como beneficio para todos e o respectivo critério para sua sele¢ao
sdo pilares centrais nas arduas disputas do conhecimento escolar. Foi no amago da disputa
social do conhecimento que Burke reconheceu historicamente dois aspectos diferentes:
“De um lado, o ideal de tornar publico o conhecimento para o bem geral da humanidade
era levado muito a sério. De outro, € impossivel ignorar a realidade das dsperas disputas
sobre prioridades em descobertas que iam do telescopio ao cdlculo” (2003, p.138). Cabe

indagarmos: Seria possivel conciliar a tensdo do conhecimento?

Para Libaneo (2012), a expectativa de avancar nesta tensdo é de “uma escola que articule a
formacdo cultural e cientifica com as préticas socioculturais em que se manifestam

diferencas, valores e formas de conhecimento local e cotidiano”. (p.24)

No processo mencionado, observamos a importancia de no seio de valores e
préticas socioculturais “prover a cultura geral”, acessivel a todos (LIBANEO, 2012), pois
os valores t€ém seu papel pedagégico explicito ou implicitamente nas situacdes de
escolarizacao (FORQUIN, 2000), isto é, aquilo que ndo podemos abrir mao no processo de

escolarizagao, pois:

Todo ensino se efetiva a partir da pressuposicdo de seu préprio valor.
Evidente que isso ndo equivale a uma apologia do absolutismo e do
dogmatismo. O bom ensino abre caminho para o espirito critico, para a
didvida metddica, para a imprevisibilidade da busca e da reflexdo. Mas é
preciso ainda acreditar que as vias da reflexdo e do pensamento
propostas nao sdo nem impasses nem simulacdes e que o exercicio da
ddvida e do espirito critico esteja garantido por uma exigéncia ou uma
esperanga de verdade. Todo ensino se inscreve necessariamente em um
horizonte de valor e de verdade (FORQUIN, p. 50, 2000).

O curriculo é um construto legitimador (GOODSON, 1995), e, a partir disto,
verificamos que o conhecimento escolar para que possa ser trabalhado na prética
pedagdgica necessita de estruturacido para o seu desenvolvimento. Isto ndo significa que

este conhecimento seja prévio ou ja esteja dado, ou ainda que seus legitimadores
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nao reconhe¢am a fluidez do campo. Porém, entendemos que o curriculo e o conhecimento
escolar advogam um compromisso com o valor de verdade, mesmo que este valor seja
transitério. No ponto de vista da escolarizagcdo no ensino fundamental, Forquin (2000)
assinala que a verdade e o universalismo formal sdo por exceléncia um pressuposto da

institui¢ao escolar.

No entanto, concordamos com Sousa Santos (2002) no ambito da justica social
global quando admite que a humanidade moderna nao possa ser concebida negligenciando
os diversos particularismos sociais. A negacdo destas particularidades, ou daquilo que é
relativo, seria socialmente excludente, pois apresenta a outra parte da humanidade como
universal e absoluta. Aqui, embora reconhecamos a importancia de se identificar e operar
com as particularidades, indagamos sobre qual o conceito de universal que Sousa Santos
estd trabalhando. Se o conceito for trabalhado numa otica peculiar de existéncia
(FERRATER MORA, 2001), ndo seria contraditério reconhecer o universalismo como a
outra parte? Entretanto, parece que Sousa Santos se insere num discurso pds-colonial em

que o principio da cidadania universal nega as diferencas (MOEHLECKE, 2009).

Dialogando com esta constatacdo e evidenciando a multiculturalidade da sociedade
contemporanea, € possivel afirmar que ndo podemos mais ignorar a diversidade e toda a
particularidade de raga, classe, sexo e etnia que a permeia e incide nas questdes
educacionais. Do ponto de vista curricular, corroboramos com Canen e Oliveira (2002) e
Moreira e Candau (2007) quando afirmam que esta preocupacao trata de ir além da simples
valoriza¢do da diversidade cultural na escola. Para os mesmos é necessdrio questionar a

constru¢do das diferencas por meio do curriculo e do conhecimento escolar.

Doutro modo ndo se pode ignorar também que para formularmos de modo coerente
um projeto de integracdo civica na educagdo escolar, hd de se repelir a sedugdo pelo
relativismo (FORQUIN, 2000; LIBANEO, 2012, MACINTYRE, 2001). “Compreende-se,
pois, que ndo ha justica social sem conhecimento; ndo hd cidadania. [...]. Todas as criancas
e jovens necessitam de uma base comum de conhecimentos” (LIBANEO, p-26, 2012), o
que para Libaneo ndo exclui a possibilidade de que para garantia de um imperativo ético
ndo se atenda as demandas sociais e assistenciais. Para Arendt, (2011) enfatizar um grupo
qualquer em uma cultura € priva-lo do que a cultura por inteiro tem como direito, assim o

universal deve ser entendido como um direito de cada grupo.



69

Numa perspectiva oposta ao relativismo, Hirsch (1997; 2012), um dos mais
conceituados autores sobre curriculo da atualidade (GARDNER, 1999), defende um
modelo de curriculo escolar centrista que atenda toda a cultura. O curriculo escolar
centrista € aquele baseado nos saberes constituidos pela cultura ocidental e que reforca os
pilares da civilizacdo comuns a todos os grupos construidos culturalmente. Para o autor, o

curriculo deve ser baseado apenas no canone ocidental consensual.

O curriculo visto segundo essa orientacdo ¢ atribuido por autores do
multiculturalismo como um curriculo homogéneo, eurocéntrico e conservador, capaz de
retirar o espago das diferencas (CANEN & OLIVEIRA, 2002; MOREIRA & CANDAU,

2007), embora isto nem sempre se verifique.

Observamos a profunda tens@o que envolve o curriculo e o conhecimento escolar.
Da provisoriedade do conhecimento ao que vale a pena ser ensinado deparamo-nos com
valores, hierarquias, demandas sociais e outros aspectos que colocam em xeque a
possibilidade de universalizacdo e a relativizacdo do conhecimento. Tentar superar esta
tensdo seria uma tarefa que nao cabe neste trabalho. Assim, optamos por trabalhar com a
constatagdo do conflito, mas se utilizando do universal como uma condicdo de andlise e

critica para possiveis propostas no ambito do curriculo escolar.

Assumimos a posicdo de que orientagdes curriculares que sdo implementadas
descentralizadamente nos municipios do pais como as OCEF do Rio de Janeiro (RIO DE
JANEIRO, 2010), podem contribuir para nortear o trabalho pedagdgico nas diferentes
regides do Brasil e construir um curriculo em face das novas demandas do conhecimento.
Ratificamos a posicao de alguns autores (YOUNG, 2007; 2011; LIBANEO, 2012) de que
tais orientacdoes devem ser discutidas por uma comunidade democritica sem esquecer a
abrangéncia cultural da humanidade. Nesta comunidade democratica podem ser incluidos
educadores, especialistas em curriculo e representantes de organizac¢des da sociedade civil
que estejam vinculados a educagdo capazes de prover ‘conhecimentos poderosos’ por meio
de consensos provisorios. Dentro desse espaco comum deve se buscar legitimar
determinados conhecimentos e ratificar a presenca de conhecimentos consensuais e

tradicionais no curriculo escolar.
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Nao defendemos a cristalizacdo do campo dos saberes, mas advogamos condi¢des
objetivas de se refletir e operar sobre conhecimentos gerais e especificos, e, ainda, oferecer
subsidios para se pensar além do conhecimento bésico. Aqui sim, o que hd de mais

relativo.

3.3 Dos saberes e praticas a formacao e profissionalizacao docente

Mesmo ndo sendo o objetivo desta dissertacdo, torna-se inconcebivel tratar de
saberes e prdticas escolares sem se remeter a questdo da formagcdo docente (ANDRADE,

2010; NOGUEIRA; 2009; SAVIANI, 1989; 2009).

O processo de globalizagdo trouxe novas configuracdes na maneira de pensar os
saberes e praticas escolares, de modo que a formacdo docente vem sendo objeto de muitas
reflexdes no campo educacional (NOGUEIRA, 2009). A partir de algumas
reflexdes, poderiamos nos perguntar: quais os saberes ou linguagens necessdrias para a
eficacia da prética pedagdgica? Qual o papel da formacdo docente? Com relagdo ao papel
da formacao docente, Leite (2007) questiona até que ponto a formacdo vem favorecendo o
necessario didlogo entre o saber construido a partir das praticas docentes e aqueles

refletidos no campo académico.

Inicialmente, entendemos que a formacdo de professores ndo se reduz a uma
abordagem meramente tecnicista ou informativa. Consideramos essa formagao no ambito
educativo mais amplo, passando da relagdo entre teoria e pratica a questdes politico-
culturais. No que se refere a relagcdo teoria e pratica, Andrade (2010) observa no atual
contexto uma separa¢do entre as duas. Para a autora, a teoria e a prdtica ndo estdo
conseguindo dialogar e estruturar um novo todo. Ampliando a discussdo, Andrade (2010)
ainda considera que o conhecimento tedrico oriundo da produciao cientifica chega a escola
e os pesquisadores se decepcionam com as distor¢des feitas pelos educadores. Nesse

sentido, os pesquisadores acabam por considerar e difundir que os professores se

apropriam equivocadamente dos contetidos cientificos.

Segundo Leite (2007) a tentativa de adaptar o conhecimento para o usufruto do
cotidiano escolar é de extrema releviancia no ambiente pedagdgico. A necessidade da
reflexdo sobre o conhecimento que se tenta transpor da ciéncia e do senso comum traz de

fato implicagdes para a transmissdo do saber a ser ensinado na escola, muitas vezes
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resultando na adocdo de discursos distorcidos por parte dos docentes em suas praticas.

(ANDRADE, 2010; SAVIANTI, 1989).

Dentro dessa légica de adaptagdes, poderiamos apresentar outras abordagens e
entender também a dificuldade de se optar por uma narrativa critica, que em sua
transposi¢do para prdtica, acaba por sucumbir ao que Saviani (1989) denomina de
abordagens critico-reprodutivistas. Segundo o autor, estas abordagens sdo criticas porque
postulam ndo ser possivel compreender a educagdo sendo a partir de suas determinagdes
sociais. Entretanto, os autores destas abordagens chegam a “conclusdo de que a fungdo
propria da educagdo consiste na reproducdo da sociedade em que ela se insere, bem
merecem a denominacao de teorias critico reprodutivistas” (SAVIANI, p.27, 1989). Assim,
corroboramos com a anélise do autor, pois compreendemos que a ado¢dao de um discurso

critico ndo necessariamente significa ganhos reais para o processo educativo.

Contudo, a simplista responsabilizacdo do professor na fun¢do de reprodutor da
sociedade, ndo pode ser desvinculada de fatores politicos. A énfase em indices e
estatisticas que condicionam e controlam o trabalho docente, possivelmente limitam a
viabilidade de uma discussdo pedagédgica mais aprofundada. No ambito da ‘“‘educacdo
como resultado” (ADORNO, 1995; YOUNG, 2007; 2008; 2011) a politica educacional
define como prética a preparagdo de alunos para provas e exames com o intuito de se
atingir metas numéricas. E possivel uma tentativa de se adaptar os resultados e objetivos da
escola as necessidades da economia (YOUNG, 2008), alterando assim a Otica do que

precisa ser ensinado.

Outra preocupacao de Young (2007) € a transformacgdo da educacdo numa espécie
de mercado no qual as escolas competem entre si, por alunos e pelos fundos educacionais.
Assim, as escolas tém sua prética controlada por metas e tabelas de desempenho se
tornando um “tipo de agéncia de entregas, que deve se concentrar em resultados e prestar
pouca aten¢do no processo ou ao conteido do que € entregue. Como resultado, os
propositos da escolaridade sao definidos [...] como um meio para outros fins” (YOUNG,

p.1291, 2007).

Cabe reconhecer o avanco da LDBEN 9394/96 quanto ao grau de autonomia dado

pela regulamentacdo do projeto politico-pedagégico, capaz de dar legitimidade aos
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objetivos fincados coletivamente pela comunidade escolar. A LDB de 20 de dezembro de
1961 ja havia conferido autonomia as escolas nessa perspectiva, no entanto, na pratica isso
pouco aconteceu. Entretanto, sabemos da dificuldade de se trabalhar com novos olhares
para a educagdo, devido ao conceito de produtividade que responsabiliza a escola por

eventuais fracassos.

E corroborando com as afirmacdes anteriores que observamos um empobrecimento
das praticas pedagdgicas, muitas das vezes voltadas para o treinamento em funcdo de
avaliacdes externas com objetivos estatisticos. Nao se trata de aversdo aos sistemas de
avaliacdo, que j4 se sabe no Brasil, contribuem para o monitoramento e planejamento de
politicas educacionais (CASTRO, 2000). No entanto, a forma impositiva e autoritdria pela
qual estdo sendo implementadas as politicas educacionais de avaliacdo em algumas
secretarias educacionais no pafs possivelmente diminuem a eficdcia da pratica pedagdgica
e minimizam seus ganhos reais (SHIROMA et al. 2004). Estas secretarias vém se
utilizando de uma espécie de pedagogia do exame para a avaliacdo educacional
(LUCKESI, 2006). Os contetidos escolares se tornam rigidos nesta 6tica, fazendo com que
os mesmos sejam reduzidos as questdes que deverdo constar nos exames. A cobrancga pelo
resultado nas avaliacOes se faz ainda mais necessdria, pois € a nota nestes exames um dos
principais fatores para a bonificacdo salarial de professores e a premiacdo de escolas e
alunos. De igual modo, muitas das avaliacdes desconsideram a heterogeneidade do
contexto escolar e as desigualdades educacionais do sistema responsabilizando a escola e o
professor pelo eventual fracasso em suas préticas. Sdo exemplos claros de desigualdades
educacionais, a variacdo do tempo total das aulas escola/turno, o efeito-vizinhanga
(RIBEIRO & KOSLINSKI, 2009), a formac¢ao de escolas — modelo, a distor¢ao da idade-
média dos alunos (COSTA, 2008), entre outros que competem para a precarizacdo do

trabalho docente.

No entanto, Nogueira (2009) argumenta que a formacao cultural dos professores
vem se consagrando como uma necessidade na agenda educacional. A formacgdo cultural é
o processo de conexdo do individuo, aqui professores, com o mundo da cultura nas
diversas modalidades como a arte, a danca, a musica e a literatura (NOGUEIRA, 2009).
Apesar disso, percebe-se que a questdo da formacgdo cultural de professores ndo € ainda
considerada crucial, ndo aparecendo de modo significativo nem nas diretrizes curriculares

oficiais, nem tampouco nas iniciativas particulares das instituicdes de ensino. Para a autora
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a formacao cultural é de suma importancia para a prética docente, pois permitird lidar
melhor com a alteridade dos discentes gerando uma maior familiaridade com as diferentes
leituras de mundo. Dessa forma, se nos apropriarmos das palavras de Arroyo (2007), que
afirma que professores sdo sujeitos do direito a formagdo plena, devemos reivindicar o
acesso a cultura ndo somente como meia-entrada para cinema ou museus, como se tem

praticado, mas a formacado em sua completude.

