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RESUMO

Os estudos sobre o corpo, ao longo do tempo, foram numerosos na comunidade
cientifica. As questdes ditas objetivas, com relagdo ao ser humano, estdo cada vez
mais evidentes e claras para a ciéncia, mas o que € chamado de subjetivo continua
obscuro e distante de se relacionar com o humano. A Fenomenologia auxilia, desde o
final do século XIX e a primeira metade do século XX, areas como a Psicologia, a
Sociologia, a Educacdo e a Educacao Fisica, dentre outras, a se debrucarem na
compreensao e aproximacdo do que vem sendo desprezado e desconsiderado
guando o assunto é humanidade. Autores como Husserl e Merleau-Ponty contribuiram
sobremaneira para alavancar os estudos e conhecimentos dos fendbmenos humanos.
Na Educacdo, em especial na escola, a Corporeidade se destaca como teoria que
pode ser o caminho para trilhar os conhecimentos sobre o humano no homem. Este
estudo buscou trazer uma compreenséo da percepcao do Corpo e da Corporeidade
para docentes e académicos da area de Educacao Fisica, com vivéncias no Ensino
Bésico da rede publica da cidade de Uberlandia/MG, por meio de experiéncias que
pudessem despertar a necessidade de compreender o ser humano como foco do
processo de ensino e aprendizagem e interpreta-lo como fenbmeno que necessita ser
entendido como ser com o mundo, consigo e com 0Ss outros, numa relacéo
indissociavel. Por meio de uma pesquisa qualitativa descritiva, professores/as e
académicos/as da rede publica (federal, estadual e municipal) responderam a uma
pergunta (Que é Corpo e Corporeidade para vocé?) e participaram de um curso de
extensdo estruturado nos principios da Fenomenologia e da Corporeidade. Apés o
curso, os/as participantes responderam novamente a um questionario e puderam
refletir sobre suas concepc¢des de Corpo e Corporeidade, além de explicitarem como
foi experienciar oportunidades de vivéncias relacionadas a Fenomenologia e a
Corporeidade (O gue foi e Como foi participar do curso de extensédo para sua formacao
e atuacdo profissional?). Conseguimos compreender que alguns/algumas
participantes ainda tém o entendimento do corpo objetivado e que a Corporeidade é
como se fosse a parte abstrata desse corpo. A maioria conseguiu entender a
necessidade de pensar discentes como Corporeidades aprendentes e que precisam
ser efetivamente percebidas nos ambientes educacionais. O pensar processos de
ensino e aprendizagem ainda tem um foco muito diretivo para as burocratizagdes e

pouco voltado para as Corporeidades presentes na sala de aula. As experiéncias



baseadas na Fenomenologia e Corporeidade conseguiram estimular docentes e
académicos/as em formacéo a (re)pensarem sobre a necessidade de uma atitude
fenomenoldgica para o favorecimento de ambientes mais humanizados dentro e fora
das escolas. Percebemos que este estudo promoveu oportunidades de ampliacéo de
conhecimentos para a Educacédo e a Educacdo Fisica, principalmente pelo fato de
ofertar situacbes de compartilhamento de ensino e aprendizagem baseados numa
proposta epistemologica pouco difundida na cidade, mas que, em nossa maneira de
pensar, é fundamental para a formacéo de professores.

Palavras-chave: Fenomenologia; Corporeidade; Educacéo Fisica escolar; formacéao

de professores; atuacao de professores.



ABSTRACT

Studies on the body, over time, have been numerous in the scientific community. The
so-called objective questions, in relation to the human being, are increasingly evident
and clear to science, but what is called subjective remains obscure and far from being
related to the human being. Phenomenology has helped, since the end of the 19th
century and the first half of the 20th century, areas such as Psychology, Sociology,
Education, and Physical Education, among others, to focus on understanding and
approaching what has been neglected and disregarded when the subject is humanity.
Authors such as Husserl and Merleau-Ponty contributed greatly to advancing the
studies and knowledge of human phenomena. In Education, especially at school,
Corporeality stands out as a theory that can be the path to knowledge about the human
in the human being. This study sought to bring an understanding of the perception of
the Body and Corporeality to teachers and academics in the area of Physical
Education, with experiences in Basic Education in the public network of the city of
Uberlandia/MG, through experiences that could awaken the need to understand the
human being as the focus of the teaching and learning process and interpreting it as a
phenomenon that needs to be understood as a being with the world, with oneself and
with others, in an inseparable relationship. Through descriptive qualitative research,
teachers and academics from public schools (federal, state and municipal) answered
a question (What is Body and Corporeality for you?) and participated in an extension
course structured around principles of Phenomenology and Corporeality. After the
course, the participants answered a questionnaire again and were able to reflect on
their conceptions of Body and Corporeality, in addition to explaining what it was like to
experience opportunities related to Phenomenology and Corporeality (What and How
it was to participate in the extension course for your training and professional
performance?). We were able to understand that some participants still have an
understanding of the objectified body, and that Corporeality is as if it were the abstract
part of that body. The majority managed to understand the need to think of students
as learning Corporealities that need to be effectively perceived in educational
environments. Thinking about teaching and learning processes still has a very directive
focus on bureaucratization and little focused on the Corporealities present in the
classroom. Experiences based on Phenomenology and Corporeality managed to

encourage teachers and academics in training to (re)think about the need for a



phenomenological attitude to favor more humanized environments inside and outside
schools. We realized that this study promoted opportunities to expand knowledge for
Education and Physical Education, mainly due to the fact that it offers situations of
sharing teaching and learning based on an epistemological proposal that is not very
widespread in the city, but that, in our way of thinking, is fundamental for teacher

training.

Keywords: Phenomenology; Corporeality; School Physical Education; teacher

training; teachers’ activities.



RESUMEN

Los estudios sobre el cuerpo, a lo largo del tiempo, han sido numerosos en la
comunidad cientifica. Las cuestiones llamadas objetivas, en relacion con el ser
humano, son cada vez mas evidentes y claras para la ciencia, pero lo que se llama
subjetivo sigue siendo oscuro y lejos de estar relacionado con el ser humano. La
fenomenologia ha ayudado, desde finales del siglo XIX y la primera mitad del siglo
XX, a areas como la Psicologia, la Sociologia, la Educacién y la Educacién Fisica,
entre otras, a centrarse en comprender y abordar aquello que ha sido descuidado y
desatendido cuando el tema es la humanidad. Autores como Husserl y Merleau-Ponty
contribuyeron en gran medida al avance de los estudios y el conocimiento de los
fendmenos humanos. En Educacion, especialmente en la escuela, la Corporeidad se
destaca como una teoria que puede ser el camino hacia el conocimiento sobre lo
humano en el hombre. Este estudio busco acercar la comprensién del Cuerpo y la
Corporeidad a profesores y académicos del area de Educacion Fisica, con
experiencias en Educacion Basica en la red publica de la ciudad de Uberlandia/MG, a
través de experiencias que puedan despertar la necesidad de entender al ser humano
como centro del proceso de ensefianza y aprendizaje e interpretarlo como un
fendbmeno que debe entenderse como un ser con el mundo, consigo mismo y con los
demas, en una relacion inseparable. A través de una investigacion cualitativa
descriptiva, docentes y académicos de escuelas publicas (federales, estatales y
municipales) respondieron a una pregunta (¢Qué es para usted Cuerpo y
Corporeidad?) y participaron de un curso de extension estructurado en torno a
principios de Fenomenologia y Corporeidad. Luego del curso, los participantes
respondieron nuevamente a un cuestionario y pudieron reflexionar sobre sus
concepciones sobre Cuerpo y Corporeidad, ademéas de explicar cémo fue vivir
oportunidades relacionadas con la Fenomenologia y con la Corporeidad (¢,Qué fue y
Como fue participar en el curso de extension para su formacion y desempefio
profesional?). Pudimos comprender que algunos participantes aun tienen una
comprension del cuerpo objetivado y que la Corporalidad es como si fuera la parte
abstracta de ese cuerpo. La mayoria logré6 comprender la necesidad de pensar en los
estudiantes como Corporeidades de aprendizaje que necesitan ser percibidas
efectivamente en los ambientes educativos. El pensamiento sobre los procesos de

ensefianza y aprendizaje todavia tiene un enfoque muy directivo en la burocratizacion



y poco centrado en las Corporeidades presentes en el aula. Experiencias basadas en
Fenomenologia y Corporeidad lograron incentivar a docentes y académicos en
formacién a (re)pensar la necesidad de una actitud fenomenologica para favorecer
ambientes mas humanizados dentro y fuera de las escuelas. Nos dimos cuenta de
que este estudio promovio oportunidades de ampliacion de conocimientos para la
Educacion y la Educacion Fisica, principalmente debido a que ofrece situaciones de
compartir ensefianza y aprendizaje a partir de una propuesta epistemolégica poco
extendida en la ciudad, pero que, a nuestro modo del pensamiento, es fundamental

para la formacion docente.

Palabras clave: Fenomenologia; Corporeidad; Educacion Fisica escolar; formacién
de profesores; actividades de los docentes.
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1 INTRODUCAO - “DE QUAL CAMINHAO VOCE CAIU?”: A CRITICA
FENOMENOLOGICA A BUSCA DE VERDADES E CERTEZAS DA CIENCIA
HUMANA

A filosofia ndo propde questbes e néo traz as respostas
gue preencheriam paulatinamente as lacunas. As
questdes sdo interiores a nossa vida, a nossa historia:
nascem ai, morrem ai, se encontraram resposta, 0 mais
das vezes ai transformam; em todo caso, € um passado
de experiéncia e de saber que termina um dia nesse
abismo. A filosofia ndo toma por dado o contexto, debruca-
se sobre ele para procurar a origem e o sentido das
perguntas e respostas, a identidade daquele que
questiona, e por ai tem acesso a interrogagcdo que anima
todas as questdes do conhecimento e que é de outra
espécie (Merleau-Ponty, 2014, p. 107).

Seria possivel apontar uma base epistemoldgica a partir da apresentacdo de
um problema de pesquisa? Ou do projeto que visa resolver esse problema? Uma base
epistemoldgica, muitas vezes, esta presente na esséncia do pesquisador, naquilo que
nos move como seres humanos... Assim, a partir de qualquer questionamento, formal
ou informal, rotineiro ou raro, com um intuito objetivo ou subjetivo, ja é possivel
perceber a base epistemologica a guiar académicos em seus processos de
construcdo pessoal e profissional. Isso porque a base epistémica esta ndo apenas
nos escritos académicos, mas na fala e nas atitudes de quem os escreve. Enfim, na
maneira de ver, compreender, apreender e explicitar um conhecimento.

