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APROXIMAGCOES COM PAULO FREIRE E ELENOR KUNZ

THE THEORY OF THE RELATIONSHIP WITH THE KNOWLEDGE OF BERNARD CHARLOT:
SOME APROXIMATIONS WITH PAUL FREIRE AND ELENOR KUNZ

ILuciana Venancio

Resumo

O objetivo deste artigo foi compartilhar parte do processo de mediagdo de uma mesa tematica que reuniu
professoras-pesquisadoras de diferentes areas do conhecimento, que apresentaram um panorama de
investigacdes realizadas na Argentina, no Brasil e no Uruguai, com foco na teoria da relagdo com o
saber.

Palavras-chaves: Relagdo com o saber. Educagdo fisica. Escola publica.

Abstract

The purpose of this article was to share part of the mediation process of a thematic panel that brought
together researchers from different areas of knowledge, who presented one panoramic view of research
carried out in Argentina, in Brazil and in Uruguay, focusing on the theory of the relationship to
knowledge.

Keywords: Relationship to knowledge. Physical education. Public school.

Resumen

El objetivo de este articulo fue compartir parte del proceso de mediacién de una mesa tematica que
reunio a profesoras-investigadoras de diferentes areas del conocimiento, que presentaron un panorama
de investigaciones realizadas en Argentina, en Brasil y en Uruguay, con foco en la teoria de la relacién
con el saber.

Palabras claves: Relacion con el saber. Educacion fisica. Escuela publica.

Résumé

Le but de cet article était de partager une partie du processus de médiation d’un groupe thématique
réunissant des chercheuses de différents domaines scientifiques, qui ont présenté un panorama des
recherches menées en Argentine, au Brésil et en Uruguay sur la théorie du rapport au savoir.

Mots clés: Rapport au savoir. Education physique. Ecole publique.

INTRODUCAO

No dia 21 de setembro de 2018, uma tarde de sexta-feira ensolarada, durante a edi¢éo
do XII Coloquio Internacional de Educagio e Contemporaneidade (Educon-UFS)?, véspera do
inicio da primavera no hemisfério sul, fomos reunidas e mobilizadas Adriana Marrero, Maria
Celeste Reis Fernandes de Souza, Soledad Vercellino, Rosemeire Reis e eu, Luciana Venancio,
pelo professor José Dilson Beserra Cavalcanti. Dilson, por sua vez, foi incentivado pelo
professor Bernard Charlot e coordenou a proposta de uma mesa tematica, que consideramos ser
um marco histdrico a respeito das pesquisas que tratam da teoria (noc¢éo) da relacdo com o
saber. A mesa configurou a programacdo do evento com o titulo A relacdo com o saber:

panorama das pesquisas na Argentina, Brasil e Uruguai.

1 Programacéo disponivel em: http://educonse.com.br/xiicoloquio/default.asp?ac=4. Acesso em: 28
dez. 2018.
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A mim foi conferida a tarefa de mediar essa mesa, por meio do didlogo com as
professoras sobre 0s seus paises de origem. Ter a responsabilidade dessa mediacdo para
demarcar o inicio da inclusdo de um eixo novo na programacao do Educon — Eixo 28 - Relacéo
com o Saber — foi um privilégio e uma satisfagdo. A proposta do eixo tratou explicitamente dos
elementos da teoria da relagdo com o saber, que nos fez mobilizar saberes para que, juntas,
pudéssemos aproximar algumas perspectivas e situar os contextos de nossas falas?.

A minha fala situada partiu do lugar que ocupo como professora-pesquisadora de
educacao fisica escolar desde 2005. Naquele ano “descobri” as possibilidades da relagdo com
o saber, no livro Mistificacdo pedagogica: realidades sociais e processos ideoldgicos na teoria
da educacédo (CHARLOT, 1979), para chamar a atencdo ao compromisso e a relevancia social
do componente curricular educacéo fisica, atrelado a um projeto politico e pedagogico na escola
(VENANCIO, 2005; VENANCIO; DARIDO, 2012).

Charlot (1996) destacou que na fundacdo da escola laica, a laicidade ndo significa
neutralidade, pois é necessario assumir uma postura politica. Assim, no nosso encontro a
veéspera da primavera, pudemos sinalizar e situar o0 nosso posicionamento em defesa de uma
educacdo que se preocupe com as pessoas, com a humanidade e compreenda como 0s sujeitos,
em seus modos e tempos-proprios, relacionam-se com o(s) saber(es) enquanto enfrentam e
desvelam o mundo em que vivem, ao mesmo tempo em que aprendem sobre 0 mundo e com
ele, bem como aprendem sobre si mesmos(as) e 0s(as) outros(as).

A relacdo com o saber e os elementos que configuram uma possivel teoria (ou nogédo)
vem sendo estudada na educacéo fisica por pesquisadores(as) com diferentes perspectivas e
preocupacdes, tanto com a formacéo inicial e permanente de professores(as), quanto com os(as)
professores(as) e os(as) alunos(as) como sujeitos implicados nos processos de ensino e de
aprendizagem da educacéo fisica na educacdo basica (FIGUEIREDO, 2005; SCHNEIDER;
BUENO, 2005; VENANCIO, 2014; VENANCIO; SANCHES NETO, 2019; SO; BETTI,
2018).