Assim, poderemos encontrar na formagdo docente e nas diretrizes curriculares
oficiais algo mais que os exames e as competéncias ditadas pela agenda politica e
econOmica e pela producao cultural da humanidade. Esta produgdo cultural estaria além de
conteidos para avaliacdes, e nela estariam contidas as mais diversas formas de ver o
mundo através do teatro, cinema, musica, entre outras. No entanto, ndo negamos oS
condicionantes que também permeiam a formacdo cultural de alunos e professores, o que

foi descrito por Adorno (1995) por intermédio da industria cultural.
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CAPITULO IV: AS ORIENTACOES CURRICULARES DE EDUCACAO FiSICA
DO RIO DE JANEIRO

4.1 A analise preliminar

De acordo com Cellard (2010) € impossivel se aceitar um documento tal como este
se apresenta, desvinculado de uma representacio de sua elaboracio. E imprescindivel
decompor algumas fontes “mesmo as mais pobres, pois elas sdo geralmente as tnicas que
podem nos esclarecer, por pouco que seja sobre uma situagdo determinada” (p.299). Ou

seja, situar o documento no contexto torna-se a primeira etapa para a anélise do mesmo.
4.1.1 O contexto do documento

Primeiramente, observamos que o documento expressa determinado grau de
autonomia por parte de seus elaboradores. No entanto, como sdo peculiares em
documentos publicos, as OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010) seguem uma tendéncia
estrutural e hierdrquica em sua apresentacdo. Esta tendéncia compreende uma conjuntura
politica e uma relativa submissao a esta, que € verificada pela nomeagao da Coordenadora
de Educacdo e Subsecretdria de ensino pelo Prefeito da cidade do Rio de Janeiro e a sua

respectiva Secretdria de Educacao, ambos citados nominalmente nas OCEF.

Quanto a prefeitura da cidade do Rio de Janeiro, essa conjuntura se organiza da
seguinte forma: ocupada em 2010, data da publicacdo do documento, pelo atual prefeito
Eduardo Paes, o qual foi eleito para seu primeiro mandato em outubro de 2008.
Subordinada ao prefeito se encontra a Secretaria de Educacdo Cldudia Costin, que assumiu
a pasta no fim do mesmo ano e permanece no cargo. Da mesma forma, estdo submetidas a
Secretaria Municipal de Educacdo, a Subsecretdria de Ensino Regina Helena Diniz
Bomeny e a Coordenadora de Educacdo Maria de Nazareth Machado de Barros

Vasconcellos.

Maria de Nazareth Machado de Barros Vasconcellos é Pds-Graduada em
Administragdo Publica, graduada em Pedagogia com Habilitagdo em Supervisdao Escolar e
Licenciada em Letras, de modo que se pode observar que sua formacdo é compativel com a
qualificagdo necessdria para a ocupacdo do cargo. Em relacdo a professora Regina Helena

Diniz Bomeny, secretédria de ensino, ndo encontramos informagdes sobre seu curriculo.
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No que se refere a Secretdria de Educacdo, cabe aqui um breve histérico. Claudia
Costin € administradora publica e possui mestrado em economia aplicada. O fato de ter
formacdo em economia e ser administradora ilustra uma prética politica atual. Conforme
funcdo inerente ao cargo, Costin teve a responsabilidade de possibilitar em sua gestdo a
confeccdo de materiais pedagdgicos, compreendendo nesses, as Orientacdes Curriculares
do Municipio do Rio de Janeiro. Propomos o questionamento: Qual a formagao pedagdgica

que viabiliza a gestao da pasta?

Analisando a produgdo bibliogrifica da secretdria, encontramos a participacdo no
livro: “A vida que a gente quer depende do que a gente faz” com o capitulo de sua autoria
tendo como titulo uma coincidente relagio com esta dissertacdo: “Etica em uma sociedade
que se repensa” no ano de 2007. De 2008 em diante, Claudia Costin passa a atuar na

Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro (SME-RJ).

Segundo Séanchez et al. (2011), no final da década de 2000, a cidade do Rio de
Janeiro ganha centralidade no cendrio mundial e uma intima relacdo de dependéncia do
governo federal, presidido até entdo por Luiz Indcio Lula da Silva. Alguns fatos de
natureza politica e eleitoral contribuiram para tal relacdo, dentre os quais destacamos
alguns. Inicialmente, a alianca partiddria entre o Partido dos Trabalhadores (PT) e o
Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) adquiriu for¢ca no municipio
gerando uma percepcdo de unido para o desenvolvimento. Aos partidos citados, eram
filiados no momento, o presidente e o prefeito, respectivamente. Posteriormente, a
dependéncia se configura com alguns acontecimentos, como: os investimentos na cidade
oriundos do programa de aceleracio do crescimento (PAC), a formalizacao do Brasil como
pais anfitrido da Copa do Mundo de Futebol de 2014 oficializada em 2007, e, sobretudo,
com o anuncio do Rio de Janeiro como sede dos jogos olimpicos de 2016 (SANCHES et
al, 2011). Este antncio j4 se processava fortemente pelos meios de comunicag¢do, mas foi
formalizado no dia 3 de outubro de 2009. Dada a importancia do fato, a Prefeitura
atualmente estampa em sua padgina principal na internet o selo de cidade olimpica, tendo
langado no ano de 2012 um plano estratégico até 2016, incluindo entre outras esferas, a

educacao.



76

4.1.2 A autoria do texto do documento

“Nao se pode pensar em interpretar um texto, sem ter previamente uma boa
identidade da pessoa que se expressa, de seus interesses e dos motivos que a levaram a
escrever’ (CELLARD, 2010, p.300). Quanto a autoria das OCEF (RIO DE JANEIRO,
2010), observe-se que ha a participacdo de um conjunto de vinte e um colaboradores na
qualidade de coordenadores técnicos, professores colaboradores, redatores e o consultor.
Nesta andlise, iremos nos ater de modo breve as duas redatoras finais, e, em especial, ao
consultor, os unicos citados nos conteudos textuais. As redatoras foram as responsaveis
pela apresentacdo do texto e o consultor responde pelo restante do documento, incluido

aquilo que mais nos interessa: os contetidos para o ensino de Educacao Fisica.

Em relacdo as duas redatoras, foram citadas Eloisa Ramos Ferreira e Valma
Ferreira de Sant’ana. Ambas tém formacao superior em Educagdo Fisica e sdo servidoras
da prefeitura municipal do Rio de Janeiro, com vinculo na SME-RJ. Eloisa Ferreira
também € citada em outros materiais pedagdgicos da rede, como diagramadora,
responsavel pelo gerenciamento da Educacdo Infantil, além de colaboradora de cadernos
pedagdégicos de Portugués, entre outras funcdes. Foi uma das principais responsaveis pela
mediacdo do processo de revisao das OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010), oferecida a todos
os profissionais de Educagdo Fisica da rede municipal de ensino no ano de 2011 e 2012,
até o momento, sem qualquer alteracdo no documento por nenhum dos participantes, como

Ja informamos inicialmente.

A consultoria ficou sob responsabilidade do professor Jéferson José Moebus
Retondar. O consultor é graduado em licenciatura em Educagdo Fisica pela Universidade
Gama Filho (1992), com mestrado (1995) e doutorado (2003) em Educacio Fisica pela
mesma Universidade em que se graduou. Atualmente é professor adjunto da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro e coordenador do LISACEL - Laboratério do Imaginario
Sobre as Atividades Corporais e Ludicas da UERIJ. Diferentemente das redatoras, nunca
teve vinculo empregaticio com a SME-RJ ou outro setor da prefeitura do Rio de Janeiro. E
avaliador institucional do Ministério da Educacdo e Cultura e também é membro estudante
do Circulo Brasileiro de Psicandlise - Se¢ao Rio de Janeiro. Tem experiéncia na drea de
Educacdo Fisica, atuando principalmente nos seguintes temas: imagindrio social, Educacdo

Fisica escolar, teoria e pratica do jogo e representacdes das atividades corporais. E autor
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dos livros "A produ¢do imagindria dos jogadores compulsivos: a poética do espaco do
jogo", pela editora Vetor, Sdo Paulo, 2004; “Teoria do Jogo - A dimensdo lidica da
existéncia humana”, pela editora Vozes, Petropolis, Rio de Janeiro, 2007. Além do livro
“70 maneiras de jogar e entrar no jogo”, editora: Vozes, Petrépolis, 2012. E um dos
organizadores do livro Imagindrio e Representacdes Sociais: Corpo, Cultura e Sociedade.

UFAL: 2007.

Como observamos, o tema jogo t€ém grande importancia na vida académica do
consultor. Essa andlise € ratificada ao concluirmos que dos vinte artigos publicados em
periddicos, onze tém o jogo como tema principal. Embora mais da metade dos artigos em
revista correspondam a este tema, as questdes de imagindrio e representacdes sociais
também exercem forte influéncia nos seus escritos como ja foi apontado no paragrafo
anterior. Sabe-se que o jogo representa um dos diversos conteudos para a Educagdo Fisica
escolar e € preciso analisar se a inclinacdo do autor para esse tema influenciou a estrutura

do texto.

Desde jé, afirmamos que o consultor possui um nivel elevado de qualificagdo
académica e profissional, além de ser uma pessoa capaz de contribuir na construcdo do
texto do documento. E importante ressaltar que o documento é destinado para professores
de Educacgdo Fisica que atuam em nivel de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental (EF),
as duas primeiras etapas da Educacdo Bdésica. No entanto, ndo constatamos nenhuma
experiéncia docente de Retondar na Educacdo Bésica, sempre atuando no ensino superior.
Cabe a proposi¢ao de questionamentos: A consultoria deve ser feita por algum profissional
com vivéncia na Educag¢do Bdsica? Havia no conjunto de vinte e um participantes na
elaboracdo do documento, dos quais, treze professores atuando na rede municipal de
ensino. Perguntamos entdo: Esses treze professores tiveram voz e vez na constru¢do do

mesmo?
4.2 O Documento

As Orientagdes Curriculares de Educagdo Fisica (OCEF) do Rio de janeiro (2010)
se constituem em um documento produzido pela coordenadoria de educagdo da Secretaria
Municipal de Educacio, com a insercao de professores colaboradores da rede municipal de

ensino e sob orientacdo de um consultor. Este material € disponibilizado pelas Unidades
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Escolares (UE) do Municipio do Rio de Janeiro para todos os professores de Educacao
Fisica e também pode ser acessado pelo site da Secretaria Municipal de Educacdo (RIO DE

JANEIRO, 2010) no icone referente a material pedagdgico.

Segundo o documento (RIO DE JANEIRO, 2010), o objetivo deste é contribuir
para as atividades do trabalho, formando cidaddos criticos, autdbnomos e em plenas
condicdes de exercer sua cidadania. Embora o material ndo deixe explicita a finalidade de
nortear o planejamento pedagdgico da disciplina, observamos constantemente no nosso

cotidiano esta utilizacao nas escolas.

O documento possui quarenta paginas incluindo os itens pré-textuais, como a capa,
e os itens pOs-textuais, como as Referenciais Bibliograficas. De acordo com a abrangéncia
dos niveis municipais de ensino indicados na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB/1996), o material é organizado tendo como foco a Educacdo Infantil (EI) e

o Ensino Fundamental (EF), ambos especificamente na drea de Educacao Fisica.

A parte textual do documento € dividida em quatro partes. Em primeiro lugar, é
feita uma apresentagao pela Coordenadoria de Educacao, na qual é explicitado o porqué do
recebimento do material em questdo. A segunda parte apresenta uma andlise das OCEF
(RIO DE JANEIRO, 2010) realizada pelo consultor do documento. Nesta parte sdo
firmados os compromissos da SME e a missdo da Educagdo Fisica na escola. A terceira
parte se refere a uma Revisdo de Literatura dos conteidos para o Ensino de Educacdo
Fisica. E neste momento que os conteudos sdo instituidos como Jogo, Esporte, Gindstica,
Danca e Lutas, respectivamente. A quarta e ultima parte textual do material indica a
organizacdo dos objetivos, conteudos, habilidade e sugestdes divididos pelos quatro

bimestres do ano letivo, além dos blocos de contetidos conforme os quadros abaixo:



EDUCACAO FISICA
BLOCOS DE CONTEUDOS / BIMESTRES

1° Bimestre [ 17 Bimestre [ 3° Bimestre | 4° Bimestre
EI Jogo. Ginastica. Danca, Lutas
1% ano Jogo, Ginastica, Danca; Lutas
2%ano Jogo. Ginastica, Danga; Lutas, Esporte
3ano Jogo, Ginastica, Danca; Lutas, Esporte
4° Ano
Jogo Lutas Jogo Danca
Gindstica Esporte Danca Ginastica
Jogo Ginastica Danca Esporte Coletivo
5%Ano Ginastica Danca Esporte Coletivo Lutas
6° Ano Jogo Ginastica (Escolar Olimpica)
Esporte Coletive Danga
(Handebol / Futebol) Esporte individual
(Atletismo/Badminton/Ténis. ..)
7% Ano Esporte Coletivo Esporte individual
(Basquete / Voleibol) {Atletismo/Badminton/Ténis. )
Ginastica (Olimpica, Ritmica) Lutas
Lutas
8% Ano Esporte Coletivo (outras modalidades) Ginastica
Danca Jogos
Esporte
9% Ano Lutas Esporte (varias modalidades)
Danga Gindstica

Quadro 03- Bloco de Contetddos (RIO DE JANEIRO, 2010)

ORIENTACOES CURRICULARES PARA O ENSINO DE EDUCACAO FISICA no 2° ¢ 3° ANOS

OBJETIVOS CONTEUDOS HABILIDADES BIMESTRES SUGESTOES
10 :0 30 _‘0
J0GO Iutergg,u focom 0 MEOY x| X | X |X| Jogos e brincadeiras relacionados a
. ambi.eme: por  mewn de predominancia do vso de algumas partes
Conhecer o movimentos  nafurais 10 do corpo ¢ sua relagio com o espao
contexto de um  jogo ou circundante.
praprio corpo, suas brincadeira.
partes e sua ESPORTE Vivenciar limites e| X | X|X|X |Exercicios de  exploragio  das
N possibilidades corporais em possibilidades e limitaghes corporais, a
relaio com o um contexto especifico de um Inz do esbogo de um fundamento
gesto ou fundamento. esportivo.
ambiente.

GINASTICA Perceber a diferenca entre jogo | X | X | X | X [ Atividades de conhecimento do proprio
ou brincadeira e o exercicio, corpo como um todo e suas partes através
bem como, sua relagio com os de movimentos globais e analiticos de
movimentos parciais e globais. maneira gimmica.

DANCA Experimentar e identificar as | X | X | X | X | Vivéncia de situagBes, de esforco e de
tensdes sofridas pelo corpo em Eponso, reconhecendo algumas
fungio do ritmo externo da alteragdes provocadas pelo esforgo fisico,
musica e do ritmo interno de tais como excesso de excitagdo, cansago,
5€U COTpO. elevagio de batimentos cardiacos,

mediante a percepcio dos movimentos
expressivos e dramatizados.

Quadro 04- Orientacdo (Rio de Janeiro, 2010)
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Ainda a quarta parte trata do planejamento anual dos dois niveis de ensino do

2

documento, o EI e o EF, abarcando os blocos de contetido nos diversos anos escolares. E
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nesta parte que sao feitas as sugestdes de trabalho, podendo ser entendida como uma se¢do

mais pratica do trabalho pedagégico no material.

4.2.1 Primeira parte: a apresentacio do documento

O inicio da apresentac@o nos propicia a certeza de que o documento trata de uma
orientagdo passivel de andlise, criticas e sugestdes. Isto se deve ao fato das OCEF
expressarem jd na parte inicial que “Os conteudos, objetivos e habilidades presentes nessas

orientacdes podem e devem ser ampliados” (p. 5).

Torna-se perfeitamente plausivel imaginar que ndo estamos trabalhando com um
texto fechado. As palavras em negrito feitas pelas proprias autoras, Eloisa Ferreira e Valma

Sant’ Ana, refor¢am a indica¢do de uma constru¢do aberta e inacabada.

Posteriormente, a apresentacdo nos possibilita discutir o conceito de autonomia e
cidadania que em nosso conceito exibe estreita relacio com questdes éticas e morais. Nas
linhas 24 e 25, as autoras estabelecem o parecer que funda o objetivo maior das OCEF que
€ o de “formar cidadaos ativos, criticos, autdnomos e com plenas condicdes de exercer sua

cidadania” (p. 5).