Antes mesmo de apresentar a base epistémica que traz a motivacéo para a
realizacdo do estudo da presente tese, queremos responder ao questionamento que
foi feito durante todo um semestre no processo da formacédo académica — doutorado
— no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Triangulo Mineiro (UFTM), na disciplina de Educacgéo, Ciéncia e Epistemologia: “DE
QUAL CAMINHAO VOCE CAIU?”. Isso porque somente esta indagacdo merece uma
andlise epistémica de sua construcdo, comprovando que ndo existem respostas
prontas, feitas ou exatas a respeito de muitos questionamentos.

Confessamos, antes mesmo de apontar a base epistémica que nos estimula a
escrever sempre mais, 0 N0SSO maior intuito, nesse momento, seria responder a essa
questdo com a esséncia presente em nossos pensamentos e construgdes quando

analisamos algo.
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Primeiramente, gostariamos de apresentar nossa visao a respeito do “objeto”
que esta na sentenca: O CAMINHAO. O que é o caminh&o? Seria um objeto? Uma
coisa? Um utilitario? Um bem? Qualquer coisa para uns? Algo valioso para outros? O
desconhecido para a minoria? O essencial para a maioria? O caminhdo, para noés,
antes de tudo e ao mesmo tempo que tudo, pode ser exatamente todas essas
perguntas anteriormente feitas, respondidas e ainda mais. Caminhao é representacao
de movimento, ou seja, € algo presente no mundo, é do mundo e é o mundo. A partir
de suas funcdes e utilidades, podemos atestar que o movimento é real e existe. E
afirmamos isso porque € algo que estd no mundo sendo percebido, observado,
analisado, interpretado, compreendido e, assim como tudo o que dizemos conhecer,
“[...] mostra-se, por todo lado, essa correlagdo maravilhosa entre fendmeno do
conhecimento e o objeto do conhecimento” (Husserl, 2020, p. 68).

Para alguns, o caminhdo pode estar cheio, para outros, vazio; poderiam dizer
gue ele estd meio cheio ou meio vazio. Poderia carregar, transportar, transpor, levar,
ir e vir e fazer tudo isso e mais o0 que qualquer pessoa poderia querer ou imaginar.
Ainda assim, talvez ndo conseguiriamos definir ou delimitar as possibilidades do que
0 caminhdo poderia fazer, pois para isso precisariamos conhecer todas as percepcfes
existentes a respeito do caminhéo.

O caminhdo pode transportar pessoas, carregar coisas, alimentos, flores,
animais, combustiveis, suprimentos das mais variadas finalidades e pode
simplesmente estar cheio de nada ou vazio de tudo que o preenche. O fato é que o
caminhdo € isso e muito mais, basta questionarmos a alguém: o que € o caminhéao
para vocé? Entdo teriamos inUmeras caracteristicas para definir algo que néo possui
uma Unica definicdo. O que achamos importante destacar é: de que o seu caminhao
esta cheio? Ou vazio? O quanto essa satisfacdo ou insatisfacdo do que o seu
caminhao carrega ou deixa de carregar Ihe preenche ou lhe faz falta? Essa plenitude
ou escassez do que estd no seu caminhao Ihe move ou |lhe faz permanecer sempre
no mesmo lugar? Respostas como estas nos fazem interpretar o caminhdo por
diferentes vertentes, vieses ou maneiras de percebé-lo no mundo, para nés e para a
nossa cultura. E o fundamental disso tudo € que isso vale para qualquer coisa em
nossas existéncias.

Vamos para a segunda parte do questionamento: “De qual caminhdo VOCE
CAIU?”. Aqui temos uma falsa impressdo, num primeiro momento ou numa primeira

escuta, de que a interpretacdo do “VOCE CAIU” vai ser no minimo semelhante para a
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maioria. Cair... pode nos levar a pensar em tropecar, machucar, sentir dor, parar,
paralisar, retroceder, assustar, sofrer. Mas, a0 mesmo tempo, pode promover a
atencao para um alerta; para o cuidado; o despertar; o sair da zona de conforto (que
o caminhd&o tranquilo e seguro nos levava); o parar, momentaneamente, para depois
seguir, guem sabe pelo mesmo caminho, mas numa intensidade e constancia novas;
ou observar o ponto no qual a queda nos levou e olhar mais e melhor a volta, e quem
sabe seguir para outra direcao.

Para muitos, as quedas s&o negativas e cheias de sentimentos e valores
destrutivos; por outro lado, outros conseguem, na maioria das vezes, ver quedas como
grandes momentos de construcdo, de avanco, de transformacao, de voltar a vida, de
cuidar mais do que ndo estava sendo visto, de se atentar mais para os detalhes
essenciais, de pararmos para percebermos mais e de maneira autenticamente
humana a nés mesmos. E o momento de sermos, essencialmente, humanos, pois s&o
nesses momentos de “freio”, de abstencdo (momentdnea) do movimento, que
sentimos, ouvimos, vemos mais e melhor. S&o justamente nestes momentos, sejam
eles positivos ou negativos (a0 mesmo tempo), em que podemos vislumbrar melhores
possibilidades de sermos mais do que vinhamos sendo ou que nos propunhamos a
ser e estar no mundo. E nesse tipo de momento que geralmente nos “voltamos as
coisas mesmas’.

E claro, essas interpretacdes (seja do caminhdo, seja do cair) s&o,
constantemente, influenciadas pelo meio em que vivemos, no qual existimos. E é
justamente isso que nos leva a crer que precisamos ter interpretacdes definidas como
A, B ou C, advindas de grandes pensadores ou de conhecimentos ditos verdadeiros.
“As ciéncias objetivas contém padrdes reconhecidos de um tal conhecimento bem-
sucedido” (Janssen, 2020, p. 23).

Mas sera? O que nos faz TER que seguir um pensamento, opinido,
conhecimento, ideia? O que nos desperta, muito antes de nos assimilarmos ou
assemelharmos a um caminho? Precisamos reconhecer que nao analisamos nada a
partir de elementos isolados (ou pelo menos ndo deveriamos, somente, fazé-lo
assim). Para definirmos um ponto de vista, precisamos estar em um contexto e possuir
um conhecimento objetivo e racional a respeito (do tema ou da coisa), caso contrario
nossa interpretacao pode ser entendida como insuficiente ou superficial para o que se
pede ou se destina. SO que essa forma de ver também é limitada, pois desconsidera

percepcdes e vivéncias a respeito do todo. E, fazendo isso, minimizamos o que esta
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sendo interpretado, pois ndo estara sendo apreendido em todas as possibilidades. Por
isso, deveriamos sempre perceber algo como possivel e ndo como estanque,
acabado, delimitado.

Logo, se formos responder a pergunta: “De qual caminhdo vocé caiu?”,
possivelmente o mais adequado seria verificar o porqué se caiu desse caminhéo e
nao apenas de qual; ou ainda, o que fez com que vocé caisse do caminhdo? Pois a
diferenca esta na causa que leva a queda e ndo no objeto em si, esta no processo
que leva a queda e ndo na escolha de uma justificativa para isso. Estd no motivo de
se perceber e entender a queda.

Somos seres humanos movidos por causas, motivos, razdes, emocdes. Estaria
esse caminhao cheio ou vazio demais de algo que néo estava nos completando ou
nos exaurindo? Ao mesmo tempo, ao nos sentirmos completos, é porque deixamos,
instantaneamente, de nos sentirmos vazios e vice-versa. Essa queda entao teria sido
intencional ou possivelmente provocada por outros fatores? Teriamos sido jogados
para fora por ndo fazermos parte do conteldo levado ou porgue nao nos
encaixariamos no conteudo transportado (ou a ser transportado)? Assim, cair (fora)
foi a melhor solucédo ou foi a Gnica para 0 momento?

Poderiamos também compreender tudo isso como a maneira de nos
permitirmos estar em movimento com a conducdo do caminhdo. Afinal, a0 mesmo
tempo que estamos em movimento no caminhdo, permanecemos estaticos em seu
interior, sendo conduzidos pelo movimento externo, o qual nos leva. Entdo
precisariamos nos indagar: € esse movimento de uma condicdo estatica requerida
para nés? De uma simples questdo, podemos ter inimeros meios de interpretacéo, e
ai est a beleza e a esséncia de tudo.

Analisar (ou melhor, descrever) algo ou alguém, um fato ou situagdo, um
processo ou retrocesso, por todas as suas possibilidades, € saber interpretar um
fenbmeno. Um fendmeno ndo possui uma Udnica interpretacdo, analise ou
delineamento. Um fendbmeno é polimorfo. N&o possui limitacao de analise, pois a cada
novo detalhe descoberto ou identificado € como se continuassemos a interpreta-lo e
a constitui-lo, numa composic¢éo do todo que nunca sera possivel de se definir por um

Unico olhar, vertente ou ideia.

A presenca e a auséncia pertencem ao ser da coisa identificada nelas.
As coisas sdo dadas numa mistura de presencas e auséncias, da
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mesma forma como sédo dadas numa multiplicidade de manifestacdes.
Também poderiamos notar que € a essa identidade, a essa néo
variagdo na presenca e na auséncia, que nos referimos quando
usamos palavras para nomear uma coisa (Sokolowski, 2014, p. 44-

45).

Isso ¢ FENOMENOLOGIA!

A Fenomenologia procura abordar o fenbmeno, aquilo que se
manifesta a si mesmo, de modo que nao parcializa ou explica a partir
de conceitos prévios, de crencas ou de afirmacdes sobre 0 mesmo,
enfim, de um referencial tedrico. Mas tentando descrevé-lo e
procurando captar a sua esséncia (Bicudo, 1983, p. 10).

Essa base epistémica tem como objetivo demonstrar o quanto o objetivismo
esta ultrapassado ou € insuficiente. E, ao contrario do que muitos pensam, possui um
“‘método”, o qual temos a preferéncia de chamar de atitude, podendo até mesmo ser
considerado por alguns como “uma forma radical de pensar” (Bicudo, 1983, p. 11).
Isso porque a descricdo, o detalhamento do percebido, é fundamental para o

entendimento de qualquer fenbmenao.

Agora, nés notamos que a tarefa da fenomenologia, ou antes, 0 campo
da sua tarefa e da sua investigagdo ndo € uma coisa téo trivial, como
se tivesse meramente que intuir, meramente que abrir os olhos. Ja nos
primeiros e mais simples casos, e na forma mais baixa do
conhecimento, a pura analise e a consideracdo da esséncia se
colocam frente as maiores dificuldades; em geral é facil falar da
correlacdo, mas é muito dificil tornar claro o modo como um objeto de
conhecimento se constitui no conhecimento (Husserl, 2020, p. 68).

Na Fenomenologia, subjetividade e objetividade sdo inseparaveis e a verdade
reside nesta primeira, pois depende da experiéncia vivida para acontecer (Martins,
1983b). Investigamos a coisa “Contando exclusivamente com o modo com que ela é

a medida que se mostra” (Kahlmeyer-Mertens, 2015, p. 51).