Em Venancio (2014), realizei algumas aproximacdes entre elementos da teoria da
relacdo com o saber, alguns pressupostos freireanos e a proposicdo tedrico-metodoldgica
critico-emancipatoria. Essas aproximacdes partiram, respectivamente, de producdes de Bernard
Charlot, Paulo Freire e Elenor Kunz. Aproximac0es que apresentei, brevemente, durante o
processo de mediacdo da mesa e que procuro detalhar um pouco mais nas paginas seguintes.

Como disse inicialmente, fago isso sob uma perspectiva de quem ensina e pesquisa 0 campo da

2 Os demais textos que foram abordados na mesa tematica fazem parte deste dossié. A perspectiva
situada do “lugar de fala” de cada pesquisadora foi inspirada por Ribeiro (2017).

[80]
IJET-PDVL, Recife, v.1, n.3, p. 78 - 95, Set/Dez - 2018



i i o iiziiiiiaanniiiza

VENANCIO, L.

educacao fisica escolar em contexto brasileiro.

A Educacdo é um fendmeno universal ancorado em pressupostos e em evidéncias da
condicéo propria da humanidade (ARENDT, 2001). Ao mesmo tempo, a condi¢gdo humana é
constituida pela singularidade dos diferentes processos educativos que sdo desencadeados em
diversos espagos e com tempos proprios. A partir da tensdo entre a universalidade e a
singularidade, temos a condi¢cdo de compreender a existéncia de diferentes olhares que buscam
enxergar aspectos imprescindiveis desse fendbmeno na vida de cada ser humano.

Portanto, os processos educativos se concretizam a partir de relagbes humanas, que
caracterizam a docéncia como profissdo baseada em interagcdes (TARDIF; LESSARD, 2014).
E por ser um processo humano, as interacfes educativas carregam toda a intencionalidade dos
sujeitos em relacdo a alguma coisa que desejam fazer para mudar suas vidas ou daqueles(as)
com quem convivem. N&o obstante, um determinado processo educativo pode ser
desencadeado, ja que é relacdo, a partir de algo, de alguém, ou pode ser movido por uma
intencdo. Nesse processo de enleamento de relagdes, descobrimos alguns “nds” tensionados na
tessitura de pistas, fendas, lacunas, brechas e enveredamos por caminhos desafiadores no campo
de investigacdo educacional.

Cada escolha por um caminho é desafiadora no sentido que o ser humano busca a si
mesmo quando quer (re)encontrar o(a) outro(a) ao caminhar, sendo que 0 nosso caminhar foi
surpreendido por desvios necessarios.

Nesse ambito a educagdo, como processo singular, intencional e desafiador, tem suas
fronteiras redesenhadas dinamicamente pelos fios das relagcdes. Esses “fios preciosos” nos
convidam a deixar de olhar em perspectiva individual ou unilateral — para uma Unica diregao —
e olhar também com os olhos da experiéncia do(a) outro(a), que provocam e aumentam 0 N0SsO
campo de visdo — para olhar, atentar, reparar, ver melhor, mais longe e com mais profundidade.
Dessa maneira, podemos compartilhar aquilo que procuramos: o sentido pleno de aprender
durante a nossa existéncia. Esse aprender é situado, pois parte da nossa prépria condicdo de ser
humano, que existe e vive em um mundo pré-determinado. No entanto, a nossa condicao
humana, de eterno ser (inacabado) em relacédo a alguma coisa (objeto) ou a alguém, coloca-nos
diante de um mundo que precisa ser apreendido, apropriado, compreendido e questionado
constantemente.

Ha espagos e tempos que o proprio ser humano inventou, e ainda inventa, para “validar,
referendar e ratificar” as suas percepg¢oes das realidades. A escola ¢ um espaco/tempo criado
pelo ser humano que pode vir a satisfazer parte de suas necessidades existenciais, pois € um
lugar também de encontro. Algumas necessidades humanas foram sendo supridas no processo
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historico civilizatério. A criagdo, o aprimoramento, a utilizacdo e a importancia da linguagem
é 0 exemplo mais 6bvio, porém nao o mais simples.

A humanidade criou sistemas de signos e codigos como a linguagem escrita, falada,
pictdrica, expressiva, corporal, digital etc., que forneceram elementos para sistematizar toda a
gama de conhecimentos que homeamos como histéricos, matematicos, linguisticos, corporais,
artisticos, cientificos, bioldgicos, quimicos, fisicos, socioldgicos, antropoldgicos, filosoficos
etc. Noés, seres humanos, produzimos conhecimentos desde o primeiro momento em que
interpretamos alguma coisa, e assim produzimos significacfes. Desde entdo, continuamos a
significar (quer dizer, produzir signos) incessantemente. Porém, o sentido proprio da nossa
significacdo ainda requer novas atribuicdes para nos apropriarmos do mundo, pois vivemos em
relacdo e isto traz novos sentidos reais e concretos a nossa existéncia.

Equivocadamente, circula a ideia de que o(a) professor(a) “apenas ensina” e o(a)
aluno(a) “apenas aprende”. Como se cada um desses processos ndo fosse complexo e como se
cada sujeito fosse o(a) unico(a) responsavel por um desses polos — do ensinar ou do aprender —
e 0 processo ocorresse em "mao unica": do ensino para a aprendizagem, ou seja, aquele que
ensinou (o/a professor/a) encontrard automaticamente um(a) receptor(a), aquele(a) que
aprendeu (o/a aluno/a). Mas esquecemos de refletir a respeito: aquele(a) que ensinou quis
ensinar o qué, com qual intencdo? E aquele que aprendeu, aprendeu 0 qué, como, com que
intencdo? Qual importancia atribuiram? Qual € o desejo do(a) aluno(a) enquanto aprende? Qual
€ o0 desejo do(a) professor(a) enquanto ensina?