Em primeiro lugar, é importante relembrar que o texto foi elaborado para os
professores da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental (EF). Prever a formacao de
cidaddos criticos, autobnomos e capazes de exercer cidadania é uma tarefa invidvel aos
docentes aos quais se destina o texto, principalmente aos responsaveis por criancas de até
seis anos de idade, caso especifico da Educagdo Infantil. Ha de se questionar ainda, se as
criancas do primeiro segmento do Ensino Fundamental conseguiriam também tal
formacdo, pois como dizem alguns autores (MACINTYRE, 1999; PIAGET, 1994;
RIZZIERI & GOMES 2011) existe um distanciamento muito grande de formas criticas,
autonomas e cidadds nesta faixa etdria. A dependéncia de criancas aos individuos com
mais idade é uma observacao fécil de ser feita. As criangas nesse periodo de vida estdo no
que se chama a etapa da moral heteronoma (PIAGET, 1994). Por isso ndo € na Educagdo
Infantil e nem no Ensino Fundamental que serdo atingidas a autonomia, o senso critico e a
cidadania. Nestes segmentos serdo dados os pontos de partida, e aqui inserimos os valores
ético-morais como fundamentos para que seja iniciada a constru¢io da cidadania em seu

sentido mais pleno.
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4.2.2 Segunda parte: Orientacoes curriculares para o ensino de Educacao

Fisica

Neste momento, o documento expressa a sua intradependéncia com a proposta da
Multieducagao (2008), introduzida na gestdo anterior do prefeito César Maia e reelaborada
na atual gestdo. A proposta (MULTIEDUCACAO, 2008) trata de uma série de contetidos
curriculares especificos e gerais que devem ser trabalhados de maneira pratica e tedrica
pelos professores de Educacao Fisica. Destacam-se nos contetdos curriculares especificos,
a concep¢do de corpo na parte tedrica e o trabalho com o jogo na parte pratica. Nos
conteddos gerais, também chamados de grandes temas, as discussdes sobre diversidade,
violéncia e modismo tendem a prevalecer. Embora tal proposta faca algumas abordagens
sobre questdes éticas, como a importancia do didlogo no processo da violéncia, nao ha

énfase nos conteidos nem na aprendizagem de valores/ virtudes éticas.

Recentemente, a proposta da Multieducagdo ganhou uma nova roupagem, com uma
série de episddios denominados “Quem disse que estou sé brincando”. Esta série foi
publicada em 2011 e se tornou acessivel aos professores no ano de 2012 pelo portal
Multirio. O tema ética é trabalhado no episdédio “Educacdo Fisica, valores e atitudes”.
Observamos que houve avanco no tocante a €tica nesta atual proposta. Os temas como
solidariedade, diversidade e respeito as diferengas, ainda que vagos, sdo expressos de
maneira tedrica e pratica. Entretanto, as sugestdoes de atividades atualmente sdo propostas
somente para as faixas entre 10 e 15 anos, negligenciando-se mais uma vez a Educacdo

Infantil e os primeiros anos do Ensino Fundamental do ensino regular.

Ainda h4 de se observar que a missdo das OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010) esta
agregada a proposta da Multieducacdo, quando a mesma ainda tinha seus conteudos
determinados pela gestdo anterior. Observemos o primeiro pardgrafo da segunda parte do

documento:

O compromisso da Secretaria de Educagado da cidade do Rio de Janeiro é
buscar, através de sua intervencdo, assegurar a exceléncia na Educagdo
Infantil e no Ensino Fundamental, considerando como missao a formagao
de um perfil de aluno auténomo e habilitado a se desenvolver
profissionalmente e como cidaddo. Agregada a essa missao, a proposta
pedagogica da Multieducagido (grifo meu), que perpassa a rede de
ensino, entende que, para a sua consecucgdo, faz-se necessario, dentre
outras coisas, considerar o aluno como um sujeito que se encontra situado
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em um determinado contexto cultural, localizado em uma dada estrutura
social e portador de inimeras marcas advindas de sua prépria histéria
devida” (RIO DE JANEIRO, 2010, p.6).

Existem questdes a serem analisadas no tocante a ética. Inicialmente, se a proposta
da Multieducacdo pretende ser uma continuidade das OCEF, € necessario saber a quem se
destina. Como vimos, as sugestdoes de atividades relacionadas a ética como tema
transversal, se reduzem a uma faixa etdria, o que limita a proposta (RIO DE JANEIRO,
2011). Posteriormente, o documento fala em valores éticos universais. E necessario saber
quais sao esses, mas o documento nao os indica. Fala-se em trabalhar temas importantes
entre os quais inclusdo, tolerancia e solidariedade, mas em nenhum momento € dito quais
seriam os valores éticos. Por que ndo especificar os valores para melhor orientagdo
curricular? Por conseguinte, situamos as proposta pedagogica da Multieducacao (RIO DE

JANEIRO, 2008; 2011) como um instrumento util, mas que se for relacionada ao

documento OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010) apresenta uma descontinuidade.

Apresentamos no quadro abaixo, as categorias que inferimos a partir do texto da

segunda parte do documento que se referem a anélise aqui desejada;

CATEGORIAS

Autonomia- (cinco ocorréncias)

1-“formacdo de um pefil de aluno autbnomo”

2-“formar um perfil de aluno e de sujeito social ativo, critico, reflexivo, atuante e
capaz de autonomamente se pensar e pensar o mundo como realidade em permanente
construgdo”.

3-“Se um dos objetivos da educacdo fisica € fazer com que os alunos [...] possam se
reconhecer como corpos, portadores de uma linguagem e autdnomos para expressarem
seus desejos, seus sonhos, suas verdades sobre si e sobre o0 mundo, a orientacdo que
damos é que pensemos na avaliagdo também nessa perspectiva’.

4-“Que possamos apontar, através dos instrumentos de avaliacdo e de autoavaliacdo —
que serdo construidos pelos professores — o avanco ndo s6 no que diz respeito ao
dominio do movimento [...], mas, também e principalmente, o modo como seu
comportamento em relacdo a si mesmo, ao seu corpo e ao seu nivel de interacdo com

os seus colegas se deram durante o processo de aprendizado”.
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5-“Dito de outra maneira, o que o professor consegue identificar que mudou na vida do
seu aluno, com relagdo a sua autoestima, a sua capacidade de tomar decisdo, na
constru¢do de seus lacos afetivos, na sua autonomia corporal e com relacdo a outros
comportamentos que dizem respeito as “marcas” corporais que se conseguiu identificar

no decorrer do curso”.

Cidadania (cinco ocorréncias)

1-“se desenvolver como cidaddo”.

2-“ensino como um valor fundamental para o crescimento humano em sua
integralidade”.

3-“O conceito de cidadania ndo se esgota no fato do sujeito identificar os seus limites e
seus direitos”.

4-“sujeito construtor e reconstrutor da sua vida e do mundo que o circunda”.

5-“Ser cidadio € sentir-se pertencente a uma comunidade humana de valores e se sentir

construtor permanente desta”.

Inclusao (trés ocorréncias)

1-“considerar o principio da inclusdo social”.

2-“Nao é mais possivel pensar os conhecimentos de que trata a educacdo fisica sem
que possamos minimamente organizd-los em um grau crescente de complexidade em
funcdo das necessidades e das possibilidades dos alunos”.

3-“apontar uma perspectiva orientadora que, ao mesmo tempo, respeite as
possibilidades do aluno do ponto de vista global de seu desenvolvimento e de sua

historia de vida”.

Valores éticos- respeito, coragem, solidariedade, cooperacio (trés ocorréncias)

1-“considerar o principio [...] do respeito a diversidade cultural e social dos alunos”.

2-“0 movimento € a expressdo de desejos, de sonhos, de medos, de angustias, de

coragem, de ousadia, de forca e de fraqueza, de presenca e auséncia de autoestima, de

sentimento de solidariedade e de egoismo, de cooperacdo e de luta, de cuidado e de
~ oo . n

agressao, de respeito as diferencas e de intolerancia”.

3-“uma crianga [...] pula amarelinha com o corpo inteiro, com sua dimensao bioldgica,

fisiolégica, biomecanica, emocional, com seus valores, com suas crengas, com seus
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habitos e com suas concepgdes de verdade”.

Interdisciplinaridade (quatro ocorréncias)

1-“Os conhecimentos tratados na escola t€ém de ser pensados de maneira integrada”.
2-“Dialogo interdisciplinar”.

3-“saber como uma rede indissocidvel e complexa”.

4-“o0 aluno € uma histéria de vida encarnada e que sua histéria também se expressa de

maneira significativa e silenciosa por meio de seus movimentos corporais’.

Conhecimentos da Educacio Fisica (quatro ocorréncias)

1-“a Educagao Fisica, compreendida como um plano de interven¢do que atua na area
da educacdo, na fomentagdo do lazer humanizado, na orientagdo preventiva a saide, na
valoriza¢do do conhecimento do movimento contextualizado, manifestado através dos
jogos, dos esportes, das dancas, dos movimentos gimnicos e das lutas, busca, em
ultima instancia oportunizar aos alunos se apropriarem de seus corpos como
possibilidade de comunicagdo e expressao”.

2-“Para tal, faz-se necessdrio sempre considerar, do ponto de vista metodoldgico, que
os alunos possuem interesses e representacdes proprias acerca de uma aula de
educacdo fisica e da pratica de determinadas atividades, da mesma forma que ocorre
em relacdo ao compromisso e as representagdes que o proprio professor de educagao
fisica tem de sua aula e do alcance da mesma”.

3-“Assim, o didlogo franco e a necessidade de negociacdo das representacdes, isto &,
dos sentidos que tanto os alunos quanto os professores atribuem as aulas de educagao
fisica, possibilitardao um lugar fecundo de comunicacio e de interacdo onde ird vigorar
a intervencdo do professor, seja no sentido de reforcar, de ajudar a ressignificar ou
mesmo no de desconstruir determinados valores, habitos, crencas e verdades a luz de
seu compromisso com a missdo e com a proposta pedagdgica do municipio e de sua
escola”.

4-“E nesse sentido que acreditamos que tal progressio poderd e deverd ocorrer com os
conhecimentos dos jogos, dos esportes, das dancas, dos movimentos gimnicos e das
lutas, através da demarcagdo das faixas etdrias, subsidiada pelos fundamentos motores
e psicomotores, dos estudos do desenvolvimento da inteligéncia, do desenvolvimento

da formagdo moral, dos conhecimentos que tratam da constru¢do da afetividade, da
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socializacdo, da interagc@o social, dos aportes ideoldgicos e filos6ficos de se pensar o
movimento, da dimensdo antropolégica e histérica de se pensar 0 corpo € suas

manifestacoes de sentidos”.

Quadro 05- Categorizacdo da segunda parte do documento

Diante do que inferimos na segunda parte do documento, vamos analisar as seis
categorias de maneira relacionada. Num primeiro bloco a autonomia e a cidadania, depois
a inclusdo e os valores éticos, e por ultimo a interdisciplinaridade e os conhecimentos
gerais e especificos da Educacdo Fisica. Organizamos dessa maneira por observar que
existiam algumas semelhangas que possibilitam o didlogo, além de apresentarem o mesmo

ndmero de ocorréncias.

4.2.2.1 A autonomia e a cidadania

a) A categoria autonomia apresenta cinco ocorréncias, expressando duas nocdes
conceituais, uma mais especifica da drea de Educacdo Fisica e outra genérica. A nogdo
especifica se refere a autonomia corporal, ou seja, aquilo que o aluno aprenderd no ambito
motor e assim ser capaz de gerenciar e lidar com sua cultura corporal. A outra nogao de
autonomia € apresentada numa concepcdo mais genérica, dentro de uma visdo ciclica de

individuo-sociedade-comportamento.

A Educagdo Fisica na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental possibilita o
trabalho com ambas as nog¢des, desde que observadas algumas consideracdes. No item
4.2.1, na apresentacdo do documento, ja foram destacadas justificativas sobre o paradoxo
que € formar um perfil de aluno autdbnomo, critico e reflexivo na Educagdo Infantil e nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, devido a incapacidade do sujeito nessa idade para

tal desenvolvimento.

Acrescentamos a isso, alguns questionamentos sobre o instrumento € os modos
operantes que o texto sugere para identificar ou alcancar a autonomia. A terceira
ocorréncia propde que se pense a avaliacdo na Educacdo Fisica reconhecendo os alunos
como autdnomos para expressarem, entre outras coisas, suas verdades sobre si e sobre o
mundo, entendendo-se que ja seja capaz disso. Pode-se certamente observar o avanco do
aluno durante o processo, como aponta a quarta ocorréncia. Mas, como educadores,

sabemos que em nosso oficio docente existe o imperativo ético, para que sejam feitas
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intervengdes no processo de constitui¢do sobre tais verdades de si e do mundo. Por mais
paradoxal que seja conciliar a razdo e a afetividade na atividade motriz para o
desenvolvimento moral, é importante (DARIDO, 2005) considerarmos que esta atividade
nos impde multiplas possibilidades de intervencdo durante o processo de amadurecimento

ético visando sempre o aluno e o bem comum.

A quarta ocorréncia fala também sobre a autoavaliagdo como um instrumento capaz
de apontar o avango do aluno no processo de aprendizagem. Utilizar-se da autoavaliagao
nas duas primeiras etapas da educacdo basica pode ser considerada uma tarefa dificil, mas

€ necessdria e cabe ao professor iniciar a possibilidade desse processo.

Em tempos de crise de valores éticos e relativismo axioldgico, ha de se construir
antes e durante o processo educativo, mecanismos normativos que indiquem as criancas
quais os caminhos a serem trilhados para que ndo se crie um espaco de atitudes desleais.
Os condicionantes externos, exemplificados pelos meios de comunicacdo, familia e o
proprio contexto social parecem tornar naturais indmeras vezes tais atitudes. A
naturalizacdo de atitudes antiéticas gera uma sensacdo de auséncia de limites, fator
importante na criagdo de uma consciéncia de autonomia moral. Nas palavras de Arendt

(2011):

Em sua forma mais simples, a dificuldade pode ser resumida como a
contradi¢do entre nossa consciéncia e nossos principios morais, que nos
dizem que somos livres e portanto responsdveis, € a nossa experiéncia
cotidiana no mundo externo, na qual nos orientamos, em conformidade
com o principio da causalidade. Em todas as questdes praticas [...] temos
a liberdade humana como uma verdade evidente por si mesma, e é sobre
essa suposicdo axiomdtica que as leis sdo estabelecidas nas comunidades

humanas. (p. 189)
b) Diante da argumentagdo apresentada, encontramos na categoria cidadania, sobre
a qual desenvolvemos ideias, o suporte para ratificar nossa andlise ética até aqui. O
documento afirma que o conceito de cidadania estd relacionado a pertenca de uma
comunidade de valores e o cidaddo deve se sentir inserido nesta, a qual estd em permanente
constru¢do. Mais uma vez questionamos sobre quais sdo os valores que as OCEF desejam.
Se ndo houver uma minima exposicdo a tais valores, mergulharemos num relativismo
dentro da nossa propria especificidade docente, ou seja, o relativismo da cultura corporal.