A acado de mostrar pode ser determinada como uma “espécie” de
referéncia. Num sentido extremamente formal, toda referéncia é um
relacionar. Relagdo, porém, nado é género para “espécies” de
referéncias que se diferenciam em sinais, simbolo, expressdo e
significado. Relacdo € uma determinacdo formal que, através da
“formalizagao”, pode ser lida diretamente em cada espécie de conexao
entre qualquer contetdo e modo de ser (Heidegger, 2015b, p. 126).

O fato é que um conceito, um conhecimento, sempre ter4 a subjetividade de

guem o constroi. Nao é possivel nos isolarmos (ou distanciarmos, como as ciéncias
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gostam de afirmar) dos fenbmenos investigados, pois somos parte do mundo em que

estes estao.

Na perspectiva fenomenoldgica, a relagdo entre corpo e consciéncia €
de uma outra ordem, ndo se trata de uma relacdo causal entre dois
termos e sim de uma dialética de inten¢des, onde a unidade do
humano é expressa no corpo: “Eu nao estou diante do meu corpo,
estou em meu corpo, ou antes sou meu corpo” (Nobrega, 2005, p. 62).

Baseado nos estudos de Heidegger, Joel Martins (1983a) destaca ainda que a
Fenomenologia busca trazer a esséncia do SER em seus estudos, evidenciando a
natureza, a experiéncia e o estado de cuidado como condi¢cdes indissociaveis e
fundamentais para a compreensdo do SER-NO-MUNDO, aproximando o ser humano
da ciéncia — ao invés de afasta-lo ou desconsidera-lo, como geralmente se faz em
outras bases epistemoldgicas.

Heidegger considera a pesquisa fenomenolégica como uma atitude, em que
os fenbmenos passam a ser descritos a partir de suas referéncias, procurando
destacar anuncios que séo originarios destes fendmenos, ndo se pautando em um
objetivismo j& marcado pela filosofia tradicional (Kahlmeyer-Mertens, 2015).

Assim, a atitude fenomenoldgica diante dos fenbmenos a serem estudados
sera indispensavel nos estudos desta base. E esta atitude estara sempre apoiada no
entendimento que se tem a respeito do mundo, dos outros e de si mesmo, o0 que ira
compor a corporeidade existente.

Mas, por que tais estudos seriam tdo importantes para a Educacao?

Primeiramente, porque “Qualquer concepcdo de educacdo deveria estar
voltada para uma preservacdo da pessoa, para a auto-afirmacdo do Ser,
especialmente num momento histérico no qual a visdo de Ser esta sendo cada vez
mais ameagada” (Martins, 1983a, p. 42).

E em uma analise secundaria, ao sempre ouvirmos dizer sobre ser preciso uma
Educacao que vise o homem Integral ou mais Humanizante, o minimo esperado € o
Ser como o foco da atencdo. Contudo, infelizmente, isso ndo se consagra. Discursos
e mais discursos sao feitos, décadas ap0s décadas, mas as praticas (as atitudes)
permanecem sempre as mesmas.

A Educacgdo néo transforma individuos e ndo “forma” seres mais humanos

porque simplesmente ndo tem a pessoa, o Ser, como foco do processo.
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A fenomenologia mostra-se apropriada a educacéo, pois ela néo traz
consigo a imposicdo de uma verdade tedrica ou ideoldgica
preestabelecida, mas trabalha no real vivido, buscando a
compreensdo disso que somos e que fazemos — cada um de nés e
todos em conjunto (Santos, 2016, p. 187).

Advogamos a Fenomenologia como base para os trabalhos na Educacéao.
Afinal, trabalhar com a docéncia requer reflexdes que vao além dos contetdos e temas
de ensino. Remete a compreender as necessidades do outro e daquilo que posso
fazer para auxilid-los nessas necessidades, a partir da minha atuacdo. E essa
conscientizacdo do processo de ensino reflete diretamente no processo de
aprendizagem.

E preciso antes de tudo compreender que o conhecimento, quando n&o
adquirido com significado, torna-se superficial e obsoleto. “Contextualizar um
processo de ensino-aprendizagem significativo aos seus alunos é missao dos
professores” (Sobreira; Nista-Piccolo; Moreira, 2016, p. 71).

Todavia, para uma educacdo com essa perspectiva de compreensao, é
fundamental que os docentes nela inseridos entendam a corporeidade como atitude
pedagdgica capaz de transformar o processo de ensino e aprendizagem (Goncalves-
Silva; Souza; Simdes; Moreira, 2016; Monteiro, 2009; Moreira; Chaves; Simdes,
2017). Machado (2010, p. 42) afirma que para “saber” a corporeidade é preciso “vivé-
la”.

Por isso, para vermos efetivamente os discursos serem reflexos de acoes,
docentes precisam entender o que € agir fenomenologicamente em suas atuacfes

profissionais, na busca de ter uma corporeidade docente nos ambientes de ensino.

[...] um adulto presente e ausente, concomitantemente. Presente, de
modo que a crianga se veja assistida, acolhida; ausente, para que ela
possa descobrir as coisas do mundo, por ela mesma, em seu ritmo,
com a autonomia possivel que sua existéncia permita (Machado,
2010, p. 75).

Precisamos inserir em nossas praticas e estudos termos como SENTIR,
PENSAR, AGIR, SONHAR, OUSAR, CRIAR, TRANSCENDER (Moreira; Chaves;
Simdes, 2017) como balizadores de nossos estudos, pesquisas e praticas
pedagogicas.

E necessario compreender o que Merleau-Ponty ja destacava a respeito desse

tema:
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Para o pensador francés, o ato de perceber € um comportamento
porquanto manifesta a atitude de se orientar em diregdo ao mundo
pela motricidade de nosso corpo. O percebido é, também, de certa
forma, um comportamento, tendo em vista que manifesta a acao de
aparecer a partir das relacdes de contatos que mantém com 0 Nnosso
corpo e, sobretudo, com os outros percebidos, que compdem a
estrutura interativa do aparecer no mundo (Caminha, 2019, p. 54).

Entendemos que “[...] a corporeidade deve ser o eixo norteador da Educacao
Fisica” (Moreira; Chaves; Simdes, 2017, p. 207), auxiliando docentes atuantes nas
aulas da educacédo basica a conseguirem se aproximar mais de si mesmos, dos
outros, do mundo e das coisas do mundo, podendo promover uma educacao mais
humanizante.

Nosso estudo vem propor uma interpretacdo de Corpo e Corporeidade a partir
da perspectiva de professores/as académicos/as de Educacdo Fisica atuantes no
Ensino Basico. Buscamos compreender como o conceito de Corpo e Corporeidade
pode contribuir e influenciar praticas pedagogicas nas aulas de Educacgéo Fisica
escolar.

No segundo capitulo, abordaremos nossa fundamentacdo a respeito da
Fenomenologia, base que nos sustenta para seguirmos o0s caminhos das
compreensdes sobre o tema de estudo, estruturados principalmente nos escritos de
Husserl e estudiosos que buscaram trazer uma compreensdo mais aprimorada da
Fenomenologia como base epistémica.

No terceiro capitulo, explicitaremos como a Corporeidade pode ser, para nos,
uma teoria fundamentadora das praticas docentes, aproximando mais o homem do
humano refletindo nas bases de estudo de Merleau-Ponty e autores que se baseiam
em seus estudos.

No quarto capitulo, apresentaremos a unido indispenséavel entre Corporeidade,
Motricidade e Educacdo Fisica, com o intuito de abarcarmos como a area vem
assumindo conhecimentos que, por vezes, se distanciam cada vez mais do humano.

Em seguida, no quinto capitulo, delinearemos o método de pesquisa que
trilhamos em nosso estudo.

O sexto capitulo descrevera os resultados e a discussédo de uma pesquisa feita
com professores/as académicos/as, com experiéncias no Ensino Béasico, sobre as
concepcdes de Corpo e Corporeidade nas aulas de Educacéo Fisica escolar e que a
partir de vivéncias num curso de extenséo, com toda base da Fenomenologia, podem

trazer suas contribuicdes desse experienciar tdo distante de nossas realidades.
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Por fim, no sétimo capitulo, tentaremos apresentar perspectivas para uma
Educacao e Educacéo Fisica pautadas na Fenomenologia e na Corporeidade.

Sabemos que nosso intuito de propor novos caminhos para uma Educacao
mais humana pode ser deveras ousado ou utdpico. Mas, sem utopias também néo
chegamos a lugar algum, permanecemos estaticos em nossos caminhos, presos em
nossas zonas de conforto. E, na Educacédo, permanecer no mesmo caminho significa

ndo contribuir em nada para essa a¢do que € essencialmente humana!
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2 FENOMENOLOGIA: UMA BASE DE CONVENCIMENTO

Antes de adentrarmos nos estudos que seréo o alicerce para nossa descricéo
a respeito da Fenomenologia, cabe ressaltarmos que ndo estamos aqui para afirmar,
impor, estabelecer verdades ou doutrinar fenomenologicamente (como se isso fosse
possivel em sua esséncia). Isso porgque, por mais que inumeros autores (Heidegger,
2009, 2015a, 2015b; Husserl, 2020; Moreira, 2019; Merleau-Ponty, 1990, 2014, 2018;
Sokolowski, 2014) j& tenham afirmado essa questéo, vale-nos a pena destacar: “nao
temos qualquer intuito de viver, estabelecer ou constituir prosélitos”™.

Nosso referencial tedrico sera baseado, principalmente, nos escritos de
Husserl, Merleau-Ponty e autores da base Fenomenoldgica, que se propuseram, ao
longo da existéncia, abordar a importancia do entendimento do Ser, para que a
humanidade pudesse caminhar rumo a qualquer outro tipo de conhecimento.

Buscaremos, por meio do dialogo com o0s autores que mostraram a
fundamental necessidade de compreender filosoficamente os saberes e pensamentos
produzidos ao longo dos séculos, demonstrar como a Fenomenologia se tornou uma

das bases epistémicas mais necessarias para a producao do conhecimento humano.

2.1 A CIENCIA, A FILOSOFIA E A FENOMENOLOGIA

Iniciamos com os apontamentos de Heidegger (2018) a respeito do “que é
Filosofia?”, quando, a partir dessa indagacdo, o autor jA& pontua enfaticamente a
importancia de ndo navegarmos pela superficialidade das verdades e dogmas
estabelecidos pelas ciéncias, mas sim mergulharmos pela simplicidade do que néo é

compreendido:

Quando perguntamos: Que é isto — a filosofia?, falamos sobre filosofia.
Perguntando desta maneira, permanecemos num ponto acima da
filosofia, e isto quer dizer fora dela. Porém, a meta de nossa questédo
€ penetrar na filosofia, demorarmo-nos nela, submeter nosso
comportamento as suas leis, quer dizer, “filosofar”. O caminho de

1 Esta fala sempre foi afirmada e reafirmada pelo professor Wagner Wey Moreira, em nossas reflexdes,
orientagdes e discussdes no grupo de estudos NUCORPO — Grupo de Estudos e Pesquisas em
Corporeidade e Pedagogia do Movimento — e retrata com fidelidade o sentimento que possuimos
quando falamos a respeito da Fenomenologia e da Corporeidade. Afinal, discorremos a respeito desses
temas com muita satisfacdo por ser algo que nos move como ser no mundo e ndo porque nos sentimos
obrigados a nos justificar ou nos defender.
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nossa discussao deve ter por isso ndo apenas uma direcdo bem clara,
mas esta direcdo deve, ao mesmo tempo, oferecer-nos também a
garantia de que nos movemos no ambito da filosofia e ndo fora e em
torno dela (Heidegger, 2018, p. 6).