Na tentativa de contribuir com algumas respostas provisorias para tais questionamentos,
é importante entender como as diferentes areas do conhecimento tém procurado minimizar as
tensoes dos seus campos de investigagdo e, a0 mesmo tempo, compartilhar os “achados
epistemologicos”.

As diferentes proposices tedrico-metodoldgicas da educacdo fisica (SANCHES
NETO; BETTI, 2008) ainda ndo deram conta da necessidade de pensar o(a) estudante — da
Educacéo Bésica e do Ensino Superior — como sujeito concreto da sua préopria aprendizagem.
Arrolo com isso as possibilidades de aproximar os conceitos de Charlot (2000, 2005) —
referentes as relagdes com o saber propostas a partir da sociologia do sujeito — aos conceitos de
Freire (2002) sobre préaticas educativas, e & concep¢ao critico-emancipatoria e o conceito de Se-

Movimentar propostos por Kunz (2004, 2006).

CHARLOT, FREIRE E KUNZ: APROXIMACOES PRELIMINARES A TEORIA DA
RELACAO COM O SABER
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A partir de meados da década de 1980, o discurso que a escola deveria ser de todos(as)
tornou-se recorrente. Para muitas criancas e muitos(as) jovens frequentar uma escola € a
conquista de um direito. E se o direito precisa ser conquistado € porque nédo é garantido. No
caso brasileiro, isso é imensurdvel quando olhamos para as diferentes realidades do pais,
marcadas por desigualdades sociais e econdmicas, frutos de nossa heranga histérica, social e
politica.

Essas desigualdades estruturais, por sua vez, permitem concordar com 0S
questionamentos feitos por Charlot (2000), a respeito dos motivos que conduzem certos
sujeitos, mesmo em condicdes sociais e econdmicas desfavoraveis, a acumular experiéncias de
sucesso escolar. O “normal” (como expectativa mais frequente) seria que acumulassem
experiéncias de fracasso escolar. As preocupacdes de Charlot com o(a) aluno(a), tratado como
sujeito, instigaram-me a recorrer a Freire (2002, 2005) por ser, no meu entendimento, quem
deixou mais evidente a preocupacdo com o(a) educando(a) e a especificidade da realidade
brasileira, confundida visceralmente com a realidade vivida pelo proprio autor.

Apesar da diferenca de nacionalidade, Charlot e Freire convergem em aspectos
fundamentais nesta investigacdo: 0 ser humano como sujeito que nasceu para aprender e a
dimensdo politica da educacéo.

Portanto, para melhor compreender o processo educativo do ponto de vista das
demandas politicas, recorrerei a apresentacdo breve de alguns elementos que compdem a teoria
da relacdo com o saber, proposta por Charlot, e alguns principios de uma pratica educativa
critica e autbnoma que impliquem também o(a) educando(a), propostos por Freire. Na
sequéncia, apresentarei alguns pressupostos que sao importantes para a educacdo fisica escolar,
colocando também em perspectiva de aproximacdo a proposi¢do critico-emancipatoria,

defendida por Kunz.

DIALOGO ENTRE CHARLOT E FREIRE: SUBJETIVIDADE E CRITICIDADE

A preocupacdo central dos trabalhos de Charlot remete a questdo do sucesso e fracasso
escolar de alunos(as) oriundos(as) de familias de diferentes camadas sociais e imigrantes em
territdrio francés. Seus trabalhos ganharam o territério brasileiro a partir dos anos de 1970, com
destaque para a primeira traducdo e a publicacdo do livro A mistificacdo pedagogica
(CHARLOQT, 1979). Fica evidenciado, naquela obra, que no discurso pedagdgico (tradicional
ou construtivista) hd uma mistificacdo ideoldgica porque ndo se fala da realidade concreta
vivida pelos(as) alunos(as). Ha uma denuncia significativa do descompasso entre o discurso
teorico pedagogico, a pratica educativa e a realidade social. Charlot preocupa-se com a
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educacdo sob o viés social e politico, bem como com o sentido atribuido ao saber. A respeito

do mascaramento da significacao politica na educacéo, o autor destaca que:

A pedagogia apresenta, sem cessar, a educacdo como processo cultural e oculta assim
a significacdo social e politica da educacdo. De fato, a educacdo ndo tem apenas
consequéncias politicas. E social e politicamente determinada. N&o sdo simplesmente
os resultados da educacao que sdo politicos, é também o préprio processo educativo.
Se a educacdo tem consequéncias politicas, € mesmo precisamente, porque é
determinada politicamente. Mascarando a significacédo politica interna da educagéo, a
pedagogia ndo é vitima de um erro, de um esquecimento ou de uma negligéncia; de
fato, ela funciona como uma ideologia. A pedagogia camufla ideologicamente a
realidade econdmica, social e politica da educacdo por tras de consideragdes culturais,
espirituais, morais, filosoficas, etc. O que ela mascara, antes de tudo, é a significagdo
politica da educacdo numa sociedade onde sevicia a dominacdo de classe, é a
influéncia exercida sobre a educacédo pela divisdo social do trabalho e pela luta de
classes (CHARLQT, 1979, p. 30).