E necessaria uma tomada de posic¢ao.
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De outro modo, se o texto afirma a realidade em permanente constru¢do, precisa-se
ter a coragem de enfrentar as mazelas do emotivismo e da inddstria esportiva que sao
aflorados na area de Educagdo Fisica. O que vamos construir em conjunto com oS
discentes? O que precisamos desconstruir da mesma forma? A cidadania advém da
existéncia de valores legitimados e da transformacgdo de valores criados transitoriamente, e
esse conceito de cidaddo compreende os alunos da educacdo bésica. O curriculo de
Educacgdo Fisica, a formacdo docente inicial e continuada ndo devem ficar 2 margem da
discussao de cidadania e, nesse momento, uma possibilidade € a ética como tema
transversal nas orientagdes curriculares. E importante que sejam desenvolvidos alicerces
tedrico-praticos para o ainda precdrio edificio curricular da drea. Isso ndo significa a
rigidez da orienta¢do curricular, pois se sabe que os diversos contextos culturais, nos

impedem qualquer orientacdo curricular absoluta, mas por outro lado, é preciso que se

trabalhe a discuss@o nesse campo.
4.2.2.2 A inclusao e os valores éticos

a) O principio da inclusdo social vem sendo objeto de muitos trabalhos no campo
do curriculo pés-critico, com destaque para a abordagem da diversidade cultural que se
constitui fortemente na area académica via multiculturalismo critico. (CANEN &
OLIVEIRA, 2002; MOREIRA & CANDAU, 2007). Entretanto, o documento prioriza uma
discussdo no tocante a progressdo pedagdgica, como forma de respeitar possibilidades e
limites impostos aos alunos. Por mais que essa abordagem possa se inserir no
multiculturalismo ou em qualquer outra linguagem de um curriculo pés-critico, as OCEF
parecem relativizar essa abordagem. O texto nao fica explicito, dando margens as iniimeras
interpretacdes. Vamos incluir quem? De que forma? A educacio especial faz parte dessa
mesma abordagem? Estas sdo dividas que o texto apresenta. Alids, no que se refere ao
curriculo e a formagdo de professores para a educacdo especial, segundo Saviani (2009), a
situacdo ainda é secundarizada. A educacdo especial € relativizada no discurso da
diversidade, e aparece como apéndice denominado de atividades complementares. As
orientagdes curriculares de Educacdo Fisica, incluidas as OCEF (RIO DE JANEIRO,
2010), parecem sucumbir ao mesmo discurso da diversidade sem explicitar os meios e 0s

fins.
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b) A andlise feita no pardgrafo anterior atinge também a categoria dos valores
éticos ao “considerar o principio [...] do respeito a diversidade cultural e social dos alunos”
(RIO DE JANEIRO, 2011, p.6). E evidente que devemos considerar a cultura em seu
sentido mais amplo, como algo dindmico e passivel do imponderavel. A cultura corporal

nos ensina isso, principalmente a atividade motora por meio do jogo e do esporte.

Contudo, ndo podemos negar a nossa pertenca a humanidade ou a nossa esséncia
humana comum (ARENDT, 2011; BIAGGIO, 1999; LINS, 2007a, 2009; MACINTYRE,
1999; 2001). Isso indica que tal esséncia se relaciona com os mais diversos contextos
culturais, ndo aparecem dissociadas, muito menos se excluem. Assim, € preciso que haja a
devida fundamentacdo pedagdgica sobre os valores éticos para que haja o necessirio

entendimento.

Foram constatados no texto alguns valores éticos de maneira dispersa e sem
nenhum tipo de fundamentacdo. Inicialmente, destacamos o respeito, que aparece somente
vinculado a questdo da diversidade. Posteriormente, a coragem, a solidariedade e a
cooperacao aparecem num conjunto de expressdes caracteristicas do movimento humano.
Sintetizar os valores éticos no ambito de expressdes do movimento humano € reduzir a
ética e a moral no curriculo de Educagdo Fisica a propria disciplina. O tema transversal
ética ndo € suficientemente abordado na segunda parte do documento. Desta maneira, se
alguém comete um ato de desonestidade como uma irregularidade num jogo qualquer para
levar vantagem sobre os demais e isso for aceito em sua comunidade, cabe-nos a

tolerancia, segundo o texto. Isso ndo € ensino/ aprendizagem de ética.

E importante salientar que € necessdria a aprendizagem de virtudes tais como a
honestidade e de igual modo a generosidade, justica, humildade, perseveranca, amizade,

temperanga, e outras que se ramificam dentro deste contexto.
4.2.2.3 A interdisciplinaridade e os conhecimentos da Educacao Fisica

a) Ao pensarmos a escola de maneira integrada ou como uma rede indissociavel e
complexa, que sdo os argumentos apresentados na primeira € na terceira ocorréncia da
categoria da interdisciplinaridade, abrimos espaco para a discussdo de questdes que estao
além da drea de Educacdo Fisica. Nao € o objetivo dessa dissertacdo discutir conceitos de

interdisciplinaridade, multidisciplinaridade e transdisciplinaridade, mas as ocorréncias
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encontradas no campo interdisciplinar nos permitem pensa-las em conjunto.

O “didlogo interdisciplinar” (RIO DE JANEIRO, 2010, p.6) viabiliza a constru¢ao
de propostas que dialoguem com multiplas disciplinas, tornando possivel entender a ética
enquanto tema transversal. Por exemplo, sabe-se que algumas edi¢cdes da Copa do Mundo
de futebol foram suspensas devido a Segunda Guerra Mundial. Disciplinas como histéria e
geografia podem perfeitamente construir um didlogo interdisciplinar com a Educagdo
Fisica. Por que os jogos de futebol foram suspensos? O futebol deve estar acima de valores
como a justica e a solidariedade dos povos? Com alunos do segundo segmento do Ensino
Fundamental se pode questionar: Como o futebol pode auxiliar em conflitos mundiais? E

assim por diante.

Reflexdes como essas, que ndo constatamos nas inferéncias e que podem propiciar
um olhar ético ao curriculo de Educacgdo Fisica, sdo importantes. No caso do documento
em foco, “num didlogo interdisciplinar a luz da percep¢ao da necessidade de se pensar o
aluno, a escola e o proprio saber como uma rede indissocidvel e complexa, a ser
permanentemente pensada como objeto de aten¢do, de cuidado e de reflexdo. (RIO DE
JANEIRO, 2010, p.6). Isso justifica plenamente que os valores éticos sejam pensados em

conjunto com as demais disciplinas da Educacdo Bésica.

b) Quanto a categoria dos conhecimentos da Educagdo Fisica, fizemos as seguintes
constatagdes e a respectiva andlise. Na primeira ocorréncia o documento reconhece a
Educacgdo Fisica como um campo de intervengdo. Esta constatacdo ratifica algumas de

nossas afirmacdes que propdem a aprendizagem de virtudes na natureza do oficio docente.

Ja na segunda e terceira ocorréncias, observamos nas expressoes textuais questoes
que provavelmente marcam as representacdes sociais, que € pertinente ao pensamento do
consultor do documento. Quando analisamos a produgdo bibliografica do consultor,
verificamos uma influéncia significativa de questdes relativas as representacdes sociais de
aluno e professor sobre a sua trajetéria académica, conforme expresso no item 4.1.2. A
inclinacdo do consultor para tais questdes pode ter influenciado a estrutura do texto. Para
ilustrar a situagc@o, observemos a terceira ocorréncia:

Assim, o didlogo franco e a necessidade de negociacdo das

7

representacdes, isto é, dos sentidos que tanto os alunos quanto o0s
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professores atribuem as aulas de educagdo fisica, possibilitardo um lugar
fecundo de comunicacdo e de interagcdo onde ird vigorar a intervencio do
professor, seja no sentido de reforgar, de ajudar a ressignificar ou mesmo
no de desconstruir determinados valores, hédbitos, crencas e verdades a
luz de seu compromisso com a missdo e com a proposta pedagdgica do
municipio e de sua escola (RIO DE JANEIRO, 2010, p.07).

Esta discussao € interessante para uma andlise ética. O texto atribui a necessidade
de negociacdo entre alunos e professores no didlogo, e indica a preponderancia do
professor nesse didlogo. Isso € importante, pois ndo devemos esquecer a legitimidade da
autoridade e da responsabilidade do professor. De alguma maneira, a afirmacio evita um
relativismo mais forte, pois a abordagem se refere a valores, crengas e verdades, e, sabe-se
que a questdo da aprendizagem da ética nem sempre € passivel a negociacdes. Ainda
inserido na discussdo, salientamos o argumento do refor¢o e da ressignificacdo de valores
éticos dos alunos, os quais, frequentemente, chegam sob a 6tica do conjunto da desordem
moral na sociedade. Entretanto, acrescentamos que o compromisso ético deve ir além da
proposta pedagdgica municipal e escolar, pois se trata de uma proposta que deve conter

valores éticos universais.

Imersos nos conhecimentos de Educacao Fisica, constatamos que o texto enfatiza
em quatro situacdes que estes conhecimentos sdao manifestados por meio dos jogos, dos
esportes, das dancas, dos movimentos gimnicos ou gindstica e das lutas. Vale a pena
relembrar que durante anos foram discutidos quais seriam os conteidos que norteariam
essa disciplina. Desde a elaboracdo dos PCN (BRASIL, 1997b; 1998a), ha um relativo
consenso sobre os conteidos da drea, com poucas variagdes conceituais referentes as
regides e aos niveis de ensino. O documento em foco acompanha esta l6gica, porém nao
desenvolve tdo claramente a ética como tema transversal, diferentemente da andlise feita
dos PCN na drea de Educagdo Fisica. Os valores éticos expressos nos PCN estdo
minimamente sistematizados, de acordo com o que foi abordado na fundamentacao tedrica.
Os professores de Educacao Fisica esperavam das OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010), uma
andlise mais objetiva e prética no tocante a ética como tema transversal, ndo se esgotando
nela mesma, mas constituindo no curriculo da disciplina conhecimentos poderosos ou

aquilo que nao pode deixar de ser ensinado (YOUNG, 2007; 2011).

4.2.3 Terceira parte: Contetddos para o ensino de Educacao Fisica

Na terceira parte, sdo propostos no documento uma organizagdo didatico-
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pedagdgica e uma demarcagdo dos conteidos ou conhecimentos que serdo desenvolvidos
durante o processo de ensino da Educagdo Fisica. Em nossa andlise do texto, a terceira
parte do documento apresenta uma definicdo conceitual dos respectivos contetidos a serem

trabalhados na escola; Jogo, Esporte, Ginéstica, Danca e Lutas.

Libaneo, apud Rio de Janeiro (2010) diz que os conteidos de ensino nascem de
“conhecimentos culturais universalizados, isto €, nascem da for¢a da tradicdo e da sua
perpetuacdo em fungdo da legitimidade que possuem no que diz respeito a ajudar a

organizar e a definir as marcas de uma comunidade, de um povo e de uma nac¢do”. (p.10).

Observe-se que o texto utilizou para a defini¢do de conteido, um dos autores
citados na nossa fundamentagio teérica (LIBANEO, 1994). O documento amplia a questio
do contetido afirmando que se trata de conhecimentos externos ao contexto dos alunos e
que devem ser apropriado pelos mesmos. Nesta apropriagdo, incluem-se a socializacdo por
meio de habitos, valores e costumes. Ao confrontar a defini¢ao apresentada nos contetidos
de Educacao Fisica, constatamos contradicdes com o conceito introduzido pelo documento.

Para nossa andlise, utilizaremos a organizacao e a ordem dos contetidos feita no texto:
a) Jogo

As OCEF introduzem a abordagem de jogo debrucada na cldssica obra do
historiador Huizinga, “Homo Ludens”, tratando o jogo como fendmeno social. Enquanto
expectadores ou praticantes do jogo pode-se perfeitamente concordar com o texto das
OCEF, ao afirmar que diante de um olhar fenomenolégico, o jogo parece ter nele o seu
proprio fim. O documento reforga esta idéia ao finalizar a secdo do conteido afirmando
que “o jogo busca sempre um bem imaterial e ndo estd sujeito a qualquer determinante de

ordem moral, ou seja, a uma ordem ou necessidade externa a ele mesmo” (p.11).

No entanto, tecemos algumas criticas a esta afirmacao: Inicialmente, o conceito do
conteido jogo do ponto de vista ético-moral € totalmente o oposto da definicio de
conteddo trazida pelo documento. Posteriormente, a terceira parte do documento apresenta
os contetdos da disciplina, que em nossa andlise, podem ir além de uma esfera conceitual.
Fundamentar o jogo sob a dtica da ética no curriculo e na prética pedagdgica seria uma

possibilidade que enriqueceria o documento.
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Pensamos que diante do compromisso do educador, ndo podemos nos contentar
com a natureza do jogo, tal como estad definido, pois assim, nds nos sentariamos no banco
da escola e assistiriamos ao espetdculo de sua natureza. A pratica docente estd em oposicao
a omissdo. Diante disso, nos cabe refletir: O espirito lidico ndo seria um facilitador da

aprendizagem ética? Pensamos que sim. Como assim?

Nos jogos podemos elaborar e discutir alguns fatos que acontecem amiude nas
aulas de Educacgdo Fisica. Sdo exemplos disso: 1- A criagdo de atividades do tipo faz-de-
conta na Educacdo Infantil, tendo como finalidade a elaboragdo de rotinas que mostrem as
criangas valores éticos por meio de um abrago de solidariedade no colega ou um gesto de
generosidade por meio da criacdo de figuras imagindrias; 2- O questionamento da escolha
de equipes feita pelos alunos levando em consideracdo a amizade no interior da escola; 3-
A discussao sobre a forma da comemoracdo de jogadas bem sucedidas que determinam a
provocacdo e humilhacdo de companheiros na atividade ou o individualismo presente nos

alunos mais habilidosos.

Para entendermos a amizade, buscamos o pensamento de Aristételes (séc. IV a.C.,
2009) quando o filésofo considera que a amizade € uma das virtudes mais imprescindiveis
da vida. Esse fil6sofo entende que ninguém viveria sem amigos, mesmo que este individuo

possuisse todos os outros bens.

Embora este autor contemple em sua obra que ndo héd nada de estdvel ou invaridvel
em torno das matérias relativas a conduta, quando estudamos a necessidade da amizade,
fica dificil ndo estabelecer um conceito mais universal, mesmo num contexto cultural e

historico. Esta feita a proposta, a amizade deve ser um valor desenvolvido no jogo.

b) Esporte

O esporte no aporte textual das OCEF ¢é apresentado como um jogo
institucionalizado, ou seja, um conteido dotado de regras rigidas determinadas por
organismos externos como Federacdes, Confederacdes e associagdes em geral. “A
competi¢do no esporte € condi¢do basica para que este se desenvolva e, consequentemente,
crie um ambiente de disputa, de revanche e de motivacdo que é sempre externa ao proprio

esporte”. (RIO DE JANEIRO, 2010, p.11).



93

Embora as OCEF ndo ampliem a discussdo holistica que envolve o contetido do
esporte, nds o abordaremos aqui sob a 6tica da ética como tema transversal no curriculo.
Refletindo sobre o esporte concluimos que cabe ao professor a condi¢do de harmonizar
possiveis conflitos e modismos que tendem a florescer no seio das atividades competitivas.
A reflex@o sobre a violéncia no esporte e o debate sobre a industria esportiva sdo
imprescindiveis para o trabalho docente. Além disto, exemplos de atitudes éticas no
esporte podem ser estimulados no que Bracht (1992) denominou de esporte da escola. Para
o autor, o esporte na escola € o prolongamento da institui¢do esportiva, indicando uma
subordinagdo a seus codigos e sentidos. Observe-se que o documento corrobora com esta

defini¢do de esporte. Advogamos aqui, o esporte da escola.