Pretendemos, com o entendimento de trazer a importancia de um pensar
filoséfico, apresentar a primeira diferenca basica da Fenomenologia para outras
propostas epistémicas: o conhecimento ndo deve ser construido por meio da busca
de verdades findadas e sim do filosofar o conhecimento.

Uma base epistémica nao deve se tornar referéncia porque impde ou revela
“verdades”, mas porque convence por seus argumentos e isso permite que exergamos

o sentido do filosofar.

A filosofia & algo completamente diverso da “visdo de mundo” e
fundamentalmente distinto de toda “ciéncia”. Por si mesma, a filosofia
nao pode substituir nem a visdo de mundo nem a ciéncia; mas ela
nunca pode ser tampouco avaliada segundo tal possibilidade. N&o
pode ser medida de maneira alguma, sendo por sua esséncia, ora
reluzente, ora velada. Se tentarmos calcular se a filosofia tem alguma
utiidade imediata e qual pode ser essa utilidade, também
perceberemos que a filosofia ndo realiza nada (Heidegger, 2015a, p.
6).

Nosso intuito € contribuir para que facamos mais ciéncia estruturada em
conhecimentos efetivamente dialogados, discutidos e pensados, bem como
possamos superar a ideia de apresentagdes “gastas” de termos e teorias que mais

ocultam do que esclarecem o saber e o pensar humano.

Pronunciamos assaz frequentes vezes a palavra “filosofia” como um
termo gasto; se em vez disso escutarmos a palavra “filosofia” em sua
origem, entéo ela soa filosofia. A palavra “filosofia” fala agora através
do grego. A palavra grega é enquanto palavra grega, um caminho. De
um lado, esse caminho se estende diante de néds, pois ouvimos e
pronunciamos esta palavra desde os primérdios de nossa civilizagao.
Desta maneira, a palavra grega filosofia € um caminho sobre o qual
estamos a caminho (Heidegger, 2018, p. 10).

Ao propormos que todo conhecimento deveria ser primeiramente filosofico,
defendemos que a maneira como a maioria das ciéncias se “firmam” as faz tornarem-
se passageiras e substituiveis, pelo simples fato de que seus conhecimentos passam
a ser utilitarios. Assim, quando simplesmente ndo temos mais “utilizacdo” para as
verdades, até entdo Unicas, descartamo-las como se aquilo ndo representasse nada

em nossas caminhadas.
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Advogamos entdo que “a filosofia € o saber imediatamente inutil, apesar de
soberano, sobre a esséncia das coisas” (Heidegger, 2015a, p. 7) e que nao pode ser
nem superestimada e nem subestimada; deve ser simplesmente um “saber que abre”
(Heidegger, 2015a, p. 7) e que permite constantemente autovelar as coisas.

O excesso de técnicas e afirmacdes acabadas trouxe as ciéncias uma falsa
impressao de verdade absoluta. Isso construiu, ao longo dos séculos, doutrinas e
imposi¢cdes que se autogladiam na busca de uma supremacia universal sobre os

individuos.

Contrassenso: ao refletir de modo natural sobre o conhecimento e ao
reordena-lo, junto com seu éxito [Leistung], no sistema natural do
pensar das ciéncias, cai-se inicialmente em teorias atrativas, mas que
terminam toda vez em contradicdo ou em contrassenso. — Tendéncia
ao ceticismo declarado (Husserl, 2020, p. 57).

Todo esse processo vai no caminho oposto do filosofar. Isso porque filosofar
nao é buscar respostas prontas para perguntas dirigidas. De acordo com Heidegger
(2018), essa busca incessante por trazer conceitos e definir verdades levou a um vicio
continuo de “responder” a tudo, quando na verdade deveriamos “corresponder” com
aquilo que estd no caminho de nossas duvidas. O mesmo autor faz um apelo
constante em sua teoria ao afirmar que o esquecimento humano sobre o que é o Ser
levou a racionalizacdo de todo o pensamento e deixou de lado 0 que é esséncia e
essencial a qualquer conhecimento.

Assim, a negacao do Ser, da subjetividade, da intersubjetividade e dessas
relacbes com o mundo s&o, consequentemente, uma negacdo da prépria
transcendéncia que esse conhecimento pode ter.

Husserl (2001), citado nos escritos de Santos (2014, p. 34) e precursor dos
estudos sobre Fenomenologia, ja afirmava essa necessidade para a construcdo de
uma filosofia transcendental destacando que: “N&o posso viver, experimentar, pensar;
nao posso agir e emitir julgamentos de valor num mundo outro que aquele que
encontra em mim e tira de mim mesmo o sentido e sua validade” (Husserl, 2001, p.
5).

“A filosofia esta a caminho do ente, quer dizer, a caminho do ente sob o ponto
de vista do ser” (Heidegger, 2018, p. 24).

E este o significado de se questionar o sentido do Ser: retomar uma
experiéncia iluminadora, instauradora de sentido, de mundo.
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Experiéncia esta que, a despeito de seu ocultamento, estd sempre
presente enquanto horizonte a partir do qual o homem - mesmo sem
se dar conta — sempre se move (Guimarées, 2014, p. 61).

Fazemos inclusive um apelo aos autores que buscam caminhar pela base da
Fenomenologia: cuidado para ndo seguirem pelo caminho inverso dessa base ao
fazerem exatamente o que outros pensadores ja fizeram, buscar o estabelecimento
de uma verdade. A Fenomenologia ndo pode se pautar em atitudes superficiais. E
fundamental o pensar sobre o conhecimento e n&do buscar pelo doutrinar ou

estabelecer verdades e conceitos prontos.

A fenomenologia pode também indicar as limitacdes da verdade e das
evidéncias efetivadas na atitude natural, mas as varias artes e ciéncias
ja tém consciéncia do fato de que elas séo todas parciais e limitadas,
embora ndo sejam habeis para formular suas limitacbes muito
exatamente. E algumas vezes as artes e ciéncias particulares talvez
gqueiram se tornar imperialistas elas mesmas e dominar sobre todas
as outras: fisicos podem tentar dizer que explicam o todo e tudo nele,
ou linguistas podem tentar fazer o0 mesmo, ou a psicologia, ou a
histéria. Quando essas artes e ciéncias parciais tentam ser mestre do
todo e das outras artes e ciéncias, elas se tornam pseudofilosofias,
mas a filosofia também pode falsear a si mesma quando tenta ser o
senhor sobre as formas pré-filosoficas de conhecimento, quando tenta
substitui-las (Sokolowski, 2014, p. 72).

Quando discorremos sobre Fenomenologia, o fazemos porque essa a¢ao nos
representa como seres humanos e é a base ndo sé de nossas palavras, escritas ou
ditas, mas de atitudes que sdo cotidianamente revisadas e reestruturadas no nosso
inconformismo cultural e social de ndo podermos ser livres para pensar e viver sem

as amarras do certo ou errado da cientificidade humana.

Realmente, rotular a situacéo atual da investigagdo usando os termos
determinado-indeterminado, significa atender a uma pretensao
desesperada do pensamento representativo de ainda sentir-se no
direito de recolher nas malhas da representagdo, numa aporia entre o
determinado e o indeterminado, a questdo do sentido do Ser ja se
anuncia numa determinacdo impar; uma determinagdo que escapa ao
restrito &mbito conceitual (Guimaraes, 2014, p. 60).

Ao contrario do que muitas ciéncias e bases epistémicas buscam, a
Fenomenologia ndo quer nos tornar especialistas de determinados conhecimentos,
pelo contréario, busca simplesmente ampliar as possibilidades destes. E 0 mesmo que
Merleau-Ponty também propunha “[...] uma filosofia operante espontanea, nao

cristalizada em teses” (Coelho Junior; Carmo, 1991, p. 94).
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Quando a fenomenologia “neutraliza” as intencionalidades que
operam na atitude natural, ndo as dilui, destrdi, recalca ou ridiculariza.
Ela meramente adota uma esténcia contemplativa em direcéo a elas,
uma instancia da qual pode teoriza-las. A fenomenologia complementa
a atitude natural; a filosofia complementa a opinido verdadeira e a
ciéncia (Sokolowski, 2014, p. 72).

Os estudos fenomenologicos nos permitiram esclarecer o quanto muitas vezes
a ciéncia se tornou obsoleta e superficial para a humanidade, num aspecto de
consciéncia dos “porqués” a construgdo de conhecimentos € realizada. A objetivagao
e transformacao da ciéncia em maquina de producao distanciou o homem da esséncia

cientifica, principalmente, nos estudos a respeito das questdes humanas.

A caracterizacdo da crise concernente a posi¢cdo do individuo em
relacéo a ciéncia mostrou que ndo subsiste apenas uma obscuridade
guanto a como o individuo deve se comportar em relacdo a ciéncia,
mas que nao se questiona de modo algum em que sentido a ciéncia
se encontra na existéncia humana (Heidegger, 2009, p. 42).

‘Dai o mal-estar causado pela questdo do Ser, pois trata-se de uma
investigacdo que, de forma alguma, sacia a sede de conhecimento regedora da
modernidade. [...]. Alids, poder-se-ia dizer que esta sede é insaciavel” (Guimaraes,
2014, p. 61).

Passemos entdo a mais um propésito deste capitulo, trazer alguns dos

principais autores que buscaram trazer a esséncia do que é a Fenomenologia.

2.2 FENOMENOLOGIAE...

Estudar e pesquisar a partir da Fenomenologia nos exige renunciar aquilo que
até entdo nos assegurava com alguma verdade. Investigar fendmenos nos obriga a ir
além, a buscar mais, a ver com olhos que ndo nos colocam cercas ou muros, a escutar
com ouvidos amplificados para o que ndo nos permitiamos ouvir, a sentir como jamais
imaginavamos possivel, a sermos mais do que homens vivos no mundo... nos obriga
a sermos humanos em sua esséncia e existencialidade.