Charlot (1996) aborda o significado que os(as) alunos(as) atribuem a escola e aos
saberes. Os saberes que sdo aprendidos sob a conotacgéo estritamente escolar ndo tém vinculagédo
com as realidades vividas pelos(as) alunos(as), pois expressam uma ‘“vida idealizada” e
projetada constantemente para o “futuro”. Os processos que ocorrem e estruturam a vida escolar
sdo marcados por um “vir a ser” no futuro, ao passo que a relagdo com o saber ¢ vivida em
varios momentos, ou seja, ndo acontece em uma Unica etapa, ja que o ser humano € um ser
obrigado a aprender para ser. O periodo de escolarizagdo que 0s(as) estudantes vivem na escola
é um desses momentos, € uma dessas etapas. Um periodo em que cada sujeito lanca méo de
determinados saberes, que, quando aprendidos, podem ser ressignificados diante de exigéncias
n&o escolares.

Percebe-se uma preocupacdo de Charlot com a tradicional projecédo ao futuro (o vir a
ser), uma denuncia preocupante com o esvaziamento do “aqui e o agora”, que constitui as
possiveis experiéncias dos sujeitos. Por isso, Charlot defende uma sociologia do sujeito, que
permita ao(a) aluno(a), que é ao mesmo tempo uma crian¢a ou um(a) adolescente, confrontar-
se com a necessidade de aprender conhecimentos diversos. Assim, um sujeito € para Charlot
(2000, p. 33):

i) um ser humano aberto ao mundo, movido por desejos e em relacdo com outros seres
humanos;

ii) um ser social, que nasce e cresce em um ambiente familiar, que tem uma posicéo
em um espaco social, que esta inscrito em relagdes sociais;

iii) um ser singular, exemplar Unico da espécie, tem histdria prépria, interpreta o
mundo, atribui sentido a esse mundo, a posi¢éo que ocupa nele, as relagbes com os
outros, a sua propria histéria, a sua singularidade.

O ser humano é um ser de relacdes, que se ddo em ambitos diversos ao longo da vida,
como na familia e na escola. Ambos sdo locais de aprender, ndo resta davida. Entretanto, a

escola, tradicionalmente um local onde se pressupde que pessoas aprendam “coisas” que SO
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poderiam ser aprendidas no ambiente escolar, é questionada por Charlot, quando destaca que
ndo existe o fracasso escolar, 0 que existe sdo alunos(as) que vivem situacBes de fracasso
quando estdo na escola.

Considerando o que é ser um sujeito no mundo, para Charlot (2000, p. 78) a relacdo com
o saber “¢ relagdo de um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com os outros. E relagio com
0 mundo como conjunto de significados, mas também, como espaco de atividades, e inscreve-
se no tempo”.

Algumas relacgdes interdependentes permeiam essa relacdo que é estabelecida entre os
sujeitos no mundo com o saber e que contribuem para a atribuicédo de sentido e significado por
parte daqueles(as) que aprendem, que Charlot denomina: (i) relacdo epistémica com o saber;
(ii) relacdo identitaria com o saber; e (iii) relacdo social com o saber. Tais relacBes séo
essenciais para compreender que 0 mundo que se apresenta para 0 ser humano necessita ser
percebido, compreendido e apropriado por ele(a) proprio(a) dentro de um conjunto de
significados. A linguagem se insere dentro desse conjunto de significados (VENANCIO:;
SANCHES NETO, 2019).

Entdo, as relagdes que um(a) aluno(a) tem com um(a) professor(a) podem ser
previamente determinadas na sua tipologia: sdo relagbes com o seu saber, com o seu
profissionalismo, com o seu estatuto institucional, com a sua pessoa. Ambos(as), nessa relacéo,
podem atribuir outros sentidos a essa relacdo definida, em principio, como relacdo de saber
(CHARLOQOT, 2000).

N&o obstante, Charlot (2005) ressalta uma preocupacdo com 0S processos de
globalizacdo que assolam os processos formativos dos(as) professores(as) quando estes(as) ndo
se consideram capazes de reconhecerem suas potencialidades educativas a partir do proprio
trabalho. Isto desviaria ainda mais os(as) professores(as) do encontro das origens do que
fundamenta o seu trabalho na escola: a perspectiva colaborativa de situar coletivamente os
processos didatico-pedagdgicos e politicos que constituem o ambiente profissional na escola.

A respeito dos processos formativos profissionais, a mobilizacdo docente no exercicio
da profissao ¢ destacada quando Charlot (2012, p. 12) usa a expressao “professor(a) de saber”,
associado aquele(a) professor(a) que ensina o(a) aluno(a) “a entender o mundo, entender a vida,
responder a perguntas”. Charlot afirma que o(a) professor(a) de informagao esta historicamente
morto(a), porque pode tornar-se facilmente monitor(a) de equipamentos eletronicos ou
televisivos, ja que ndo pode mais fazer concorréncia com o Google. E diante desse contexto de

descarte, de valorizacdo da informacéo rapida, sem sentido, nos faz um alerta:
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[...] nunca antes como hoje foi tdo necessario o professor de saber: o professor que
ensina como mobilizar, encontrar, avaliar a informacao, como agrupar as informagdes
para criar saberes, etc. Na nossa sociedade, precisamos urgentemente, inclusive do
ponto de vista econémico, de professores de saber (CHARLOT, 2012, p. 20).