A discussao de exemplos de atitudes éticas dos esportistas pode subsidiar o esporte
da escola. Por exemplo: no futebol, o atacante alemao Miro Klose ao ver seu gol validado
pelo arbitro da partida em que jogava no campeonato italiano de 2012, teve uma atitude
que surpreendeu a todos no esporte. Klose se dirigiu ao arbitro e confessou que o gol que
havia feito tinha sido ilegal, pois ele havia concluido a jogada com a mdo, o que ndo é
permitido nas regras do futebol. O édrbitro anulou o gol. A atitude do jogador lhe rendeu
muitos elogios dos jogadores adversdrios e de grande parte da esfera futebolistica. Tal
atitude deve ser encarada como um profundo gesto de honestidade, assim como o
reconhecimento dos adversdrios e do arbitro como um ato de referéncia a esta virtude no
esporte. Em outro exemplo, o atleta queniano, Abel Mutai, estava prestes a ganhar uma
prova de atletismo quando, ao entrar em uma pista acreditou que o final tinha chegado,
diminuiu o ritmo e comegou a cumprimentar o publico, pensando que tinha vencido a
prova. O segundo colocado, logo atras, Ivan Fernandez Anaya da Universidade de Navarra,
observando que o queniano estava errado e parava a 10 metros antes da bandeira da
chegada, ndo quis aproveitar a oportunidade para acelerar e vencer. Anaya permaneceu as
suas costas, e gesticulando para que o queniano compreendesse a situagdo e quase o
empurrando levou o atleta até o fim, deixando-o vencer a prova como iria acontecer se ele
ndo tivesse se equivocado sobre o percurso correto a ser realizado. Ao ser entrevistado, o
segundo colocado, um atleta promissor, afirmou que ‘“como estdo as coisas em toda
sociedade, no futebol, [...] na politica, onde parece que vale tudo, um gesto de honestidade
vai muito bem” ( http:/goodmenproject.com/bits-and-pieces/would-your-help-your-

competitor-get-to-the-finish-line-photo). Exemplos como estes acontecem frequentemente
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no esporte e devem servir como diretrizes para o curriculo de Educacdo Fisica com o

objetivo de formar cidaddos éticos.

A reinvencdo de regras esportivas, elaboradas em conjunto com os alunos, pode
contribuir para estimular um espaco de aprendizagem ética em todas as modalidades. Por
exemplo: 1- O aluno ou a equipe que usar palavras de baixo calio em qualquer esporte
possibilitard alguma vantagem para a equipe adversaria. 2- O aluno ou a equipe que
possuir o menor nimero de faltas ou irregularidades terd pontos ou gols somados no placar
final da partida. 3- Atitudes de generosidade como se solidarizar com um sujeito que possa
ter se machucado pode ser objeto de reconhecimento do professor e de alunos também

perante a turma. E assim por diante.

Ampliando as discussdes dos pardgrafos anteriores, a indudstria cultural também
pode ser questionada de modo que os alunos do Ensino Fundamental facam criticas e
reflexdes a suas propostas, pois estd inserida na cultura esportiva contemporanea. Observe-
se que a televisdo por meio da espetacularizacdo do esporte, cria a ilusdo de falsas
necessidades esportivas como roupas, reldgios e calcados altamente tecnologizados, isso
em grande parte para utilizacdo de atletas de alto rendimento esportivo e com a intencao de
gerar lucros para grandes empresas as quais a industria cultural esportiva estd subordinada.

Desta maneira, trarfamos uma visao ética do mundo do esporte para dentro da escola.

¢) Ginastica

z

O documento traz a definicdo grega na qual a gindstica é caracterizada pelo
exercicio por meio de movimentos basicos como andar, correr, pular, rolar, empurrar,

levantar e arremessar, podendo estes movimentos se combinar ou nao.

Porém, o texto mostra que a partir do século XIX o conceito e a pratica da gindstica
se modificaram, passando no processo de industrializacdo a uma visdo de movimento Ttil

para o trabalho, comportamento disciplinado e de corpo saudavel.

Acrescentamos a visdo expressa pelo documento no pardgrafo anterior, o olhar
estético sobre o corpo que a gindstica adquire em suas praticas, principalmente com a
multiplicacdo de academias no Brasil no século XXI. O conhecimento sobre o corpo era

um contetido que os PCN (BRASIL, 1998a) tratavam separadamente. O texto presente nao
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trata do mesmo modo tal conhecimento. Assim, além dos outros conteidos, a ginéstica se

torna um caminho fundamental para a discussdo dos conhecimentos sobre o corpo.

Nessa discussao, evidenciamos a importancia de se analisar com os alunos do
segundo segmento do Ensino Fundamental o uso de anabolizantes em academias de
gindstica e os modelos de corpos ideais que ferem a integridade e a esséncia do ser

humano.

A reificagdo do corpo via industria cultural faz com que o sujeito se torne refém de
seus objetos. Diante disto, a busca de um corpo escultural por meio de exercicios
exagerados, dietas milagrosas, aparelhos de gindstica ineficazes, o enriquecimento de
falsos profissionais da saide e o uso de esteroides anabolizantes exemplifica bem o

aparecimento de doengas como a anorexia, bulimia e a vigorexia.

Contextualizando essa discussdo para a aprendizagem de ética, perguntamos: o
culto meramente estético do corpo e a obsessdo pelas vantagens na atividade fisica
imbricadas ao uso de esterdides anabolizantes, ndo seria um ato de desequilibrio ou falta da
virtude temperanca? Ou falta da virtude da justica? Ou segundo Macintyre (2001) uma
desordem moral? Fazer com que os alunos reflitam sobre estas questdes, ndo seria ensino

da ética como tema transversal?
d) Danca

No que se refere a danga, as OCEF expressam o aspecto de representacao socio-
cultural que se impde neste tipo de atividade. A danca possibilita encontrar marcas de um
povo, ou de um contexto especifico, “pois ela tematiza fatos, gestos e movimentos no
contexto em que foi gerada. Trata-se também de um conhecimento universal, presente em
todas as culturas e nas diversas formas de organizagdo societdria”. (RIO DE JANEIRO,

2010 p.12)

No Brasil nao € diferente, pois existe uma gama de manifestacdes ritmicas e
expressivas de norte a sul do pais. Segundo Darido (2005), hd dancas origindrias da Africa
e trazidas no periodo da escraviddo, assim como ha outras de origem européia, introduzida

pelos colonizadores e pelos imigrantes de maneira geral, e a fusdo de ambas.
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O aspecto representativo da vida humana na danga pode se afirmar como uma
linguagem capaz de transmitir habitos, emocdes, valores, costumes religiosos, € uma
infinidade de aspectos culturais do ser humano. E o tipo de linguagem na danca que nos
preocupa e que precisa ser objeto de reflexdo nas OCEF. As dangas podem ser
coreografadas e pré-formuladas nas quais os alunos seguem um modelo padronizado, sem
que haja agressao aos valores éticos, tal como acontece no ballet classico. No entanto, os
alunos muitas vezes reproduzem outras dangas, sem qualquer andlise ou contextualizacao

ética, as quais sao carregadas de erotismo e violéncia.

Como exemplo, vejamos o ritmo funk que estd muito presente no cotidiano das
escolas publicas do Rio de Janeiro e fagamos alguns questionamentos sobre o mesmo:
Pode-se cantar ou dancar funk na escola e ndo se abismar com as formas desrespeitosas
trazidas pelos alunos? Sua linguagem é adequada? Pensamos que a cultura popular ou o
movimento cultural e musical, tal como o ritmo funk atualmente € considerado (Lei
5.543109), ndo pode servir de ponte para uma cultura popularesca a servico de facgdes
criminosas ou a interesses econdmicos da industria cultural. Este ritmo e outros devem ser
pedagogizados para que ganhem legitimidade moral no espaco escolar e possam ser

utilizados na aprendizagem de valores éticos.

A banalizacdo do sexo, a apologia as drogas e a violéncia por meio de dangas e
miusicas devem ser tema de reflexdo e discussdo nas aulas, pois ndo sdo exclusivos de um
unico ritmo, mas representam uma tendéncia muitas vezes mercadoldgica de transformar o

sujeito num objeto.

Por outro lado, o ndo despertar do senso ético-critico nos coloca em conivéncia com
a naturalidade dos fatos, sem vislumbrar as consequéncias de uma gravidez precoce,
doencas sexualmente transmissiveis, a inser¢do de menores de idade no trafico de drogas

que significam a volta da barbarie.

Deste modo, surge a possibilidade de ressignificarmos a danga e a musica por meio
da elaboracdo e reelaboracio das mesmas. E possivel utilizar a producdo de letras
musicais, a criagdo e recriacao de coreografias que substituam os insultos verbais e toda a
violéncia simbdlica pela pratica linguistica e corporal das virtudes éticas. Que tal

utilizarmos o funk para representar a justica, a amizade, a generosidade, a honestidade?
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e) Lutas

O 1ltimo contetddo expresso nas OCEF se refere as lutas, e é também aquele ao qual
o texto menos se dedica. Normalmente este conhecimento é agregado aos esportes, mas o
texto justifica a ndo inser¢do neste conhecimento acreditando que hd uma diferenca
especifica. Segundo o documento esta diferenca acontece, pois na luta é imprescindivel o

contato fisico entre os opositores.

No que tange a questdo ética, a terceira parte do texto ndo oferece elementos para a
reflexdo sobre as lutas, permanecendo numa dimensdo conceitual, e neste conteido esta
dimensao aparece ainda mais reduzida. Sabe-se que a luta, por suas caracteristicas, oferece
possibilidades de andlise ética e intervengdo do professor, principalmente pela

problematiza¢do do tema da violéncia na escola.

Existem algumas dificuldades que geram resisténcias para o trabalho com as lutas.
Foram constatadas a falta de espacgos, roupas e materiais em geral adequados, mas a
justificativa maior da sua ndo aceitagcdo € a associacdo direta com a questdo da violéncia
(DARIDO, 2005). Compreendemos o argumento apresentado pelos professores, no
entanto, salientamos que existem orientacdes e reflexdes vidveis a serem feitas no ambito

pedagdégico no que se refere as lutas.

Atualmente, os meios de comunicagdo estdo tirando a esséncia do conceito
verdadeiro da origem das lutas. Segundo Darido (2005), as raizes das artes marciais em
geral possuem uma dimensdo filoséfica e de desenvolvimento pessoal em conjunto com a
dimensdo esportiva-competitiva. Sao exemplos disso o Judd, o Karate, o Jiu-Jitsu e o
Aikido, que entre outros objetivos prezam em suas prdaticas a concentragdo, o

aprimoramento moral e intelectual.

Em contrapartida, a superexposicao das lutas por meio de megaeventos esportivos
nos permite refletir sobre qual seria a real intenc@o destes, os quais tém indmeras vezes

como consequéncia danos fisicos irrepardveis aos competidores.

As Artes Marciais Mistas, conhecidas popularmente como MMA, pode ser objeto
de discussdo nas aulas de Educacao Fisica. A dimensdo exagerada que esta luta obteve nos

ultimos anos, com a introducdo do evento denominado UFC (Ultimate Fighting
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Championship), atrai a atencdo de criancas e adolescentes da Educacdo Basica. Isto nos
leva aos seguintes questionamentos a serem incluidos no documento em foco: Existe
respeito a integridade fisica dos atletas? Qual o maior objetivo desses eventos? A
concentracdo e a temperanga pessoal observadas em artes marciais orientais estdo
presentes no MMA? Quais os referenciais positivos e negativos da vida humana que

podem ser destacados nessas lutas em conjunto com alunos?

E importante sublinhar que algumas lutas vém se tornando espacos de intenso
competitivismo, provocando nos lutadores atitudes que demonstram frequentemente uma

9 <

excessiva falta de humildade. Declaracdes do tipo “eu sou o melhor”, “ele ndo conseguird
ficar em pé mais de um minuto”, “vou acabar com ele” e outras atitudes de provocacio e
desrespeito ao adversdrio sdo comuns em alguns eventos de luta. A aula de Educacgdo
Fisica pode ressignificar estas atitudes visando a aprendizagem da ética. Alids, no caso
especifico da humildade, Maclntyre (2001) aponta como uma virtude essencial para a

sociedade do século XXI.
4.2.4 Quarta parte: Blocos de contetidos

Em conformidade com a descricio do documento feita no item 4.2, a quarta e
ultima parte apresenta a organizacdo dos contetidos distribuidos nos dois niveis de ensino,
a Educacdo Infantil € o Ensino Fundamental. O texto é dividido em objetivos, conteudos,
habilidades e sugestdes para cada ano e bimestre, de acordo com o quarto quadro

mencionado anteriormente.

Analisaremos os anos escolares nos quais houve incidéncia de questdes éticas e
permaneceremos com a estrutura de conteidos feita na terceira e quarta parte do

documento: Jogo, Esporte, Ginastica, Danga e Luta. Seguem as inferéncias:

4° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

1-LUTAS 1.1 HABILIDADES

“Realizar alguns fundamentos de algumas lutas e situar a natureza de
cada uma delas no que diz respeito aos seus preceitos morais € aos
valores que elas representam”.

1.2 SUGESTOES
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“Realizacdo de atividades envolvendo alguns fundamentos de
algumas lutas”.

2-DANCA 2.1 OBJETIVOS

“Participar de atividades corporais, reconhecendo e respeitando
algumas de suas caracteristicas fisicas e desempenho motor, bem
como as de seus colegas, sem discriminar por caracteristicas
pessoais, fisicas, sexuais ou sociais”.

2.2 HABILIDADES

“Vivenciar dancas que remetem a representacdo de uma pratica mais
feminina, outra mais masculina e uma terceira pratica que agregue
masculino e feminino sem discriminagdo”.

2.3 SUGESTOES

“Proposi¢do de atividades ritmicas e expressivas realizada sob varias
formas de danga, abrindo espago para reflexao e discussdo sobre as
praticas femininas e masculinas”.

Quadro 06- Inferéncias do quarto ano do Ensino Fundamental

1) Lutas

No primeiro item inferido do quarto ano do Ensino Fundamental, a questdo da ética
ndo estava contida como objetivo de maneira explicita ou implicita, logo, ndo foi destacada
no recorte acima. Diferente dos demais contetidos encontrados no quarto, quinto e sétimo
ano do EF, a ética nas lutas € expressa somente no item 1.1 em forma de habilidades. As
habilidades propostas orientam os professores a situarem as lutas “aos seus preceitos

morais” e estabelecem como sugestoes (item 1.2) a execugdo dos fundamentos das lutas.

Diante do que foi identificado na terceira parte do documento, argumentamos que
os conteudos para o ensino, as lutas incluidas, apresentavam uma dimensdo meramente
conceitual. Desta maneira, questionamos: onde os docentes irdo buscar subsidios para
situar tal contetido no contexto da Educa¢do Moral? Por que nao incluir as virtudes da
humildade, respeito e temperanca como sugestdes de aprendizagem da ética como tema
transversal? A nossa andlise feita na terceira parte sobre o conteido lutas pode ser um

ponto de partida.
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2) Danca

No segundo item inferido do quarto ano do Ensino Fundamental estd explicita a
valorizagdo do respeito como objetivo da danca. Esta valorizacdo estd no ambito da
diversidade cultural e inclui, entre outros, o respeito as caracteristicas fisicas e ao
desempenho motor dos alunos. Nas habilidades e sugestdes propostas, o respeito é
expresso sob o ponto de vista de atividades que abram espaco para a discussdo sobre o
preconceito sexual presente na danga. Parece que o documento almeja, por meio de
atividades historicamente mais praticadas por homens ou mulheres, a reflexdo sobre a
importancia da co-educacdo no trabalho docente. Esta reflexdo € fundamental para que os
alunos entendam que determinadas atividades ritmicas ndo foram criadas para pratica
exclusiva do sexo masculino ou feminino, embora haja atividades mais apropriadas para
cada um dos dois sexos (BRASIL, 1998a). Um exemplo disso é o ballet. Por mais que
existam questdes bioldgicas que propiciem facilidades as mulheres em executar alguns
movimentos desta danga, a execu¢ao de movimentos do ballet por meninos nao constitui
um ato de imoralidade. Essa reflexdo ¢ uma das alternativas que as OCEF devem

aprofundar em seu texto para o Ensino Fundamental.