A pesquisa cientifica, durante séculos, nos fez pensar e conhecer método e
metodologias que nos encaminhavam a busca de uma resposta pronta e acabada
para as perguntas que se elaboravam. Nos fez imaginar e até mesmo acreditar que a
racionalidade era a unica forma de conceber e construir conhecimentos soélidos e

validos para a humanidade.
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Contudo, todas essas certezas passaram a nao ser suficientes e Unicas para
as necessidades e anseios humanos. Com isso, foram surgindo bases e teorias que
buscaram trazer a ampliacéo e a expansao das possibilidades de conhecimento e de
suas constru¢des no mundo.

Husserl afirmava que a Unica maneira da filosofia ndo se descaracterizar ou
perder sua fungdo como esséncia transcendental do conhecimento seria “realizando-
se como fenomenologia” (Santos, 2014, p. 47).

A Fenomenologia, com um propdsito de contraponto ao que ja era realizado
nas ciéncias naturais, prop6s a busca por uma linha de saberes e pensamentos que
visavam aprofundar as perguntas e, consequentemente, as respostas aos
guestionamentos e investigagdes, favorecendo a nocao de interpretacdo e nao de

definicdo, dos fendmenos no mundo.

A fenomenologia é o estudo das esséncias, e todos os problemas
segundo ela, resumem-se em definir esséncias: a esséncia da
percepcdo, a esséncia da consciéncia, por exemplo. Mas a
fenomenologia é também uma filosofia que repde as esséncias na
existéncia, e ndo pensa que se possa compreender o homem e o
mundo de outra maneira sendo a partir de sua “factidade”. E uma
filosofia transcendental que coloca em suspenso, para compreendé-
las, as afirmagdes da atitude natural, mas € também uma filosofia para
a qual o mundo ja esta sempre “ali’, antes da reflexdo, como uma
presenca inalienavel, e cujo esforgo todo consiste em reencontrar este
contato ingénuo com o mundo, para dar-lhe enfim um estatuto
filoséfico (Merleau-Ponty, 2018, p. 1).

Assim, a Fenomenologia se apresenta como um “método filosofico
desenvolvido por Edmund Husserl” (Kahimeyer-Mertens, 2008, p. 15). Hoje, no século
XXI, temos ainda muita dificuldade, principalmente dos adeptos das ciéncias naturais
e das bases racionalmente légicas, de compreender a Fenomenologia. E isso é
justificavel, pois essa base vem tentar romper com as segurancas cientificas até entdo
estabelecidas, afirmando que tudo o que ja foi feito € conhecimento, mas ndo pode se
bastar apenas neste.

‘O termo “fenomenologia” € uma combinacdo das palavras gregas
phainomenon e logos. Significa a atividade de dar conta, fornecendo um logos, de
varios fendbmenos, dos varios modos em que as coisas podem aparecer” (Sokolowski,

2014, p. 22).

[...] a fenomenologia toma por seu objeto as coisas do mundo como
fendbmenos, isto é, em seu acontecimento. Assim, ndo pressupde a
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existéncia independente dessas coisas, como fariam as ciéncias que
compartilham do naturalismo seja ele idealista ou realista. Para
Husserl, h4 de se aprender os fenébmenos tal como percebidos pelos
seus dados imediatos a consciéncia. Portanto, ao afirmarmos que a
fenomenologia busca “conduzir o saber da verdade a certeza de si
mesma” (HUSSERL, 1973), ou ao repetir o adagio “As coisas a elas
mesmas”, & preciso entender que tal investigacdo propde tratar
fenbmenos em nivel antepredicativo, ou seja, antes de qualquer
predicado seja sobreposto a imediatez que nos vem dos fenébmenos
(Kahlmeyer-Mertens, 2008, p. 15).

Husserl, o precursor dessa base epistémica, propunha primeiramente a
construcdo de um caminho, para se encontrar construindo uma filosofia critica com
relacdo a razao e aos objetivismos da psicologia classica (Jassen, 2020). Segundo o
autor, era fundamental esclarecer algumas questdes relacionadas ao subjetivo e ao
objetivo que sdo uma unidade, e isso s6 seria possivel a partir da compreenséo destes
fendmenos, 0 que as ciéncias estabelecidas ndo conseguiram até entdo. “Toda
ciéncia que precede a fenomenologia, a psicologia inclusa, segundo Husserl, ndo faz
jus a essa unidade do subjetivo e do objetivo. Ela é similar ao conhecer pré-cientifico
imediatamente orientado para o objeto” (Jassen, 2020, p. 15).

Para abrir as possibilidades de quebrar com essa razdo fechada de
conhecimento, Husserl afirmou que era preciso construir o conhecimento com uma
consciéncia critica, atribuindo a sua teoria a caracterizacdo de “epistémico-critica”
(Jassen, 2020, p. 23). “O método da critica do conhecimento [¢] o método
fenomenoldgico, a fenomenologia [€] a doutrina universal da esséncia na qual a
ciéncia da esséncia do conhecimento se encontra [sich einordnen]” (Husserl, 2020, p.
57-58).

Na Fenomenologia, o ser € fundamental em todos os processos. Por isso,
guando Husserl buscou um caminho para si, ao construir os estudos nessa base, ele
buscou exemplificar o quanto € preciso conhecer e valorizar o que geralmente é
desprezado ou desconsiderado nas ciéncias até entdo estabelecidas: a experiéncia
do ser no processo de investigacao.

“Abrir os horizontes e apresentar alternativas é a terceira caracteristica da
pesquisa inspirada na fenomenologia. Isto supde criatividade”. Dentre as outras que
orientam a pesquisa Fenomenoldgica estdo: “a constatagao descritiva da realidade” e
“o tratamento interpretativo dos dados constatados” (Rezende, 1990, p. 70). Contudo,
foram se perdendo os aspectos que poderiam humanizar a ciéncia, no sentido de

valorizar o que € dos homens.



37

Surge, entdo, as criticas quanto ao radicalismo das logicas e verdades em
varias abordagens cientificas, afinal a todo momento elas buscam a neutralidade do
“pesquisador”, do interrogador, do questionador para que o0s resultados ndo sejam
influenciados. Dai indagamos: Em qual momento de uma pesquisa ndo se tem o olhar
do pesquisador? Em qual processo ndo ha o ser que pesquisa como parte da
caminhada?

Ignorar a presenca do pesquisador na investigacado de um fenémeno € possuir
uma “conduta antinatural”, como bem destacou Kahlmeyer-Mertens (2015, p. 52). Isso

porque na maioria das pesquisas que tém outras bases como referéncia

[...] normalmente, a consciéncia tende a ter a intencionalidade
encoberta, o0 que provoca a obstrugcdo dos fendbmenos por juizos,
preconceitos, hipoteses ou outros elementos aderidos a posteriori,
resultando em interpretacdes ambiguas e simplérias do fenébmeno e
na desconsideragdo de seus campos fenomenais (Kahlmeyer-
Mertens, 2015, p. 52).
Para muitos, pesquisar ha base Fenomenoldgica significa andar em circulos e
nao ter critérios para pesquisar, para investigar, para fazer ciéncia. Fato é que nada é
concebido ou percebido que nao por alguém que o faz. “Estar no mundo como corpo
nos habilita a considerar a percepcdo como primado de toda e qualquer forma de
conhecimento”, ja afirmava Caminha (2019, p. 101) a partir dos estudos de Merleau-
Ponty.
E por que a Fenomenologia vai se basear na percep¢do humana para justificar
e reafirmar a ciéncia no/do mundo? Porque é simplesmente e somente pelo corpo que

temos condi¢des de perceber, compreender e apreender algo.

A abertura original para o mundo pela percepcao se faz pelo nosso
corpo, que dé as situacdes de fato um valor existencial. Nosso corpo
€ 0 lugar onde se entrelaca uma multiddo de movimentos que
constituem um sistema de comunicagdo com o mundo (Caminha,
2019, p. 9).

“Por meio do movimento, o corpo nos situa no mundo, posiciona-nos em
relacdo as coisas, permite que as conhegcamos por diferentes angulos e revela que a
visdo se da por perspectivas” (Santos, 2016, p. 175). E por meio da motricidade que
0 corpo se expressa e age (Merleau-Ponty, 2018b).

Para Merleau-Ponty, qualquer analise precisa da agao de voltar “as coisas
mesmas” (Machado, 2010, p. 12). E como se, para o entendimento de tudo,
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precisassemos sempre revisitar as situacfes, pessoas ou coisas para compreendé-
las. O voltar as coisas depende sempre da subjetividade e isencdo de qualquer
influéncia prévia de conhecimento do investigador, o que ndo é possivel na
objetividade das demais ciéncias.

Husserl, na tentativa de apresentar caminhos para a diminuicdo desses
aspectos de limitacao e objetivacédo na investigacao fenomenoldgica, apresenta o que

chama de epoché fenomenoldgica (Husserl, 2020). O autor prop&e

[..] que se “deixe em suspenso”, ou, “entre parénteses”, toda
interpretacdo ou teoria aderida ao fendbmeno a posteriori. A isso
Hussserl chama de “epoché” e, s6 apds essa suspensao, pode se
empreender o principal exercicio da fenomenologia, que € a redugéo
fenomenoldgica (Kahimeyer-Mertens, 2008, p. 15-16).

Um momento que permite a distingdo entre o que é do investigador (subjetivo)
e 0 que é do outro (intersubjetivo) e o que € do mundo, sem fragmentar, sequenciar
ou elencar como distintos ou diferentes do fenbmeno observado, mas simplesmente
como sendo pertencentes, sem grau de importancia, deste fenémeno (Husserl, 2020;
Santos, 2014). Seria como “compreender a objetividade a partir da subjetividade”
(Santos, 2014, p. 32).

E o fendmeno visto a partir de “retratos” e ndo como objeto. E a exploracéo a
partir da consciéncia “de” algo que possui amplitude, intensidade, variedade,

diversidade, que aumenta e ndo diminui ou reduz (Sokolowski, 2014, p. 22).

A fenomenologia reconhece a realidade e a verdade dos fenébmenos,
as coisas que aparecem. [...]. O modo como as coisas aparecem &
parte do ser das coisas; as coisas aparecem como elas séo, e elas
sdo como elas aparecem. As coisas nao apenas existem; elas também
manifestam a si mesmas como o que elas sdo (Sokolowski, 2014, p.
23)

Todavia, para realizar uma epoché fenomenolégica é preciso ter muito
claramente a consciéncia de que ndo se busca conceitos e respostas faliveis durante
esse processo, mas sim uma filosofia transcendental, que também depende da
compreensao do eu transcendental.

Guimarées (2014, p. 52) ressalta:

O que se quer dizer com tudo isto é que, antes de qualquer espécie
de referéncia do homem para com o mundo, para com 0s entes, para
com tudo o que “é”, faz-se necessario que ja exista, previamente, uma
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referéncia original, possibilitadora de todas as outras: a compreensao
por parte do homem do que significa Ser.

Indispensavel salientar que esse entendimento do Ser ndo pode ser o
universalmente disseminado como objeto, como conceito de coisa ou juncao de
partes, mas deve ser um entendimento aprofundado e filoséfico desse fenémeno.