O trecho a seguir faz convergir as ideias de Charlot (1979) com as de Freire (2005), ao
criticar a postura da pedagogia que alega o sentido cultural como Unico importante para a

educacdo, em detrimento da significacdo politica e, sobretudo, da significacdo de classe social:

A educacdo tem, portanto, um sentido, a0 mesmo tempo sociopolitico e cultural.
Tomar consciéncia da significacdo social e politica da educacdo é compreender que a
cultura do individuo é determinada pelas realidades econdmicas, sociais e politicas.
Mas ndo é assim que a pedagogia, isto &, a teoria da educacdo, julga a educacdo. Ela
considera ao contrério, que a situacao social do individuo € uma consequéncia de sua
formagc@o cultural, e que se pode conceber a cultura do individuo sem referéncia direta
as realidades sociais. A cultura é, para ela, um processo intelectual, moral religioso,
estético, etc., que, certamente, tem consequéncias sécio-politicas, mas que néo é, por
natureza, um fendmeno social e politico (CHARLOT, 1979, pp. 27-28).

Nessa direcdo, hd associacdo com 0s principios que sustentam 0S pressupostos
defendidos por Freire de uma educacéo critica e libertadora, marcada pela dialogicidade e pela
intencionalidade entre sujeitos em busca da propria consciéncia (de existir) e da emancipagao
para compreender e interpretar como estabelecem o seu dialogo com o mundo e, por que nao
dizer, com a (propria) relagdo com o saber.

Freire (2006) defendia a ideia de que o ato de estudar ndo deveria ser um ato Unico e
exclusivo de consumo (de ideias), mas de criagdo e recriacdo constante. Esse “ato de estudar”
remete as reflexdes e ao encaminhamento de questdes, fruto de problematizacdes feitas em
terrenos reais, comprometidas com a vida prépria e a de outros sujeitos.

E a partir do mundo e com o mundo, no entendimento de Freire (1983), que o ser
humano pode objetivar-se, distinguir-se entre um(a) e outro(a). Uma das caracteristicas de um
ser de relagBes, como o ser humano, é a capacidade de refletir sobre si mesmo(a), sobre a prdpria
realidade. A realidade deve ser objeto do proprio pensamento e do conhecimento colocado em
acao. Isto o(a) torna um ser capaz de relacionar-se, de sair de si; de projetar-se nos(as)
outros(as), de transcender, diferenciar drbitas existenciais distintas de si mesmo(a).

O ser humano trava na e com a prépria realidade uma infinidade de relagdes que se
encontram na ordem da espécie humana. RelacBes essas caracterizadas pela pluralidade,
criticidade, consequéncia e temporalidade. A pluralidade existe na medida em que o ser humano
responde aos amplos desafios do mundo de modo diverso. Para cada desafio ou conjunto de
desafios ha respostas diferentes, ocorrem mudancas no modo de responder, ou seja, existe uma
pluralidade na prépria singularidade da resposta. O ser humano, ao captar os dados obtidos nas

suas respostas, define os critérios de sua propria realidade para transcender, discernir, separar
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existéncias, distinguir-se etc.

A raiz da consciéncia do ser humano esta na capacidade de discernir a propria historia
e a cultura por meio de uma temporalidade tridimensional - o ontem, 0 hoje e 0 amanha.
Contudo, o confronto com e na sua realidade gera consequéncias. O ser humano interage nas
situacOes de modo ndo passivo, pois é capaz de criar e recriar na medida em que se integra e da
consciéncia a sua temporalidade. Assim, reconhece-se como um ser de dominios, que é capaz
de atribuir sentidos. Nessa mesma direcdo, Freire (2002, p. 46) defendeu que ensinar exige o

reconhecimento e a assunc¢éo da identidade cultural:

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica € propiciar as condi¢fes
em que os educandos em suas relag@es uns com os outros e todos com o professor ou
a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se como ser
social e historico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador, realizador
de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar. Assumir-se como sujeito porque
capaz de reconhecer-se como objeto. A assuncdo de nds mesmos ndo significa a
exclusdo dos outros. E a “outredade” de “ndo eu”, ou do “tu”, que me faz assumir a
radicalidade de meu eu.

Do ponto de vista ontoldgico e epistemoldgico, Freire (2002, p. 55) sugere que o0 ponto
de partida para a compreensédo das praticas educativas deveria ser a tomada de consciéncia do

inacabamento do ser humano:

Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusdo é préprio da experiéncia vital.
Onde ha vida, ha inacabamento. Mas s6 entre homens e mulheres o inacabamento se
tornou consciente.

O inacabamento ou inconclusdo sdo expressdes utilizadas por Freire (2002) que
convergem com as ideias de Charlot (2000, p. 52), quando o Gltimo afirma que o ser humano
ao nascer € obrigado a aprender para ser; para Charlot é essa a esséncia fundante da
humanidade que deveria ser considerada por qualquer teoria da educacéo.

E na Idgica da experiéncia, Freire (2002) destaca sabiamente que pensar em ensino, em
autonomia e em saberes necessarios a pratica educativa exige do(a) professor(a) (bem como
implica o(a) aluno(a)): rigorosidade metddica; pesquisa; respeito aos saberes dos(as)
educandos(as); criticidade; estética e ética; corporeificacdo das palavras pelo exemplo; risco,
aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacéo; reflexéo critica sobre a pratica;
reconhecimento e assuncdo da identidade cultural; consciéncia do inacabamento;
reconhecimento de ser condicionado; respeito a autonomia do ser do(a) educando(a); bom
senso; humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos(as) educadores(as); apreensdo da
realidade; alegria e esperanca; convic¢do de que a mudanca é possivel; curiosidade; seguranca,
competéncia profissional e generosidade; comprometimento; compreender que a educacéo &
uma forma de intervengdo no mundo; liberdade e autoridade; tomada consciente de decisoes;
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saber escutar; reconhecer que a educacao é ideoldgica; disponibilidade para o dialogo e querer
bem aos(as) educandos(as).