No entanto, ha de se afirmar que questdes histérico-culturais como o ponto de vista
do senso comum, em especial de pais dos alunos e da sociedade em geral, dificultam esse
tipo de discussdo. Além disso, o pouco preparo dos professores para lidar com este e outros

tipos de problema gera obsticulos para legitimar tal discussdo no espaco pedagdgico.

5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

1-JOGO 1.1 OBJETIVOS
“Adotar atitudes de respeito mutuo, dignidade e solidariedade,
buscando solucionar os conflitos de forma nio violenta™.

1.2 HABILIDADES

“Experimentar o sentido coletivo da cooperacdo e da competicdo em
vias de se pensar e refletir sobre as diferencas individuais e a
necessidade da construcao do esforgo coletivo™.

1.3 SUGESTOES

“Atividades competitivas e cooperativas, respeitando as regras € nao
discriminando os colegas, suportando pequenas frustra¢des, evitando
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atitudes violentas”.

2-ESPORTE 2.1 OBJETIVOS

“Conhecer os limites e possibilidades do préprio corpo, de forma a
poder controlar algumas de suas atividades corporais com
autonomia’.

2.2 HABILIDADES

“Experimentar situa¢des de autocontrole diante de jogadas e da
reacdo do adversario em situacao de jogo™.

2.3 SUGESTOES

“Jogos esportivos coletivos”.

Quadro 07- Inferéncias do quinto ano do Ensino Fundamental

1) Jogo

A primeira ocorréncia, no jogo, consta da adoc@o de valores éticos como um dos
objetivos a serem trabalhados no quinto ano do Ensino Fundamental. Ficam explicitados os

valores da solidariedade, dignidade e do respeito mutuo.

No que se refere as sugestdes (item 1.3) constatamos a orientacdo de mais uma
virtude ndo referida associada as outras citadas que € a fortaleza. Esta virtude ética estd
relacionada ao texto na sugestdo que orienta o suportar de pequenas frustragdes
(ERIKSON, 1972). Aprender com a derrota pode ser um exemplo disso e tal virtude se
torna imprescindivel no jogo para que haja o respeito entre os colegas. Paralelamente, o
desenvolvimento da fortaleza ird auxiliar a perseveranca do aluno que serd capaz de
suportar frustracdes, ter paciéncia e se superar individual ou coletivamente em novas
oportunidades. Esses elementos de reflexdo sobre as dltimas virtudes/ valores citados nao

foram encontrados na quarta parte e na integra do texto.

2) Esporte

A segunda incidéncia do quinto ano do Ensino Fundamental propde como

habilidade a ser trabalhada no esporte (item 2.2) a vivéncia de situagdes de autocontrole.
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Estabelecendo uma relagdo direta com as virtudes morais, pode-se dizer que o texto
inicia uma reflex@o sobre a importancia de se trabalhar a temperanca que abarca o conceito

de equilibrio frente aos desejos e as emocdes (ARISTOTELES, séc. IV a.C., 2009).

Concordamos que os jogos esportivos coletivos (item 2.3) sdo bons meios para se
praticar tal virtude com os alunos, entretanto, mais uma vez hd de se discutir um pouco

mais no documento sobre seu desenvolvimento como um tema transversal.

7° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

I-LUTAS 1.1 OBJETIVOS

“Compreender a relacio entre competicao
e regras e a importancia de principios
éticos nessa relacdo”.

1.2 HABILIDADES

“Identificar a presenca de alguns valores
veiculados através das lutas em alguns
contextos especificos de competi¢ao”.

1.3 SUGESTOES

“Reflexdao sobre a importancia do
movimento controlado, do respeito a
integridade fisica ao corpo do colega e da
competicdo como superacio e, a0 mesmo
tempo, auto-superagao’.

Quadro 08 - Inferéncias do sétimo ano do Ensino Fundamental

A questdo da ética s estd diretamente expressa no sétimo ano do EF no conteudo
das lutas. Nas sugestdes (item 1.3) podemos notar explicitamente a atencdo dada
prioritariamente a valorizagdo do respeito e da auto-superacdo. No entanto, ndo ficam
claros se inicialmente os objetivos (item 1.1) e habilidades (item 1.2) se fundam somente

nesse tipo de valorizacdo das sugestdes.

Ao “Compreender a relagdo entre competicao e regras e a importancia de principios
éticos nessa relacao” (RIO DE JANEIRO, 2010, p.32) mergulhamos na questdo de valores
que estdo além dos ja citados pelo documento. A temperanga, oriunda da concentracdo dos

praticantes de artes marciais, € a humildade, no reconhecimento do outro como algo
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significante no contexto das lutas e rechacando a autossuficiéncia, podem enriquecer as

OCEF.

Além disso, quais “valores veiculados através das lutas” (RIO DE JANEIRO, 2010,
p-32) sdo esses que os professores hdo de identificar? Observa-se um tom relativista nesta
expressao e por isso nds sugerimos a discussdo do competitivismo nos valores veiculados
pelos meios de comunicacdo, com destaque para o problema do consumismo que aparece

com frequéncia nos megaeventos.

4.3 Dados da pesquisa com os professores

Respaldados metodologicamente por Bardin (2002) e seguindo o modelo criado por
Lins et al. (2007b), apresentamos abaixo os dados obtidos por meio das entrevistas com 0s
professores de Educac¢do Fisica da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro. A
entrevista consistia em seis perguntas que objetivam identificar o conhecimento dos
professores sobre as OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010) e a questdao da ética como tema
transversal, além de buscar sugestdes para o curriculo e para pratica pedagdgica de
Educacdo Fisica. Os professores serdo identificados pela letra P seguidos do nimero um ao

vinte € um.

As perguntas e as respectivas andlises foram as seguintes:

1-Vocé ja leu as Orientacées Curriculares de Educacao Fisica do Municipio do
Rio de Janeiro?

A1) Sim B1) Nao

20 professores 1 professor

Quadro 09 - Resposta dos professores quanto a leitura do documento

Os ndmeros acima indicam que quase 100% dos professores entrevistados leram o
documento, indicando a relevancia das OCEF no contexto da Educacdo Fisica do
Municipio do Rio de Janeiro. O dado também aponta a boa divulgacdo do material

realizada nas escolas.

Segue abaixo o quadro com as respostas da pergunta adicionada (A2) para os vinte
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A2) Ha no documento alguma mencao relativa a valores éticos ou morais?

Professores Sim |[Nao |Qual?

P1, P4, P7, P8, Nao me lembro.

P9, P12, P14,

P16, P19, P21 X

P2 X Valores educacionais.

P3 X Especifico ndao, mas tem.

P5 X Etica no esporte, o doping, ética da conveniéncia, as
simulacdes.

P6 X Como a Educacgao Fisica pode resolver questdes de
relacionamento.

P10 X Nada especifico. Usei muito mais o PCN, porque
tem mais abertura. Existe dificuldade com temas
transversais.

P11 X Ah! O material é confuso, nem utilizo isso como
consulta.

P13 X Cultura, raga e assim vai.

P15 X

P17 X Naio lembro. Isso estd no PCN.

P20 X Nao lembro, mas tem alguma coisa de tema
transversal.

Quadro 10- Quadro de respostas da pergunta A2
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Apresentamos abaixo o quadro com a ocorréncia da perguntas adicionadas (B2 e

B3) para o unico professor que respondeu negativamente (B1) a primeira pergunta.

B2) Sabe que existe?

Ocorréncia Professores Sim | Nao

1 P18 X

B3) Na sua compreensao o que seriam valores éticos ou morais?

Entendo a ética como sendo a pratica da moral, valores que respeitem o ser humano e

as normas vigentes.

Quadro 11-Quadro de respostas da pergunta B2 e B3

Pode-se observar na primeira ocorréncia do quadro dez, que dez professores nao se
recordam de nenhuma mencao relativa a questdes éticas nas OCEF e apresentam a mesma
resposta. Esse dado tende a se acentuar quando constatamos que cinco professores (P3,
P10, P11, P17, P20) se esforcam para desenvolver uma resposta que seja condizente.
Apenas quatro professores (P2, P5, P6, P13) afirmam que o documento possui algum tipo
de conteddo sobre ética e o P15 relata ndo conter no texto nada sobre o assunto. Sobre as

respostas destes quatro professores e o P15, verificamos algumas contradig¢des.

O P2 informa constar no documento a orientacdo de valores educacionais, mas nao
soube dizer quais ou como os valores aparecem. O P5 fala em doping e simulacdes, sendo
que em nossa andlise do texto ndo foi constatado nada sobre estes temas. Embora a
resposta seja bastante genérica, o P6 relata algo que realmente consta nas OCEF, ao
declarar que o texto contém formas de solucdo de questdes de relacionamento. Essa
declaracdo pode estar ligada ao objetivo do texto em solucionar conflitos por meio do
respeito mutuo. Da mesma forma o P13 se aproxima do documento sob a 6tica do respeito
a diversidade cultural. Ja o P15, o qual afirma ndo existir nada sobre ética, se equivoca

completamente.

Assim, apenas dois, dos vinte professores que leram as OCEF, parecem estar
conscientes em afirmar que a ética estd presente como tema transversal, ou seja, 90%
desconhecem tal afirmacdo. No entanto, alguns professores insinuam utilizar outras fontes

sobre o assunto como o P10 e o P17 que indicaram ter conhecimento sobre o tema por
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meio dos PCN. Esse dado indica a possivel relevancia que os PCN tiveram para a drea de
Educacdo Fisica no tocante ao assunto em foco. Por outro lado, chama a ateng¢do o pouco
significado que as OCEF apresentam sobre a temdtica perante os professores da rede. Isto

eleva a importancia dessa dissertagao.

Quanto ao quadro 11, embora se trate de um professor (P18) que ndo leu as OCEF,
a sua resposta nao demonstra total desconhecimento sobre a ética, o que nos permite

admitir possiveis contribui¢cdes no restante da entrevista.

2- O que vocé entende sobre Tema Transversal?

Interdisciplinaridade ou | P1, P2, P5, P6, P7, P9, P10, P11, P14, P15

Transdisciplinaridade
P19, P20, P21 T: 13

Ponto de partida, identidade P3

Autoestima, carinho, afeto. P4

Deve ser trabalhado como saide e | P8

educagdo, mas nao € primordial

Questdes de saide P12
Diversidade, raga, preconceito, aceitar P13
Etica e vai de acordo com o planejamento | P16 T:1

de cada escola

Temas fora do contexto da escola P17

Nao sei P18

Quadro 12- Categorizacao das respostas da segunda pergunta

Legenda: T= Total de respostas de categorias a priori

O quadro acima mostra que treze professores se aproximaram do conceito de temas
transversais preconizado nos PCN. Isto indica que ndo estamos partindo de algo
desconhecido. Destacamos a resposta de P1, na categoria da interdisciplinaridade, ao

afirmar que os Temas Transversais sdo “conteidos que permeiam todas as disciplinas”.
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No entanto, a ética ndo aparece em nenhuma das respostas da categoria
interdisciplinaridade, e sim, na resposta de P16 que entende que os temas transversais se
resumem a ética e estd condicionado ao planejamento de cada escola. Além disso, existem
respostas dispersas o que nos permite concluir que esses temas ainda niao foram
suficientemente internalizados pelos docentes de Educa¢do Fisica do Municipio do Rio de
Janeiro. Em relacdo a resposta de P16, reforcamos que a ética faz parte do conjunto de
temas transversais e deve estar presente no curriculo independentemente do planejamento

de cada escola.

3- Quais os contetiidos que devem ser pensados nas aulas de Educacao Fisica e
consequentemente estar presentes nas Orientacoes Curriculares de Educacao
Fisica?

Etica 2

Psicomotricidade (lateralidade, nogdes | 9
espaco- tempo, equilibrio, consciéncia

corporal e afetividade)

Jogos (competitivos e cooperativos) 10
Vivéncias corporais 1
Esporte 13
Conhecimento sobre o corpo 1
Iniciacdo esportiva 3
Gindstica 4
Lutas 4
Interdisciplinaridade 2
O que interessar ao aluno 1
Questodes histéricas e midiaticas da cultura | 1
corporal

Danca 2
Folclore 1

Quadro 13- Categorizagdo das respostas da terceira pergunta

Dialogando com os conteidos contemplados nas OCEF (jogos, esportes, gindstica,

dangas e lutas), os esportes (atletismo, basquete, futebol, volei e etc.) e os jogos
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(competitivos e cooperativos) sdo os conteidos que na opinido dos professores (quadro 13)
nao podem deixar de estar presente no curriculo de Educacao Fisica. A gindstica, as dangas
e as lutas aparecem em menor intensidade. Essa andlise é observada também no cotidiano
escolar, no qual estes contetidos nao sao trabalhados com a mesma frequéncia dos outros ja

citados (DARIDO, 2005; SBORQUIA & GALLARDO, 2002).

A Psicomotricidade, de modo parecido, exerce grande influéncia sobre os docentes.
Hoje em dia este conteido vem sendo trabalhado em unido com outros como os Jogos e a
Ginastica, mas salientamos que a Psicomotricidade ja foi caracterizada como uma
tendéncia de ensino na disciplina no final do século passado (BRASIL, 1998a). A busca da
valoriza¢do da Educacdo Fisica na escola fez desse contetido um compromisso ético e isto

pode ter influenciado a sua representatividade na ética dos professores.

Talvez pelo conhecimento do objetivo da pesquisa, a ética foi citada duas vezes na
terceira pergunta, em ambas as respostas, como sinénimo de um contetdo isolado. Com o
mesmo grau de incidéncia, a interdisciplinaridade aparece sob a forma de atividades que
envolvam o movimento como forma de auxiliar a alfabetizacdo. Um exemplo disto € a
utilizacdo ou produgdo de materiais que contenham as letras do nosso alfabeto. De igual
modo, a motricidade surge como uma alternativa na aprendizagem do célculo, segundo os

docentes entrevistados.

4- Quais os valores éticos ou morais que devem ser pensados nas aulas de
Educacao Fisica e consequentemente estar presentes nas Orientacoes Curriculares

de Educacao Fisica?

[\
<

Respeito (consigo e ao proximo)

Honestidade

Educacgao
Bondade

Saude

Valores politicos

Cidadania

Cooperacgado

Solidariedade

I B N Y e N = Y,
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Amizade

Tomada de decisdo

Autonomia

Generosidade

Autoestima

Tolerancia

Humildade

Valores da comunidade especifica

Principio da alteridade

Atengdo

Convivéncia (familiar e social)

Aceitagao

Coragem

b k| | [ | | RN b | [ | e [ e [ €

Preservacido a natureza

Quadro 14- Categorizagdo das respostas da quarta pergunta

O respeito € quase um consenso entre os professores entrevistados no tocante aos
valores éticos que devem estar presentes nas aulas e nas Orientacdes Curriculares de
Educacdo Fisica. Provavelmente, o fato deste valor possuir um conceito mais genérico no
senso comum, abarcando no seu conceito outros significados inerentes a outros valores,
pode ter influenciado a sua relevancia nas respostas dos docentes, e também por ser um dos
quatro valores desenvolvidos nos PCN. Deve ser observada a incidéncia constante do
respeito em referenciais curriculares da disciplina (BRASIL, 1998a; 1997b; DARIDO,
2005; RIO DE JANEIRO, 2010).

O motivo citado na frase anterior também pode ter influenciado a relevancia
atribuida a solidariedade. Além disto, se colocarmos a generosidade e cooperacao no
mesmo patamar conceitual da solidariedade a importancia de tal valor serd ainda maior
para os professores. Os jogos cooperativos, um tipo de atividade muito comum na prética
pedagdgica da drea nos ultimos anos, devem influenciar o ponto de vista docente também.
Este tipo de jogo tem como alguns de seus principais objetivos a ndo exclusdo de alunos e

a ajuda ao proximo para a conquista de resultados.
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A honestidade, um valor reivindicado nessa dissertacdo, também teve relativo grau
de importancia nas respostas. No entanto, esta virtude ndo aparece com frequéncia como
elemento de reflexdao nos referenciais curriculares da area, diferentemente dos valores

citados nos paragrafos anteriores.