Estudar fendmenos significa debrucar-se por todas as potencialidades,
possibilidades e variacfes que eles podem ter e ainda assim permanecer com a
sensacdo de que pode (e com certeza pode) existir algo mais a se conhecer. E
fundamental destacar que as ciéncias deixam de encontrar respostas quando passam
a inferir certezas.

Wesenchau e Prechtl, citados por Kahlmeyer-Mertens (2008, p. 17) afirmaram:

Na&o resta duvida de que a fenomenologia tem em vista uma dimensao
transcendental. Tal subjetividade, que conquanto consciéncia
transcende ao mundo, sempre intui singularmente os objetos do
mundo, confrontando seu modo de ser, contemplando o que neles ha
de mais essencial. Assim, a percepcdo dos fendmenos pela
consciéncia € a contemplacdo das suas proprias esséncias.

Guimaraes (2014, p. 66) destaca, em seus estudos, que é fundamental uma
“educacao do olhar” e que, por vezes, ndo se considera o subjetivo, 0 sensivel,

visando apenas a busca de uma verdade.

7

Na interpretacdo de um fenbmeno “o percebido ndo é um efeito do
funcionamento cerebral, é seu significado. Todas as consciéncias que conhecemos
se apresentam assim através de um corpo que € seu aspecto perceptivo” (Merleau-
Ponty, 2006, p. 335).

Modalidades do vivente, o sentir e 0 movimento comunicam-se assim
como o fazem os diferentes sentidos, modalidades de um mesmo
contato indefinidamente atualizavel com o mundo. Uma analise
rigorosa da dimens&o do sentir ndo deve se abstrair de tal aplicacao.
Ela é atestada pela comunicagdo entre visdo e movimento: uma vez
gue se olha a fim de ver, obtém-se a imagem correta apenas porque,
de certo modo, a visdo se prepara ou se prenuncia no movimento do
olhar. Irredutivel a um deslocamento objetivo, esse movimento
premedita, por assim dizer, a possibilidade de toda viséao [...].
Analogamente, como as mé&os poderiam exercer a pressao requerida
para experimentar esta ou aquela qualidade de superficie se seu
movimento jA& ndo fosse ato de tocar? Essa imbricacdo entre
movimento e percepcdo emblematiza o entrelagamento entre corpo e
mundo (Fontes Filho, 2012, p. 203-204).
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Assim, a Fenomenologia vai contribuir para repensarmos e revermos nossas
concepcles e atitudes na Educacéo, ja que nesta a existéncia individual € uma
constante. Desse entendimento, € possivel perceber uma variacdo com as demais
concepgOes de ensino e aprendizagem que partem da necessidade de se pensar
meétodos, conteludos, logisticas préprias para um efetivo desenvolvimento do processo
educacional. Mas e o discente? E a maneira como eu o entendo, compreendo e 0
considero nesse processo? A Fenomenologia vem trazer essas consideragdes, com
influéncias do Existencialismo, ao dizer o quao importante € a maneira de se
considerar a singularidade do individuo, colocando-o como ator protagonista de todo
0 processo educacional (Kahlmeyer-Mertens, 2008).

Preocupados com a importante maneira de perceber os fendbmenos, buscamos
compreender como 0s processos de ensino e aprendizagem podem ser influenciados
a partir de concepcdes do Corpo e da Corporeidade. Entretanto, tais concepcgdes e
bases de apoio ndo podem cair no erro de se firmarem como verdades Unicas, dogmas
ou paradigmas institucionalizados.

Temos visto diversos problemas rondando a Educacdo no nosso pais e que se
sustentam por anos, mesmo com variadas e diversificadas maneiras de “ensinar’ e
consequentemente (serd?) de aprender. Contudo, a busca por indmeras formulas de
sucesso nao se pauta, muitas vezes, em perceber os atores que atuam diretamente
nesse processo e nas suas “convicgdes” que moldam suas praticas. Vamos, assim,
ensinando e aprendendo a ver tudo de uma Unica perspectiva e afunilando cada vez
mais nossas possibilidades de conhecer e construir conhecimento.

Percebemos, entdo, o quanto a Educacdao, a partir do perceber, compreender,
interpretar e descrever fenomenolégico, pode ser um caminho mais justo e digno para
essa acao essencialmente humana. Por isso, apresentamos, no proximo capitulo, os
conhecimentos sobre Corpo e Corporeidade associados as questdes da Educacao,
com o intuito de abrirmos uma perspectiva de caminhada para esse processo mais

humana e humanizante.
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3 DO CORPO A CORPOREIDADE NA EDUCACAO: UM CAMINHO PARA A
“EDUCAGAO HUMANA”?

O ato educativo prevé a busca por melhores condicbes de oferecer e
oportunizar alternativas de construcdo de conhecimentos que podem se estabelecer
em variados e distintos ambientes, com diversos personagens.

Fato € que ndo se educa sozinho, a relacéo interpessoal e/ou de conexao com
0 mundo é fundamental para essa agdo humana.

Entretanto, o proprio distanciamento das questdes do ser e 0s comportamentos
condicionados pelas questdes do cotidiano fazem com que a humanidade perca a
nocao essencial do cuidar, como caracteristica intrinseca, e a desenvolva como
condicdo de obrigatoriedade. Com isso, as relacdes se tornam distantes, mesmo
préximas, e a impessoalidade toma conta dos modos de existéncia.

Independente de ambientes (formais ou néo formais) de ensino, percebemos
cada vez mais aprendizados sendo construidos e desenvolvidos sem qualquer
reflexdo, sentido e significado.

E indispenséavel destacar que nosso propdésito esta centrado em investigar
como os conhecimentos da Fenomenologia podem ampliar as possibilidades de um
pensar a Educacdo mais humanista. Nao estamos sugerindo diretrizes para indicar o
certo ou o errado, mas elaboramos um convite para revermos o protagonismo perdido
daqueles que fazem parte do processo, como ponto indispensavel para caminhar de

maneira mais coerente com a finalidade dessa acao humana.

3.1 PARA ONDE CAMINHA A EDUCACAO: AFINAL, O QUE QUEREMOS?

A Educacéao tem sido muito discutida e analisada ao longo dos ultimos anos.
Em especial, a partir de 2020, com o surgimento da Pandemia de COVID-19, os
problemas relacionados a essa instituicdo humana tomaram uma forga ainda maior.
Ficaram explicitas as defasagens relacionadas ao sistema educacional brasileiro e as
necessidades de politicas mais efetivas advindas das diferentes instancias
educacionais.

Quando analisamos as necessidades educacionais, verificamos o quanto

algumas correntes de pensamento e teorias tao difundidas e doutrinadas no processo



42

educacional do nosso pais ndo foram capazes de resolver os problemas que surgem
e aumentam cada dia mais. Talvez o erro esteja no pensamento de que essas
propostas possam resolver tudo, com respostas e verdades Unicas para um fenébmeno
que é polissémico.

Para alguns, pensar a Educacdo de maneira diferente pode parecer utopia, ja
gue ha tantos anos ela tem sido desenvolvida de maneira tdo padronizada e certeira
aos olhos da maioria. O fato é que “O utdpico é o desejo do que falta” (Rezende, 1990,
p. 81), mas o que falta & Educagdo? Exatamente o que poderia trazé-la para mais
perto do ser humano: a sua humanizacao; o olhar para os seres que a compdem.

As mudancas sugeridas e ocorridas no sistema educacional e em suas
estruturas estiveram, na maioria das vezes, menos ligadas as necessidades
pedagdgicas e mais atreladas as necessidades politicas, econdmicas e sociais. 1Sso
nao € um erro, considerando que todas essas instancias estdo presentes na escola e
na Educacao, e a énfase nas questdes politicas e econémicas estao ligadas a disputa
de poder. No entanto, acreditamos que a busca da evolugdo humana, inclusive no que
diz respeito ao conhecimento e a autonomia, devem ser tratados com o
aprimoramento pedagdgico para facilitar o entendimento do estudante em seu
processo de superagao.

A constante reproducdo dos processos de ensino tem levado ao
distanciamento, cada vez maior, da Educacdo e do homem, desumanizando ainda
mais 0s projetos educacionais para nosso pais. O trabalho relacionado a Educacéo
nao tem significacdo, pois ha uma desvalorizacdo social e cultural dessa préaxis.
Esquece-se que “Educar-se € aprender a fazer a historia, fazendo cultura. Isto é
trabalho” (Rezende, 1990, p. 63). Assim, 0s envolvidos no processo se tornam meros
reprodutores ou receptores de uma educacdo massificadora e alienante, que nao
produz resultados de evolucdo, muito menos revolucdo, o que aumenta ainda mais a
auséncia de aprendizagens humanas significativas.

Para que isso possa ser revertido, é preciso se desprender de algumas
concepcgOes de organizagcédo, desenvolvimento e realizagcdo da Educacéo pautadas

nos moldes tradicionais.

Na relacdo discente/docente, isso se aplica pensando o segundo ndo
como aquele que, antecipando-se ao aluno (0 presumido desprovido
de luz, como indica a composi¢cdao latina do termo “alumnu”),
predeterminaria a educacdo que lhe julgasse adequada, mas como
aquele que estaria preocupado com 0 necessario para que o discente
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se descobrisse livre a um sentido préprio de si (Kahlmeyer-Mertens,
2008, p. 32).

Vivemos constantemente alienados no movimento de ndo percebermos a nos,
aos outros e ao mundo e nos tornamos acriticos com relacdo a tantas questbes
relacionadas a existencialidade.

“O homem é constantemente ameacgado a viver sem perceber o(s) sentido(s)
que sua vida esta realmente tendo” (Kahlmeyer-Mertens, 2008, p. 69). O grande
abismo de tudo estd na falta de autoria em suas proprias vidas, com isso a
massificacao e padronizagdo de comportamentos, modos de vida e a¢gdes se tornam
cada vez mais comuns. Os individuos se conformam em serem objetos no mundo e
nao entendem a importancia de serem sujeitos de suas vidas, de suas histérias e de
suas culturas.

A Educacédo poderia contribuir para que o homem compreendesse sua
existéncia, 0 mundo, sua significacdo. A cultura seria a maneira de se conquistar tudo
isso, ja que contempla todas as dimensdes humanas do mundo. Ao invés da busca
por essa compreensdo, a cada dia as ciéncias humanas se aproximam mais dos
reducionismos das demais ciéncias, desumanizando o aprendizado. E fundamental

reconhecer uma nova perspectiva de compreender e realizar a Educacao:

O docente, entdo passa a ndo ser mais o repetidor de licdes ou o
instrutor de matérias, mas quem oportuniza ao discente um encontro
consigo mesmo, que promove a possibilidade desse educar (ou, como
também no latim, “educare”), isto &, expor-a-si mesmo e descobrir para
si uma possibilidade capaz de libera-lo para a significacdo necesséria
a uma existéncia singular (Kahimeyer-Mertens, 2008, p. 32-33).