H& um chamamento, de posicionamento politico, de resisténcia contra toda forma de
opressdo para a necessidade do ser humano pensar a prépria condicao de existir. Essa condicao
pode ser compreendida a partir de duas perspectivas de educagdo apontadas por Freire: a
antidialdgica e a dialdgica. A saber, a antidialogica preconiza uma educacdo “bancéria” pautada
na conquista, na divisdo para manter a opressdo, na manipulacdo e na invasdo cultural. Ja a
perspectiva dialdgica evidencia a necessidade da co-elaboracdo, da unido, da organizacéo e da
sintese cultural entre os sujeitos a partir do mundo. De acordo com Freire, o grande desafio
proposto para a educacdo brasileira é prover os(as) alunos(as) com a condi¢do para saltar de

uma educacdo bancéaria almejando uma educacéo libertadora e emancipatoria:

O educador democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar
a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissdo. Uma de suas
tarefas primordiais é trabalhar com os educandos a rigorosidade metddica com que
devem se “aproximar” dos objetos cognosciveis. E esta rigorosidade metddica ndo
tem nada a ver com o discurso “bancario” meramente transferidor do perfil do objeto
ou do conteudo. E exatamente neste sentido que ensinar nio se esgota no “tratamento”
do objeto ou do conteldo, superficialmente feito, mas se alonga a producdo das
condigdes em que aprender criticamente é possivel (FREIRE, 2002, pp. 28-29).

Esse cotejamento pode levar o(a) aluno(a) a compreender que ele(a) ndo é uma coisa,
um deposito de contetidos sem sentido, mas sim um sujeito com um corpo proprio “consciente”
que intenciona (deseja), tensiona (provoca tensao) e atribui sentidos ao mundo.

Para Freire (2005, p. 77) a educagdo problematizadora ¢ uma “via de mao dupla”,
diferente da educacdo bancaria, que ¢ uma “via de mao unica”, por que a primeira procura
responder “a esséncia do ser da consciéncia, que € sua intencionalidade, nega os comunicados
e existencia a comunicagdo”. Nessa direcdo, a educacdo problematizadora se da no sentido
daquilo que Charlot (2000) denomina de saberes intelectuais a serem dominados pelos(as)
alunos(as), como conteidos que precisam ser concretizados na relacdo com sujeitos que se
engajam, movidos(as) por um desejo para aprender.

Na sequéncia, alguns aspectos que podem aproximar Charlot e Freire de Kunz sdo

enleados.

DIALOGO DE CHARLOT E FREIRE COM KUNZ: O SUJEITO CRITICO E AUTOR DO
PROPRIO MOVIMENTO

As vaérias proposicOes tedrico-metodologicas da educacdo fisica elaboradas a partir de
meados da década de 1980, durante a abertura politica com a redemocratizagdo do pais,
surgiram em um contexto que permitiu a area uma maior criticidade e rigor na formacéao dos(as)
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professores(as) e nas investigagdes cientificas.

Kunz (2004, 2006) diferenciou-se dos(as) demais autores(as) da educacédo fisica ao
propor uma interpretacdo do movimento humano baseada na subjetividade e na
intencionalidade do sujeito, ancorado na teoria dialégica do movimento humano, de
caracteristicas antropologicas (BUYTENDIJK, 1956; GORDIJN, 1968; TAMBOER, 1985), e
com fundamento na fenomenologia de Merleau-Ponty (1999).

As ideias freireanas exerceram importante influéncia na elaboragdo da proposicao
critico-emancipatéria (KUNZ, 2004), assim como Kunz influenciou e tem influenciado
muitos(as) autores(as). Ha novas possibilidades de conceber o movimento humano e também
novas concepcdes para a educacdo fisica escolar, dentre as quais vale destacar o trabalho de
Betti et al. (2007, 2010, 2015), Gomes-da-Silva (2010, 2012) e Ghidetti et al. (2013).

Ao tecer severas criticas sobre a educacéo fisica e o sistema educacional brasileiro, Kunz
(2004) evidenciou a percepcdo das discrepancias existentes no plano social e politico. Ao
posicionar-se a respeito de que tanto o sistema educacional publico quanto a educacdo fisica
deveriam apoiar-se em pressupostos sociais e politicos que subsidiassem novas concepcoes de
ensino e de educacdo, Kunz reforcou um entendimento sobre a defini¢do da verdadeira funcao

da escola e da educagdo fisica na escolarizagdo. A esse respeito, Kunz assim se expressa:

Esta funcéo s6 seré alcancada quando o solipsismo préatico predominante perder o seu
poder e se adotar uma concepcao de ensino que entende a Educagao Fisica como mais
um espaco da praxis social, em que a comunicacdo e a reflexdo critica relacionadas
com a globalidade da estrutura socio-politica e econdmica sejam possiveis e
necessarias (KUNZ, 2004, p. 132).