Chama-nos a aten¢do uma das duas ocorréncias sobre os valores da comunidade
especifica. O professor (P12) argumenta o seguinte: “Vocé tem a ética de cada grupo que
estabelece suas regras e codigos [...] ndo adianta estabelecer regras e cddigos que nao
pertencam a comunidade”. Conforme desenvolvemos na fundamentagdo tedrica, este € um
argumento que ndo corroboramos devido a fragilidade da sua consisténcia filosofica.
Reconhecemos a existéncia de cdédigos e regras que variam em diversos contextos
culturais. Entretanto, o nosso conceito de ética s6 tem legitimidade quando s@o garantidos
valores que visam o bem comum. Desta maneira, a nossa 6tica estd na direcao contraria do
relativismo e do emotivismo contemporaneo, € assim, gostariamos de identificar o que
pensam os professores sobre a possibilidade da garantia formal de alguns valores éticos

como tema transversal nas aulas.

5- O que vocé pensa sobre trabalhar com honestidade, justica, perseveranca,

generosidade, humildade e temperanca na Educacao Fisica escolar?

Concordo 2

Importante

Fundamental

Local ideal

Dificil trabalhar

Isso tudo a gente trabalha

As modalidades tem regras especificas

Obrigacdo profissional e ética

ek [ e [ W W NN

Muito bonito se a palavra do educador

tivesse valor

Quadro 15- Categorizagdo das respostas da quinta pergunta
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Cinco professores consideram fundamental o trabalho com virtudes/ valores na
Educacdo Fisica escolar. Oito docentes se posicionaram favoravelmente de outras maneiras
(concordo (2), importante (2), local ideal (3), obrigacdo profissional e ética (1)) e trés
admitem ja trabalharem nesse sentido. Assim, dezesseis dos vinte e um professores
entrevistados corroboram com a nossa argumentacdo, ou seja, 76% (setenta e seis por

cento) entendem que o tema transversal ética é uma das atribui¢des do oficio docente.

Essa constatacio é animadora, ndo sé pelo percentual apresentado, mas por
observar respostas de atores inseridos na prética e que reforcam a Educacdo Fisica como
um caminho possivel, seja como um “local ideal”, “uma obrigacdo profissional e ética” ou
por verificar que isso “deve estar no curriculo”. P15 vai além e diz que estas questdes

“precisam estar sistematizadas por meio dos conteidos”.

Por outro lado, trés educadores relatam a dificuldade de se trabalhar com os valores
éticos. O argumento de P5 chama aten¢do e torna possivel o didlogo, ao afirmar que “hoje
¢ complicado trabalhar isto. Hoje eles veem a politica e ai fica dificil”. A argumentacao
nos remete a uma discussdo entre a ética de fora para dentro da escola e vice-versa. Seria
ingenuidade pensar que fatores politicos externos ndo afetam a ética como tema
transversal, pois estes fazem parte da vida escolar. A falta de materiais adequados, as
estruturas fisicas precérias (espacos impréprios para as aulas, quadras esportivas
descobertas expostas a chuvas e a altas temperaturas), a pouca verba para educacdo em
geral s@o exemplos da auséncia da politica publica educacional no cotidiano escolar. Além
disto, toda acdo na politica propriamente dita tem reflexos diretos e indiretos no ensino
publico. Consideramos que a comunidade escolar, incluidos os professores e alunos, pode
contribuir para a transformacdo da sociedade. A existéncia da desordem moral social
(MACINTYRE, 2001) nao deve ser esquecida, pois estd presente também nos bancos
escolares. A luta contra a barbéarie hd de ser feita desde os primeiros anos da crianga na
escola, e mesmo que ndo se possa quantificar o grau da contribuicdo do educador, a sua
omissdo € certamente a alternativa indesejdvel na relagdo entre educacdo e sociedade.
Diferente de P19, o qual afirma ndo acreditar no valor da palavra do educador, pensamos

que serd impossivel sair dessa crise de valores ético-morais sem a colaboracao do mesmo.
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6- Como estes valores podem aparecer nas aulas de Educacao Fisica?

Em atividades que o resultado ndo seja o mais importante P1, P2, P5
Através do equilibrio emocional nas atividades P2, P5
Trazendo reportagens de atitudes antiesportivas P3
Parando as atividades e fazendo uma andlise sobre as atitudes | P3, P6, P8
antiéticas

Pontualidade P4
Falando da familia P5

Satde P5
Consumismo P5

Pelo exemplo do Professor P4, P6, P20
Exemplos que vém de cima (midia, politica, trafico de drogas, | P6
milicia)

Criar provocagdes sobre normas e condutas nas aulas P7
Combatendo o bulling, o individualismo nos jogos e a | P9, P15
discriminacao

Nao precisamos nos esforcar, sdo inerentes a experiéncia | P10
corporal

Ceder a vez como ato de generosidade P9, P11
Respeito as regras e ser honesto (honestidade) P11, P12
Reconhecer a importancia do outro (humildade) P11
Vencendo as dificuldades da atividade fisica com | P11
perseveranca

Adotando regras de convivéncia (pedir licenca, desculpas, | P13, P21
obrigado, por favor, e etc.) e respeitando a todos.

Formo um circulo na quadra e eles sentam e tem que ouvir | P14

tudo que serd falado, sendo perdem tempo.

Para o primeiro segmento do ensino fundamental mostrar | P15

desenhos e videos e problematizar. No segundo segmento
colocar os valores no quadro ou em texto € mostrar como isso

pode aparecer no esporte.

Em todas as atividades

P16
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Trazer exemplos de pessoas que venceram no esporte, | P17

palestrantes, atletas e ex-alunos.

Através da pratica atenciosa e do dudio-visual P18
Olhe a aula do professor que estd na quadra P19
Cuidado com o material e com o espago escolar P21

Quadro 16- Categorizagdo das respostas da sexta pergunta

A secundarizacdo do desempenho fisico individual ou coletivo em atividades
competitivas ou a indicacdo de que os valores éticos estao sobrepostos ao resultado de uma
partida qualquer foi uma constatacdo importante na entrevista (P1, P2 e P5) e que
corrobora com nossa argumentagdo. A ideia comum na 6tica dos alunos de que as vitdrias
nos jogos devem vir a qualquer custo € uma das indicacdes para reflexdo sobre a
aprendizagem da ética. Sugerimos alguns questionamentos (provocagdes como informa
P7) aos alunos: Vocé quer ganhar trapaceando? Enganando a todos? E machucando seu

colega que deseja levar vantagem na atividade?

Parar as atividades (P3, P6 e P8) para que sejam feitas estas explanagdes e as
respectivas reflexdes dos alunos ou a formac¢do de um circulo na quadra (P14) antes e/ou
depois das aulas para discutir atitudes €ticas e antiéticas sdo préticas pedagdgicas utilizadas
pelos professores entrevistados. Além disto, a adog¢do de regras de convivéncia (P13 e P2)

€ uma alternativa concreta na tentativa de colocar a moral nos alicerces da pratica motriz.

P15 e P18 relatam a importincia do trabalho com a linguagem audiovisual.
Conforme constatado na fundamentacdo tedrica, essa € uma sugestdo que vem se
consolidando como especificidade da ética como tema transversal na Educacdo Fisica,
principalmente na relacdo entre os meios de comunicacdo e a ética no curriculo. O
curriculo de Educacgdo Fisica ndo deve prescindir de tal orientacdo para pratica docente,
pois com a facilidade do acesso a filmes e videos em geral, a linguagem audiovisual vem
ganhando espacgo notdvel entre criancas e adolescentes. P15 também sugere a utilizacao de
desenhos e a leitura de textos. Neste sentido, desenhos com temas relacionados com a
amizade e a generosidade, assim como contos e historias ligados aos conteidos da
disciplina, nos quais se observe a €tica como tema transversal, s3o propostas pertinentes

para os primeiros anos na escola. Essas ideias sdo vidveis destacadamente na parte final
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das aulas, na qual, frequentemente, € realizada a fase de volta a calma do exercicio e as
criancas aguardam a proxima etapa do cronograma escolar. Para alunos do segundo
segmento do Ensino Fundamental, a reflexao de textos sobre o bulling, o individualismo
no esporte e a discriminagdo (sexual, fisica, cultural, entre outras) na atividade fisica, como

nos subsidia P9 e P15, € exequivel de igual modo.

A aprendizagem da ética pelo exemplo do professor (P4, P6, P20) obteve relativo
destaque. A postura do educador certamente é observada pelos alunos e para ganhar
legitimidade em seu discurso € em seus questionamentos o docente deve se tornar um

referencial positivo de atitudes a serem seguidas.

Neste sentido, Faria Juanior (1999) destaca as questdes da pontualidade e
assiduidade do professor Educacdo Fisica como fatores determinantes para a educagdo de
alunos da disciplina. Isto porque esta disciplina, frequentemente, é carregada de indmeras
expectativas por parte do corpo discente, o que gera na figura do professor uma enorme

responsabilidade em correspondé-las.

Acrescentamos a estas questdes inerentes ao educador, a humilhacdo e a exclusdo
de alunos por alguma limitacdo em seu desempenho, a soberba perante os mesmos, a
utilizacdo de palavras de baixo caldo, a falta de reciprocidade no cumprimento de normas e
regras em geral que acontecem amiude nas aulas de Educacgdo Fisica. Tais acontecimentos
podem gerar, de igual modo, a destituicdo de expectativas ou a fixacdo de atitudes
negativas na vida do educando. Assim, a ética na aula de Educacdo Fisica deve ser
incorporada por alunos e principalmente pelos professores que servirdo como um modelo

de conduta moral para os discentes.

4.4 Dados da pesquisa com os responsaveis pela elaboracio das OCEF do

Municipio do Rio de Janeiro

Esse momento da entrevista ndo se consolidou. Foram enviados e-mails para o
consultor Jéferson Retondar e a redatora final do documento, Eloisa Ferreira, principal
articuladora do processo de Revisdao das OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010). O consultor
nao respondeu o e-mail e nem as tentativas de contato feitas por intermédio de professores
da rede mais préximos do cotidiano de trabalho do mesmo. J4 Eloisa Ferreira, com a qual o

pesquisador desta dissertagdo ja havia tido contato pessoal no processo de revisdo das
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OCEF, condicionou sua participacdo a consulta de sua “chefe”. No entanto, nenhum
contato foi feito pela redatora posteriormente. O tempo de espera, a fidelidade as etapas da
metodologia original e o respeito ao posicionamento da personagem de maior influéncia na
dinamica do processo de revisdo das OCEF fizeram com que esta fase das entrevistas nao

se concretizasse.
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CONSIDERACOES FINAIS

A inquietacdo do pesquisador concernente aos referenciais pedagdgicos
disponiveis na drea de Educacdo Fisica, com foco nas OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010) e
a preocupagdo com o ensino/ aprendizagem da ética, motivaram a realizacdo dessa
dissertacdo. Simultaneamente, minha vivéncia didria como professor de Educacdo Fisica
do municipio do Rio de Janeiro e a utilizacdo do documento como fonte primdria do
planejamento de aula, ndo s6 para mim, quanto para tantos outros docentes, requerem uma
andlise detalhada dos limites e contribuicdes que o texto oferece. Além disto, minha
participacdo voluntaria no processo de revisdo das OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010),
oferecida a todos os profissionais de Educagdo Fisica da rede no ano de 2011e 2012, e, sem
qualquer alteracao no documento por nenhum dos participantes até o momento, eleva o

ineditismo dessa dissertacao.

Como pesquisador do Grupo de Pesquisa sobre Etica na Educacdo da Universidade
Federal do Rio de Janeiro e integrado na pesquisa intitulada “Ensino/Aprendizagem da
ética nos curriculos de diferentes escolas”, observei que a vivéncia nesta pesquisa me
propiciava condicdes de uma andlise da ética nas OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010). Em
unido com a coordenadora da pesquisa citada, a professora doutora Maria Judith Sucupira

da Costa Lins, orientadora dessa dissertacao, consolidamos essa andlise.

Quanto as OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010), encontramos logo na apresentagao,
ou seja, a primeira parte do texto, a indicacdo de que o texto poderia e deveria ser
ampliado, o que acrescentou a flexibilidade necesséria para a constru¢do de uma andlise

que nos interessasse.

Ao mergulharmos na segunda parte do texto, verificamos que o documento
estabelece na sua ldgica interna um relativo grau de dependéncia com o programa
Multieducacdo, disponivel aos docentes no portal Multirio (RIO DE JANEIRO, 2008;
2011). No entanto, esta dependéncia apresenta descontinuidades no tocante as faixas
etarias, niveis de ensino e conteido aos quais as OCEF se destinam. Na andlise da
Multieducacido (RIO DE JANEIRO, 2008) sao feitas argumentacdes em relacdo a ética

como tema transversal de maneira relativizada. De outro modo, a nova estrutura do

programa (RIO DE JANEIRO, 2011) sugere atividades de cunho ético que se limitam ao
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segundo segmento do Ensino Fundamental. Estas atividades colocam a Educac¢do Infantil e
o primeiro segmento do Ensino Fundamental a parte, e comprometem a relacdo com as
OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010), que agregam tais niveis de ensino. Os referenciais do
programa Multieducacdo (RIO DE JANEIRO, 2008; 2011) fazem parte dos documentos
curriculares oficiais especificos da drea de Educacdo Fisica dos quais analisamos a ética

como tema transversal em conjunto com as OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010).

A elaboracdo de categorias de andlise no texto nos permitiu identificar e analisar
conceitos e abordagens expressas nas OCEF. Na categoria da autonomia foram observadas
no texto abordagens como a formagdo da capacidade critica da crianca e o reconhecimento
dos alunos como autdonomos para expressarem suas verdades sobre si e sobre o mundo. O
nosso conceito de autonomia moral na crianga, baseado na Epistemologia
Genética (PIAGET, 1994), indica que ndo sdo possiveis tais abordagens para boa parte dos
alunos aos quais a prdtica pedagdgica das orientacdes se destina. A autonomia é uma
construcdo que exige a maturidade da adolescéncia. A cidadania, outra categoria
analisada em conjunto com a anterior, ¢ estabelecida como um conceito no documento o
qual agrega a esta o pertencimento a uma comunidade de valores, entretanto, ndo se
posiciona sobre quais seriam estes valores. Sugerimos a aprendizagem e o0
desenvolvimento de valores/ virtudes como honestidade, generosidade, justica, humildade,

perseveranga, amizade, temperanca.

Ainda na segunda parte do texto foram analisadas a categoria da inclusdo e a
categoria dos valores éticos. No tocante a inclusdo, o documento contribui para a
compreensdo de uma abordagem elementar que se refere ao respeito dos limites e das
possibilidades dos alunos como forma de ndo exclusdo das aulas de Educacdo Fisica. No
entanto, ndo especifica o alcance dessa inclusdo e nem indica objetivamente os meios € 0s
fins. Como salientamos, na categoria dos valores éticos encontramos o respeito, a coragem,
a solidariedade e a cooperacdo. Observamos que estes valores ndo sdo abordados como
elementos de reflexdao. O valor do respeito estd reduzido a uma concepgao de diversidade
cultural e os outros valores éticos (coragem, solidariedade e cooperagdo) estdo encerrados

como expressoes caracteristicas do movimento humano.