“O conhecimento natural esta determinado pela falta da consciéncia critica
[sobre] como o conhecimento pode ser possivel. O ser que estad presente dessa
consciéncia constitui a especificidade da consciéncia epistémico-critica” (Jassen,
2020, p. 23). E indispensavel ndo separar o conhecimento do ser que conhece.

A pesquisa fenomenoldgica traz uma nova Vvisdo e uma possibilidade
humanizante para a Educacgéo e para as ciéncias humanas, indicando e orientando
estudos que possam aprofundar nos aspectos que sao verdadeiramente
indispensaveis para os conhecimentos humanos.

Ao afirmar que em um processo de pesquisa € preciso seguir 0s caminhos de
constatacdo, consideracdo/compreenséo e projegcao-perspectiva, a fenomenologia

indica que ndo podemos nos conformar apenas em contabilizar dados ou quantificar
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pessoas. E fundamental irmos além, investigarmos o porqué e os porqués que levam
a esses resultados, identificando, inclusive, que essas respostas nao serao unicas e
suficientes para a interpretacdo dos fendmenos se outros aspectos (p. ex.: 0S
subjetivos) ndo forem considerados.

Esse aprofundamento das andlises de pesquisas na area das humanidades
permite que seus pesquisadores se aproximem mais da epistemologia e menos das
técnicas industriais e das ciéncias empiricas e formais, que levam ao pensamento de
uma ciéncia mais moderna, entretanto menos aprofundada nos conhecimentos
humanos. O método fenomenoldgico ndo é cientifico no sentido estrito, mas filosofico,
e ndo pode se reduzir a evidéncias.

Isso porque a dialética fenomenoldgica € polissémica, estrutural e simbdlica,
devendo fazer com que a aprendizagem so0 se torne significativa quando os envolvidos
nos processos educacionais assumam um discurso e uma atitude pedagodgica.
Contudo, isso sO serad possivel quando houver relacdes significativas nas
aprendizagens.

‘Recordando apenas: para a fenomenologia, o fenbmeno aparece como uma
estrutura, reunindo dialeticamente na intencionalidade o homem e o mundo, a
existéncia e a significagao” (Rezende, 1990, p. 59).

Ao analisarmos os caminhos que a Educacao assume, devemos nos perguntar:
Para onde anda a Educacédo? E mais: “Afinal, que queremos?” (Rezende, 1990, p.
85). Entéo, talvez (e infelizmente) encontremos mais pessoas com o intuito de dar
continuidade a essa massificacdo alienada de producdo de conhecimentos, pois ha
tempos o sentido das coisas ja foi perdido pela humanidade.

Veremos que a maioria esta mais assimilada a funcao de viver e ndo de existir;
assentir e ndo contrariar; concordar (mesmo nao concordando) do que de criticar;
impor do que convencer; punir do que recompensar. A maioria, mesmo percebendo
gue as atitudes e decisfes atuais ndo condizem mais com 0s contextos e
necessidades humanas, prefere ter uma atitude dogmatica do que estabelecer
conflitos de interpretacdes para o0 desenvolvimento, evolucdo e revolucdo do
pensamento humano.

Reafirmamos tudo o dito aqui com as palavras de Morin (2023, p. 95) quando,
ao falar da “ideia de progresso do conhecimento”, reafirma como temos perdido a

nocéo do sentido das coisas
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Tendo que tratar o tema “Problemas ligados ao progresso do
conhecimento”, parece-me evidente que o primeiro obstaculo € o da
problematica das nog¢des de progresso e de conhecimento. Quer dizer:
a nogao de progresso que utilizamos € verdadeiramente progressista?
O conhecimento de que falamos é verdadeiramente conhecente? E
verdadeiramente conhecido? Quer dizer: sabemos sobre o que
falamos quando falamos sobre conhecimento?
E fundamental compreender que o conhecimento é mudltiplo. E essa
multiplicidade é o que permite que tudo o que conhecemos possa ser expandido e
ampliado. A Educacdo ndo pode se pautar em teorias e conhecimento fixos e

irredutiveis. Ela deve caminhar rumo a ideia de flexibilidade. Assim:

O progresso dos conhecimentos especializados que nédo se podem
comunicar uns com 0s outros provoca a regressédo do conhecimento
geral; as ideias gerais que resta sdo absolutamente ocas e abstratas;
temos, portanto, que escolher entre ideias especializadas,
operacionais e precisas, mas que ndo nos informam sobre o sentido
de nossas vidas, e ideias absolutamente gerais, que ja ndo mantém,
entretanto, nenhum contato com o real. Assim, o progresso dos
conhecimentos provoca o desmembramento do conhecimento, a
destruicdo do conhecimento-sabedoria, ou seja, do conhecimento que
alimente nossa vida e contribua para nosso aperfeicoamento (Morin,
2023, p. 99).

Enfim, continuamos resistentes em seguir pela utopia de buscar a
compreensao, mesmo com a certeza de nunca alcancar o sentido pleno das coisas,
mas na fantasia de estarmos sempre “caminhando”, para seguirmos cegos numa
certeza inexata que nos guia por caminhos estanques e movedi¢cos diante de uma

realidade que grita por ajuda.

3.2. DO(S) CONHECIMENTO(S) DO CORPO A TEORIA DA CORPOREIDADE:
PERSPECTIVAS PARA UMA EDUCACAO VERDADEIRAMENTE HUMANA?

Discutir caminhos, saidas, alternativas ou perspectivas para a melhoria da
Educacdo é um assunto sempre presente no meio académico. Diversos sdo 0s
aspectos apontados e que nos fazem refletir sobre o que tém sido feito, mas ha uma
lacuna de tudo isso para o individuo ao qual se pensa o processo educacional. E como
se as pessoas que fazem parte dos ambientes educacionais fossem desconsideradas

ao se pensar as transformacdes necessarias.
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A Educacdo é um processo complexo, pois € um ato humano. Impossivel
pensar 0 ser humano como algo simples e concreto, pois sua composi¢cdo tem ao
mesmo tempo elementos determinados, conhecidos e definidos, mas também algo
que nao pode ser delimitado e acabado. Conhece-se o fisico, mas o que impulsiona e
move esse conhecido € inalcancavel para as teorias cientificas classicas postas, pois
nao pode ser delimitado.

Talvez seja por isso que a Educacao sofre constantemente esses embates de
comprovacoes de eficiéncia, pois, via de regra, foi construida para um corpo “sem
vida”. E aqui considero vida como o todo que perpassa um ser que pode considerar-

se concebido como vivo e ndo apenas pelas suas funcées morfofuncionais.

[...] H& necessidade de uma educagao literalmente em todos os
sentidos, no ver, no ouvir, no cheirar, no sentir, nas ideias, na musica,
enfim, aprendendo que o conhecimento possui mdltiplas
manifestacdes de ocorrer, no qual resgatamos a sensibilidade humana
e os diferentes modos de percepcao, como o ver, sentir, cheirar, dentre
outros, 0 que nos vai qualificando, aos poucos, na direcdo da
consciéncia dos outros e de n6s mesmos (Moreira, 2012b, p. 202).

Pensar uma Educacao verdadeiramente humana exige de nés a desconstrucao
do que hoje conhecemos e definimos como humano, como ser, como corpo. Exige
uma concepc¢do mais complexa de ver, entender, interpretar e viver o ser. Um
entendimento mais amplo e complexo do que € conhecimento.

Jorge Bento ja dizia que “[...] ninguém, qualquer que seja a sua area disciplinar,
esta dispensado de possuir uma razoavel competéncia epistemologica e filoséfica”
(Bento, 2012, p. 64). Afinal, “O pensar natural [é] indiferente as dificuldades da
possibilidade do conhecimento na vida e na ciéncia — o pensar filosofico [€]
determinado através da posicdo em relagcdo aos problemas da possibilidade do
conhecimento” (Husserl, 2020, p. 57).

A Educacdo encontrara caminhos mais amplos e acessiveis ao ser humano
guando deixar de passar por cima daquilo que € essencial, do que € indispenséavel e
importante para a corporeidade aprendente.

Enquanto continuarmos criando conceitos belos, amplos, profundos e que
devam representar o ser humano em sua totalidade, mas fazendo uma Educacéo e
ambientes educativos que caminham no sentido oposto a tudo isso, seguiremos

fazendo uma Educacdo para tudo, menos para o ser humano. E a Educacédo é
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efetivada com qualidade quando corporeidades estiverem participando desse

processo.

E nessa hora que devemos deixar se afirmar a pergunta: E possivel
ensinar algo a alguém? Entretanto, essa pergunta ndo espera uma
resposta cabal para si, mas um exercicio de reflexdo que dando, um
“passo para tras”, questiona sua possibilidade e o fazer de quem se
ocupa em ensinar (Kahlmeyer-Mertens, 2008, p. 35-36).

Tomemos como exemplo a fala de William Rodriguez (Instituto Popular de
Cultura Cali / Coldmbia) no documentario “Educagao Proibida”, de 2012: “A tarefa da
Educacdo é tdo complexa que alguém sozinho ndo pode fazer, é um trabalho de
equipe”. Logo, desconectar a Educac¢édo do individuo, de suas relagdes com o outro,
com o mundo e com o0s conhecimentos culturais que ele produz é caminhar no sentido
oposto de pensar a Educacgéo para a humanidade.

Continuando no pensamento de William Rodriguez (2012, 116 min 06 s,

traducdo nossa) atentemos sobre o que tem sido feito nos Ultimos anos:

Para mim, como professor, muita gente pergunta: amigos, amigas,
qual é a melhor escola? Qual € o melhor modelo? E eu simplesmente
digo, “Olha onde h& amor, ha respeito e onde ha respeito existe a
possibilidade de criar, porque ha dialogo”. Entdo uma instituicdo onde
se possa realmente amar o outro e amar quer dizer aceita-lo com suas
diferencas, onde ha amor, ha respeito. Muitas destas propostas
pedagdgicas comegaram assim e a partir dai construiram um grande
discurso muito coerente, mas na minha opinido cometeram um erro
que € muito comum em nés seres humanos, acharam que tinham
encontrado a verdade.

Somados a essas ideias, vemos a teoria da complexidade contribuindo para
reforcar constatagcdes como estas, ao ressaltar que néo existe uma resposta ou receita
para solucdo de tudo, mas que devemos sempre buscar nos desafios a motivacao
necessaria para o ato de pensar (Moreira; Porto; Maneschy; Simdes, 2006).