Assim como Freire (1983, 2005), Kunz (2004) alerta que anunciar e encaminhar
mudancas educacionais deve ser uma tarefa sob responsabilidade daqueles(as) que podem
considerar as particularidades da cultura brasileira e da respectiva situagao socioecondmica dos
diferentes contextos e realidades. Essa critica de Kunz (2004) vai na direcdo de uma educagéo
fisica desatrelada da “invasdo cultural” (FREIRE, 2005) e de um ideal esportivo aceito de forma
acritica, que ndo corresponde a nossa realidade cultural, social e humana. E, ao concordar com
0 desmascaramento que deve ser feito a educacdo bancéria, aos processos adaptativos e a
domesticagdo dos interesses dos(as) oprimidos(as), em favor de uma educacdo libertadora e

emancipatoria, Kunz (2004, p. 135) estabelece que:

[..] a Educacdo jamais pode ser neutra, o que significa dizer: ou ela conduz a
domesticacdo ou & libertacdo. H& sempre uma influéncia mitua entre Educagdo e
Contexto Social, o que faz com que nas interagdes entre Educador-Educandos exista
sempre uma relacéo dialética de “adaptacao e resisténcia”. Um processo de ensino que
deve conduzir a libertagdo tem como tarefa inicial procurar interpretar e mudar esta
relacéo.
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Freire (apud KUNZ, 2004, p. 145) identificou nessa estrutura uma “sociedade fechada”,
a qual corresponde uma “cultura do siléncio” caracterizada, essencialmente, pela restri¢ao das
possibilidades expressivas e pelo “medo de liberdade” de seus(as) integrantes. A educacao
“bancdria” contribui, dessa forma, para a manuteng¢ao daquela estrutura social. A sua superagao
somente concretizar-se-ia através da leitura critica da realidade social, que no campo
pedagdgico é possivel a partir de processos dialéticos entre educador(a)/educando(a), na medida
em que a compreensao de mundo dos sujeitos passa a ser analisada e entendida como objeto de
conhecimento de toda agéo educativa.

Para Kunz (2006), a busca pela superagdo tem sentido critico emancipatorio, pois
expressa um processo interminavel de questionamento e libertacdo de condicdes limitantes e
coercitivas impostas pelo sistema social. Kunz (2006) prop6e uma discussdo pedagdgica
pautada na fenomenologia e questiona para que serve a educacdo fisica que é ensinada na
escola. O autor parte do que denominou de pedagogia “critico-emancipatdria”, que tematizasse,
explicitasse e favorecesse 0s aspectos educacionais do movimento humano, e que atribuisse
sentidos/significados (inter)pessoais presentes no jogo, no esporte, na luta, na ginastica, na

danca etc., a partir do conceito do Se-Movimentar:

O movimento humano, como um “Se-movimentar”, e um fendmeno relacional de “Ser
Humano-Mundo”, e concretiza-se, sempre, como uma espécie de “dialogo”. Uma de
nossas melhores linguagens de relacionamento nos diferentes contextos
socioculturais, portanto, realiza-se via movimento. A exploragéo e o desenvolvimento
dessa linguagem abrem horizontes imprevisiveis e impressionantes, especialmente
entre criancas e jovens, na vida de relacbes ndo apenas profissionais, mas
especialmente afetivas, emocionais e de sensibilidade com a natureza e cultura.
Trabalhar com o ensino do movimento humano que leva a copia e imitagéo é reprimir
e até eliminar sentimentos, emocdes e realizagdes mais importantes da vida de uma
pessoa (KUNZ, 2006, p. 21).

Tal proposicdo exige um maior discernimento, pois ela explicita a mudanca de
paradigma que se d& quando comparada as outras concepg¢des, nas quais 0 movimento é
enfatizado de modo objetificado, ao invés da valorizacdo do sujeito que se movimenta.
Evidencia-se nessa concepc¢do o referencial das ciéncias humanas, tdo caro qualitativamente a
educacdo fisica, que engendra uma melhor compreensdo e aprofundamento dos principios
defendidos: valorizacdo do sujeito que se movimenta, subjetividade e intencionalidade do
sujeito que se movimenta, e relagdo de sentido/significado.

A subjetividade —aquilo que € singular, que é particular, que s a pessoa vive ou percebe
— é entendida por Kunz (2004) como processo por meio do qual o ser humano se desenvolve no
contexto social concreto, mantendo uma relacdo tensa entre um “ser social” e um “ser
individual”. Nesse processo, os individuos encontram-Se e confrontam-se com 0s mecanismos
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hegemodnicos que os(as) desafiam e pressionam para uma forma de desenvolvimento
estereotipado. Essa assercao de Kunz € essencial, pois permite perceber as vises e pressupostos
semelhantes perseguidos tanto por Charlot quanto por Freire. O movimento humano, do ponto
de vista antropologico, precisa ser interpretado como um diélogo entre o ser humano e o mundo,

no qual o ser-que-se-movimenta deve ser analisado de forma integral:

O Se-Movimentar é, assim, interpretado como uma conduta humana, onde a Pessoa
do “se-movimentar” ndo pode simplesmente ser vista de forma isolada e abstrata, mas
inserida numa rede complexa de relacfes e significados para com o Mundo, que
configura aquele “acontecimento relacional”, onde se da o didlogo entre Homem e
Mundo. O Se-Movimentar é, entdo, uma conduta significativa, um acontecimento
mediado por uma relagdo significativa (TAMBOER, 1985 apud KUNZ, 2004, p. 174).

Tudo aquilo que o ser humano cria de acordo com a sua conduta, 0S Seus
comportamentos, bem como as resisténcias a essas condutas e acdes, podem ser considerados
como cultura de movimento.