Analisando a interdisciplinaridade e os conhecimentos da Educagdo Fisica como

categorias, observamos o seguinte: Exemplos de atividades em conjunto com outras
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disciplinas devem ser feitos para que se potencialize o “didlogo interdisciplinar” (RIO DE
JANEIRO, 2010, p.6). No que se refere a categoria dos conhecimentos da Educacao Fisica,
observamos que o documento segue de maneira muito proxima as orientagdes dadas sobre
os conteidos nos PCN (BRASIL, 1997b) do primeiro segmento do Ensino Fundamental e
nos PCN (BRASIL, 1998a) do segundo segmento do Ensino Fundamental, instituindo o
jogo, o esporte, a gindstica, a danca e as lutas, no entanto, existem diferencas conceituais
nas OCEF. Neste sentido, as principais diferencas entre as OCEF e os PCN sdo as
seguintes: Inicialmente, o conceito de lutas ¢é dissociado dos esportes nas
OCEF, enquanto nos PCN, os esportes e as lutas fazem parte do mesmo conhecimento.
Posteriormente, as OCEF apresentam os conhecimentos sobre o corpo como um tema que
perpassa todas as atividades e os PCN apresentam tais conhecimentos como contetido
isolado, podendo permear todas as atividades também. E ainda, nas OCEF ndo hd uma
sistematizacdo minima sobre os valores éticos como tema transversal, diferentemente dos
PCN da area de Educacao Fisica. Estes documentos curriculares oficiais especificos, os
quais tratam dos PCN do primeiro e segundo segmento do Ensino Fundamental, integram a

analise da ética como tema transversal em unido com as OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010).

Na terceira parte do texto sdo apresentados os contetdos para o ensino de Educagdo
Fisica. Observamos que esse espaco do documento € utilizado para uma definicdo
conceitual de conteido em seu sentido amplo e posteriormente para os conteidos
especificos da disciplina (o jogo, o esporte, a gindstica, a danca e as lutas). Fizemos duas
observacgdes. A primeira mostra que a abordagem dos contetidos especificos ndo leva em
consideragdo a defini¢do conceitual de conteido no sentido amplo. A segunda observagao
evidencia que a terceira parte do texto se esgota em seus proprios conceitos, que

apresentados isoladamente ndo constituem significados pedagdgicos.

A dltima parte do documento é uma secdo mais pratica na qual sdo colocadas
tabelas de objetivos, contetdos, habilidades e sugestdes para cada ano e bimestre. No que
tange a ética como tema transversal, foram somente encontradas ocorréncias para o quarto,
quinto e sétimo ano do Ensino Fundamental. Ndo encontramos incidéncias na Educagao
Infantil e nem no primeiro, segundo, terceiro, sexto, oitavo e nono ano do Ensino
Fundamental. Sabe-se que € nos primeiros anos da infancia que se consolida a base moral
na crianga, e, a ndo existéncia de ocorréncias especificas sobre o tema até o terceiro ano

escolar pode prejudicar a construcdo da personalidade ética. Também, ndo encontramos



119

N

incidéncias referentes a ética para nenhum ano escolar na programacdo do conteido de
gindstica. Consideramos que € da maior importancia que o ensino/aprendizagem da ética

seja expresso em todos os contetidos e anos escolares dessa se¢cdo do documento.

Os dados da pesquisa com os professores de Educagdo Fisica da rede de ensino
Municipal do Rio de Janeiro mostraram a relevancia do documento em foco, apesar de se
tratar de uma pequena amostra por saturacdo, oriunda de vinte e um docentes da sétima
Coordenadoria Regional de Educacdo (7* CRE). Apenas um professor admitiu nao ter lido
as OCEF, ainda que soubesse da existéncia deste documento. Embora ndo se devam
generalizar os dados como um quadro de toda a rede, € possivel tamanha
representatividade do documento para os docentes de Educagdo Fisica das outras

Coordenadorias.

Por outro lado, foi observado que 90 % (noventa por cento) dos educadores que
leram o texto desconhecem qualquer abordagem da ética como tema transversal nas
OCEF. Dois docentes afirmaram que utilizam outros referenciais para o assunto, dentre os
quais, os PCN da drea de Educacdo Fisica. Esse dado corrobora com nossa andlise sobre a
importancia da combinacdo de procedimentos pedagdgicos com elementos de reflexdao

sobre o tema, o que estd enunciado nos PCN (BRASIL, 1997b; 1998a).

O desconhecimento sobre a no¢do de tema transversal ndo foi determinante na
andlise dos dados, pois mais da metade dos professores relacionaram o tema a questdes

interdisciplinares.

Ao serem questionados sobre quais os valores éticos ou morais que devem ser
pensados nas aulas de Educagdo Fisica e consequentemente estar presentes nas Orientagdes
Curriculares de Educacao Fisica, o valor ético do respeito foi quase uma unanimidade entre
os professores. Os valores/virtudes como a honestidade e a generosidade, esta ultima em
unido com a solidariedade e a cooperacdo, também obtiveram grande representatividade
entre os educadores. Dentre estes, observamos que 76% (setenta e seis por cento)
entendem que a aprendizagem da ética € uma das atribuicdes do oficio docente. Conforme
salientamos, este dado € animador e indica que o problema dessa dissertacdo precisa ser
mais estudado para que se encontrem caminhos possiveis para o curriculo e para a prética

pedagdgica da disciplina.
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As sugestdes dos professores para o curriculo, as quais apresentaram maior
incidéncia na entrevista foram as seguintes: A diminui¢do da énfase na vitéria em prol das
virtudes, o exemplo dado pelo professor o qual € visto como modelo de conduta moral e a
pausa na atividade para a andlise de atitudes antiéticas. Estas sugestdes foram
desenvolvidas durante a dissertagdo. Por outro lado, ganham destaque como sugestdes
curriculares ndo desenvolvidas nessa dissertacdo: criar provocacdes sobre normas e
condutas nas aulas, a ado¢ao de regras de convivéncia (pedir licenca, desculpas, obrigado,
por favor) o cuidado com o material e com o espago escolar, o trabalho em conjunto com
palestrantes sobre o assunto, atletas éticos, ex-alunos ou exemplo de pessoas que venceram

no esporte.

Quanto a fase de andlise das discussdes, pressdes e alteracdes no processo de
constru¢do do documento, por meio de entrevistas com os responsdveis pela elaboracao
das OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010), isso ndo foi possivel realizar, apesar de constar da
nossa proposta inicial. Nao obtivemos éxito devido afalta de retorno dos contatos
empreendidos com o consultor e a redatora final do texto. Jéferson Retondar, o consultor
do documento em questdo, nio esteve a frente do processo de revisdo das OCEF e nao
presta mais nenhum tipo de servigo para a Secretaria Municipal de Educacdo (SME-RJ).
Como seu substituto estd o professor Luiz Otdvio Neves Mattos, membro do Conselho
Municipal de Educagdo. Eloisa Ferreira, a redatora final, alegou representar uma
instituicado (SME-RJ) e que seu discurso teria uma responsabilidade, o que fez com que
condicionasse sua participacdo a sua “chefe” e a partir dessa resposta ndo houve mais

nenhum contato com o pesquisador.

Em relacdo ao documento inteiro, devem ser feitas novas andlises com outros
olhares, incluindo outros temas transversais além da ética, ou diferentes contetidos de
Educagdo Fisica. O préprio processo de revisao das OCEF indica a necessidade de
alteracdes no texto, no entanto, isto nao exclui as possibilidades que o documento oferece
como a programacao bimestral de atividades para cada ano escolar. Consideramos, depois
da andlise realizada nessa dissertacdo, que o documento € um instrumento de grande
valia para os docentes que pretendem utilizar referenciais tedrico-praticos nas aulas de

Educacdo Fisica. Assim sendo, as OCEF devem se tornar uma importante fonte de consulta

para o planejamento e a pratica pedagdgica de todos.
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No que se refere a ética no curriculo de Educacgdo Fisica, nota-se que o tema ainda
ndo foi suficientemente explorado. Novas pesquisas precisam ser feitas, pois esse trabalho
possui limites que incluem: A experiéncia pedagdgica do pesquisador, o municipio no qual
se insere o documento e o tempo destinado ao estudo. Contudo, estes limites fazem parte
do universo cientifico e possivelmente estardo presentes em outros contextos de andlise.
Assim, a crise de valores que perpassa a sociedade contemporinea deve ser continuamente
objeto de estudo do curriculo da drea em questdo e das demais componentes das atividades

escolares.

Consequentemente, dada a imensa potencialidade de conteidos e valores/ virtudes
éticas observadas no trabalho docente de Educacdo Fisica, destacar lacunas e encontrar

possibilidades por meio da constru¢do das OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010) pode

representar alicerces seguros no ainda primitivo edificio curricular da disciplina.
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APENDICE A

ROTEIRO DE ENTREVISTA QUE SE DESTINA AOS CONSULTORES E
COLABORADORES DAS OCEF

1- Como foi colaborar na produ¢ao da OCEF do municipio do Rio de Janeiro?

2-0 que vocé sabe sobre tema transversal?

3-Houve preocupagio em trabalhar o tema transversal ética?

4-Voce sabe qual foi o conceito de ética utilizado?

5- O que vocé pensa sobre trabalhar com valores como honestidade, justica, perseveranga,

humildade, generosidade e temperanca na Educacao Fisica escolar?

6- Como estes valores poderiam aparecer nas aulas de Educagdo Fisica?

7- Tendo em vista a histéria de a educacgdo fisica estar intimamente relacionada a questdes
competitivas, os contetidos contidos no documento foram pensados visando a formacao de

atletas éticos?

8- Houve restri¢cdo a autonomia dos colaboradores do documento ou alguma interferéncia

na producao dos contetidos das OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010)?

9-Os megaeventos esportivos como a Copa do Mundo em 2014 e as Olimpiadas de 2016
na cidade do Rio de Janeiro, ambos confirmados antes da publicacdo das OCEF, tiveram
alguma relag¢do na producao do documento? Como estes eventos podem vir a se relacionar

na revisdo das OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010)?
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APENDICE B

ROTEIRO DE ENTREVISTA QUE SE DESTINA AOS PROFESSORES DE
EDUCACAO FISICA DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO

1- Vocé ja leu as Orientagdes Curriculares de Educacdo Fisica do Municipio do Rio de

Janeiro?

Al) () Sim B1) () Nao

A2) Ha no documento alguma mencao relativa a valores éticos ou morais?
() Sim Qual?

( ) Nao

B2) Sabe que existe?

() Sim () Nao

B3) Na sua compreensao o que seriam valores éticos ou morais?

2-0 que vocé entende sobre Tema Transversal?

3- Quais os conteidos que devem ser pensados nas aulas de Educac¢do Fisica e

conseqiientemente estar presentes nas Orientagdes Curriculares de Educacao Fisica?

4- Quais os valores €ticos ou morais que devem ser pensados nas aulas de Educagao Fisica

e conseqiientemente estar presentes nas Orientagdes Curriculares de Educacao Fisica?

5- O que vocé pensa sobre trabalhar com honestidade, justica, perseveranca, generosidade,

humildade e temperanca na Educagao Fisica escolar?

6- Como estes valores podem aparecer nas aulas de Educacao Fisica?
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APENDICE C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Eu, , portador do CPF n.° e

matricula professor (a) da  Escola  Municipal

da Rede Publica do Municipio do Rio de Janeiro.

CONCORDO em participar da pesquisa de dissertacio de Mestrado em Educacao
intitulada: Anélise da Etica nas Orientacdes Curriculares de Educacio Fisica do Municipio
do Rio de Janeiro, do Prof. Felipe Guaraciaba Formoso, da Rede municipal do Rio de
Janeiro, de matricula: 264.228-8. Orientada pela Prof* Dr* Maria Judith Sucupira da Costa
Lins do programa de Pds-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal do Rio de

Janeiro.

O objeto desta pesquisa € um estudo da ética em um documento curricular base
para os professores de educacdo fisica lotados da rede municipal de ensino do Rio de
Janeiro. Este documento foi instituido como “Orientacdes Curriculares de Educagdo Fisica

do municipio do Rio de Janeiro” OCEF (RIO DE JANEIRO, 2010).

A pesquisa no ambito geral busca analisar a ética como tema transversal na area de
Educacdo Fisica e identificar o conhecimento dos professores entrevistados sobre a questao
da ética e a educacdo fisica na escola buscando sugestdes para o curriculo e para pratica
pedagdgica. No ambito especifico visa identificar conceitos e abordagens expressas nas
OCEF do Municipio do Rio de Janeiro, além de provocar por meio de entrevistas com 0s
responsaveis pela elaboracdo do documento, discussdes, pressdes e alteracdes no processo

de constru¢ao do mesmo;

O percurso metodoldgico constard da andlise de documentos (BRASIL, 1997b;
1998, RIO DE JANEIRO, 2008), com especial atencdo para o documento acima citado
(RIO DE JANEIRO, 2010). Paralelamente serdo realizadas entrevistas com os professores
de educacgdo fisica lotados na sétima Coordenadoria Regional de Educacdo (7° CRE) da
rede municipal de ensino. Além disto, pretendemos efetuar entrevistas com os 0ito
colaboradores, o consultor e os dois responsaveis pela redac¢ao final do documento em foco

(RIO DE JANEIRO, 2010). Os sujeitos participardo assinando este termo (TCLE) e
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respondendo ao roteiro da entrevista que serd realizada pessoalmente pelo professor e
responsdvel pela pesquisa, Felipe Guaraciaba Formoso. O conteido da entrevista serad
escrito, digitalizado ou captado por gravadores desde que haja permissdao por parte do
entrevistado. A participacdo na pesquisa € de extrema relevancia no processo de

constru¢do do curriculo de educacdo fisica. Para isto, apontamos alguns itens abaixo:
1) A participacdo na pesquisa € livre e voluntdria;

2) A entrevista se refere a temas do documento Orienta¢des curriculares de Educacdo
Fisica do Municipio do Rio de Janeiro, tema transversal, ética, curriculo e educacdo fisica

escolar;

3) Sua participacdo na pesquisa ndo implica custos e ndo haverd nenhuma forma de

pagamento;

4) O Sr (a) professor (a) devera se sentir livre para desistir desta a qualquer momento do
curso. O pesquisador podera retird-lo (a) a qualquer momento, se julgar que seja necessario

para seu bem estar;

5) O conteudo desta entrevista serd utilizado integralmente ou em partes, sem restricdes de
prazos e limites de citagdes, para finalidades de pesquisa académica e atividades de
formacdo continuada de professores e profissionais da educagdo; haverd a divulgacio de

relatdrios, artigos e apresentacdes elaborados a partir do material produzido;

6) Nao haverd a exposi¢do publica do nome do professor (a) participante, sendo sua
identidade preservada. A posse e guarda dos registros sao exclusivas do Prof. Felipe
Guaraciaba Formoso e o descarte do material digital serd feito cinco depois da

apresentacao da pesquisa.
7) A pesquisa ndo envolve riscos potenciais;

8) Caso surja alguma divida quanto a ética do estudo o (a) Sr. (a) deverd se reportar ao
Comité de Etica em Pesquisa, 6rgao do Ministério da Sadde, no telefone (21) 3971-1463,

e-mail: cepsms@rio.rj.gov.br. Contatos do Pesquisador: tel (21) 8706-6272, e-mail:

felipeguaraciaba@yahoo.com.br , da Orientadora da Pesquisa: tel (21) 9634-3277, e-mail:

mariasucupiralins @terra.com.br , estdo a disposicao.
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Neste sentido, CONCORDO em participar e cooperar com a pesquisa: Andlise da Etica nas
Orientacdes Curriculares de Educagdo Fisica do Municipio do Rio de Janeiro. Estou ciente
que sou livre para sair da pesquisa a qualquer momento, se assim desejar. E estou

recebendo uma cépia assinada deste termo.

Rio de Janeiro, de de 2012.

Assinatura do professor (a) participante

Assinatura do Pesquisador

Prof. Felipe Guaraciaba Formoso.