Nesse sentido, a cultura de movimento e 0 Se-movimentar ndo sao coisas independentes,
na légica da educacdo fisica de caracteristicas critico-emancipatdrias, ja que o universo que
compde a cultura de movimento restringe, alimenta e condiciona ao mesmo tempo o Se-
movimentar de cada sujeito. Ou, como nos sugerem em convergéncia Charlot (2000) e Freire
(2002), o ser humanao, por ser inacabado, por precisar aprender, por precisar atribuir sentido a

propria vida, pode colocar-se em relagdo a0 mundo em movimento proprio:

[...] o movimento humano, nesta perspectiva do Se-Movimentar, é entendido como
uma conduta de atores numa referéncia sempre pessoal-situacional. Portanto isso so
pode ser um acontecimento relacional dialégico. A compreensdo de dialégico neste
contexto leva ao entendimento que nesta conduta é considerado um sujeito que se
relaciona a algo exterior a ele. Eu me comporto dialogicamente com algo exterior a
mim pelos meus movimentos. Eu ofereco uma resposta ao que me € interrogado e
recebo respostas as minhas interrogacoes. Estas respostas realizam-se quando me
movimento, conferindo ao didlogo uma significagdo subjetiva e objetiva. Neste
didlogo, pelo movimento, constitui-se um mundo, um mundo no seu “ser-assim” para
mim, ou seja, 0 N0sso mundo subjetivo (KUNZ, 2000, p. 2).

Assim, orientado por uma proposicdo de viés critico e emancipatorio, Kunz procura
desvencilhar da préatica educativa da educacgdo fisica o tradicional e predominante aspecto
funcional ou instrumental de abordar o corpo e o movimento, ambos destituidos de
subjetividade, ou seja, sem sujeito.

Nesse sentido, a “critica”, na logica de Kunz (2004), ¢ a capacidade — do sujeito — de
conseguir questionar e analisar as condigOes e a complexidade de diferentes realidades de forma
fundamentada, permitindo, com isso, uma constante (auto)avaliagdo racional do envolvimento
objetivo e subjetivo no plano individual/situacional. Ja o carater “emancipatorio” ¢ entendido
como um processo interminavel de engajamento do sujeito na libertacdo das condicGes
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limitantes de suas capacidades racionais criticas e, com isso, também de todo o seu agir no

contexto sociocultural e esportivo.

APROXIMAR AS FRONTEIRAS PARA IMPEDIR A CONSTRUQAO DE MUROS
QUE SEGREGAM SABERES

E bem verdade que existe algum consenso entre as diferentes proposicdes teérico-
metodoldgicas quanto aos conteudos tradicionais da educacdo fisica, tais como 0 jogo, a
brincadeira, o esporte, a ginastica, a luta e a atividade ritmica, que necessitam ser
(re)organizados, sistematizados e receber o adequado tratamento pedagdgico para
compatibilizar-se com as finalidades educacionais proclamadas. No entanto, ainda existem
amplas lacunas na educacédo fisica a respeito das polissemias, vicissitudes, singularidades e o
tratamento politico e pedagdgico (VENANCIO, 2005) desses elementos da cultura com outras
demandas do ambiente (SANCHES NETO et al., 2013). E possivel tomar como exemplo as
questdes de género e de sexualidade, de preconceito e de racismo contra as pessoas negras e
indigenas, que na auséncia de uma discussdo mais critica e aprofundada reforca as
desigualdades de acesso e de permanéncia nos ambientes de ensino (educacdo basica e no
ensino superior).

Como alertou Charlot (2009), a educacéo fisica tem a responsabilidade de ensinar o(a)
aluno(a) a cuidar do seu préprio corpo. Acrescento que esse ensino precisa ir além do cuidado
e da compreensao do funcionamento do organismo humano (bio-anatomo-fisiolégico). O cuidar
de si e do(a) outro(a) remete a um cuidado de ser seu proprio corpo, como ser expressivo da
prépria corporeidade em existéncia com outros(as) a partir de relagdes de saberes.

Assim, ha indicios da necessidade de ressignificar certas experiéncias que fagcam sentido
para os(as) alunos(as), para que atribuam algum valor as formas educativas escolarizadas com
as quais se envolvem e sdo envolvidos(as), inclusive com a educacdo fisica. Muitas “coisas”
podem ser aprendidas na vida, e muitas dessas “coisas” enquanto se vive somente podem ser
aprendidas na escola, com os(as) professores(as) e com colegas de turma.

Nesse sentido, os meandros da complexidade do ser humano e da relacdo com o saber
coadunam-se ao conceito de Se-movimentar, enquanto movimento proprio de cada sujeito que
age e pensa de modo dialégico com o mundo, fazendo emergir condutas consideradas
autdbnomas, criativas e inteligentes que, por sua vez, vdo sendo transformadas & medida que o
mundo lhe impde obstaculos a serem respondidos (VENANCIO; SANCHES NETO, 2019).

Todavia, 0 mundo académico-universitario e 0 mundo das escolas ainda estdo distantes.
Predominam, segundo Betti (2009), as pesquisas na escola (na educacéo fisica escolar) e ndo
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com a escola (com a educacdo fisica escolar). Por isso, ha a necessidade de avancar nas
investigacdes empiricas de interesse educativo, para desvelar que tipos de conhecimentos estdo
sendo elaborados por professores(as) de educacdo fisica e também por alunos(as) que se
mobilizam com um ensino critico e em modos de aprendizagem que facam sentido na

apropriacdo do mundo e no aprender com a prépria vida.
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