Trabalhar com o ensino e a aprendizagem ndo se resume a ministrar, repassatr,
indicar, ofertar, disseminar conteudos e informagfes, advindos de alguém que é
indicado como maior conhecedor (geralmente o docente). Isso se resumiria a dizer
que a atividade docente se reduz “a instrugcdo, ou seja, uma transferéncia de
informacgdes e procedimentos” (Kahimeyer-Mertens, 2008, p. 36). Essa concepc¢ao do
ato educativo limita muito a capacidade dos docentes de fazerem justamente o que a
Educacéo, pautada em principios fenomenoldgicos, ja deveria prever: questionar o

préprio ser.
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Os conhecimentos a respeito da corporeidade foram construidos a partir dessa
inquietacdo com a conformidade do mundo “ser e estar”, principalmente a partir dos
saberes cartesianos, da angustia de definir e conceber o ser como objeto, como algo
findado e da necessidade de ter um ser-no-mundo que traga melhores conhecimentos

a respeito do ser humano “t4o” conhecido, mas ao mesmo tempo tao negligenciado

na sua existencialidade.

A fenomenologia do conhecimento é a ciéncia dos fenbmenos do
conhecimento em sentido duplo, dos conhecimentos enquanto
aparecimentos, apresentacdes, atos da consciéncia, em cujos atos
estas ou aquelas objetalidades se apresentam, tornam-se
conscientes, passiva ou ativamente, e, por outro lado, dessas
objetalidades mesmas enquanto apresentando-se assim. A palavra
“fendbmeno” é ambigua em virtude da correlacdo essencial entre
aparecer e aparecente (Husserl, 2020, p. 70).

Além disso, esses conhecimentos deveriam ser usados para compreender que
o saber ndo pode ser doutrinador e estagnado, devendo acompanhar as necessidades
de transformacgé&o e modificag&o da vida.

Como afirmou Carlos Wernicke (Fundacion Holismo — Argentina) em Educacao
Proibida (2012, 116 min 56 s, traducdo nossa): “O importante nao é inventar outras
pedagogias, e outra, e outra, sendo adequar a pedagogia ao momento cultural, a esse
grupo de criangas, a esse grupo de docentes. Entdo vamos desfrutar a pedagogia”.

Dessa maneira, educar a partir dos principios da corporeidade, balizados pelos
conhecimentos da fenomenologia e da complexidade, significa seguir pelo
entendimento que o ser humano e o mundo ndo podem ser fragmentados e
desconectados. Ademais, acima de tudo, € compreender que “[...] conhecer o
fenbmeno corporeidade nos remete a complexidade do ser vivente, ou, mais
precisamente, a tentativa de conhecer, vivendo, o corpo ativo existencial” (Moreira;
Porto; Maneschy; Simoes, 2006, p. 153).

Caso contrario, continuaremos seguindo como Regis de Morais (1992, p. 84)
ao afirmar que os “profissionais da corporeidade” tém dois caminhos, o de seguir
considerando o corpo como “[...] simples coisa burra que se adestrou despertam para
o fato de sermos um corpo como forma de estar-no-mundo sensivel e
inteligentemente”.

Partindo de todas essas ideias, destacamos uma questdo ainda pouco

explorada para as questfes educacionais: QUE E CORPO?
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3.2.1 Corpo como objeto nos conhecimentos humanos e na educacéao

Diversos estudos ja foram produzidos com o intuito de desvendar o conceito ou
a interpretacédo de corpo a partir da perspectiva docente ou dos aspectos relacionados
a Educacdo. A contar do ano de 2017, € possivel encontrar no catalogo de
dissertacfes e teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) mais de 200 trabalhos relacionados a corpo e corporeidade
anexados nas areas de conhecimento da Educac¢do, Educacéo Fisica, Arte, Filosofia
e Sociologia (CAPES, 2022), sendo quase 50% desenvolvidos has areas de Educacéao
e Educacéo Fisica.

Dentre eles, podemos citar estudos: que relacionaram o periodo de Pandemia
da Covid-19 com a corporeidade e a formacéo/atuacao de professores (Naves, 2021,
Piloto, 2021); a perspectiva de corpo/ corporeidade a partir de gestores educacionais
e questdes administrativas da escola (Amado, 2017; Medeiros, 2017);
corpo/corporeidade e as pratica pedagogicas no Ensino Basico (Amaral, 2021; Araujo,
2018; Camargo, 2018; Costa, 2021; Costa, D., 2018; Costa, N., 2018; Cruz, 2021,
Gomes, 2021; Gualberto, 2017; Lourido, 2017; Makhoul, 2017; Oliveira, 2017b; Perez,
2018; Silva, 2018; Rohleder, 2021; Souza, 2017); corpo/corporeidade e a
formacao/atuacéo de professores (Belli, 2017; Campos, 2017; Coube, 2018; Lima, M.,
2018; Maziero, 2017; Melchioretto, 2021; Oliveira, 2017a; Santos, 2021); corpo/
corporeidade em ambientes de ensino formais e nao formais (Almeida, 2017; Arruda,
2018; Camargo, 2017; Lima , 2018; Novaes, 2018; Rodrigues, 2018; Tannus, 2018;).

A maior parte deles identificou em seus resultados uma concepcgao
fragmentada, reduzida e deficitaria de corpo/corporeidade. Os corpos, apesar de todo
o0 conhecimento humano construido, continuam sendo dominados, disciplinados e
tidos como objeto, e a corporeidade esta presente nas falas, mas ausente no seu
entendimento mais profundo e de acao do Ser. Em muitos destes estudos, evidenciou-
se a auséncia das discussbes e conhecimentos mais aprofundados sobre
Corporeidade para a formacéo e atuacéo de professores.

Por outro lado, Merleau-Ponty, em seus estudos, buscou explicitar a
importancia de se compreender o corpo como ponto de partida para a compreensao
do Ser no mundo. Para o autor, é impossivel conceber o corpo como coisa ou objeto

do/no mundo, ja que a disjuncéo dos dois fenbmenos néo é possivel.
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“Portanto, precisamos redescobrir, depois do mundo natural, o0 mundo social,
nao como objeto ou soma de objetos, mas como campo permanente ou dimensao de
existéncia: posso desviar-me dele, mas ndo deixar de estar situado em relagéo a ele”
(Merleau-Ponty, 2018, p. 485).

Em seus estudos, Merleau-Ponty, buscou romper com a predominancia e a
influéncia da ciéncia positivista que defendia o corpo como objeto e a espiritualidade

gue desconsiderava o corpo em detrimento da alma.

E tdo falso nos situarmos na sociedade como um objeto no meio de
outros objetos quanto colocar a sociedade em nés como objeto de
pensamento, e dos dois lados o erro consiste em tratar o social como
um objeto. Precisamos retornar ao social com o qual estamos em
contato s6 pelo fato de que existimos, e que trazemos ligado a nés
antes de qualquer objetivacdo (Merleau-Ponty, 2018, p. 485).

Sua defesa era para as vivéncias e ndo para o0s objetivismos do mundo, dai
sua classica afirmacao: “[...] ndo estou diante de meu corpo, estou em meu corpo, ou
antes sou meu corpo” (Merleau-Ponty, 2018, p. 207-208).

Ao discutir com as teorias construidas anteriormente e que direcionaram o
conhecimento humano a respeito do corpo por séculos, Merleau-Ponty (2018, p. 131)
destacou: “A uniao entre a alma e o corpo nao é selada por um decreto arbitrario entre
dois termos exteriores, um objeto, outro sujeito. Ela se realiza a cada instante no
movimento da existéncia”. Sua busca constante por trazer a necessidade e a
importancia de compreendermos o ser humano como ser uno, hdo composto por
partes fragmentadas e isoladas, trouxe inUmeras contribuicdes para algumas areas
de conhecimento como, por exemplo, a Psicologia.

Apesar de psicélogos tentarem, por anos, reafirmar o corpo ndo como objeto
no mundo, o distanciamento dessa visao, reforcado pela ciéncia objetivista, ainda
ressaltava um corpo a ser apresentado e representado no mundo. O autor trouxe a
tona a importancia de nos compreendermos como seres no mundo, COMoO Sermos
experiéncia, sermos consciéncia, comunicando-nos interiormente com o mundo, com
0S outros e consigo mesmo, transformando a maneira de estar com estes para 0 como
ser com eles. “Ser uma consciéncia, ou, antes, ser uma experiéncia, € comunicar
interiormente com 0 mundo, com O COrpo e com 0s outros, ser com eles em lugar de
estar ao lado deles” (Merleau-Ponty, 2018, p. 142).

Essas preocupacdes sempre foram destacadas por estudiosos e Le Breton

reforcou isso nas suas argumentagbes em “Adeus ao Corpo”, ao afirmar a
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necessidade de olhar para o futuro e prestar mais atencdo na relacdo homem-
sociedade e na maneira como consideramos o corpo na evolu¢cdo dos tempos e
conhecimentos.

Os comportamentos atuais e habitos humanos, principalmente relacionados
com as novas tecnologias digitais permitiram a Le Breton (2003) discutir e perspectivar
0s caminhos do corpo na sociedade. Para o autor, vivemos em um mundo que cria
diferentes formas/maneiras e terminologias para descrever o corpo, distanciando e
ampliando a capacidade de compreender o ser, reforcando que: “O corpo € visto para
alguns entusiastas das novas tecnologias como um vestigio indigno fadado a
desaparecer em breve” (Le Breton, 2003, p. 123).

Com os conhecimentos digitais transbordando o universo das relagdes, o corpo
passa a ser apenas mais um objeto imperfeito a ser superado dentro das
necessidades humanas contemporaneas. Pensamentos assim reforcam o quanto a
visao utilitaria e de pertenca do corpo pelo ser humano ainda é vigente e influenciadora
nos tempos atuais, continuando o corpo a ser “carne”.

Pensamentos de corpo-objeto, que se fundaram desde os conhecimentos
anatbmicos que reinaram dentre os séculos XVI e XVIII, reforcados com o0s
conhecimentos da Fisiologia e da Psicologia até o século XIX, continuam conduzindo
estudos e pesquisas humanas na atualidade, fortalecendo e perpetuando a maneira
de ter, descrever e conhecer o corpo. Apesar de projetos e pesquisas a partir do
século XIX terem buscado essa supera¢ao do entendimento de um corpo fragmentado
e dicotbmico, permaneceu ainda uma ideia limitada de conhecimento deste,
prevalecendo como coisa/objeto ou como consciéncia sempre no viés dicotdmico
(Nobrega, 2010).

Mesmo em suas obras, Merleau-Ponty reconhece a dificuldade de escrever em
meio a estudos pautados no pensamento cartesiano, alegando a necessidade de ser
radical e destacando o quanto o conhecimento deve ir sempre ao encontro do Ser,
aproximando suas constru¢des do pensamento de Heidegger (Coelho Junior; Carmo,
1991). Conhecimentos similares aos desses autores reforcaram a nocdo mais
abrangente do corpo, contemplando a necessidade filosofica e cientifica de superar o
entendimento mecanicista desse fenébmeno (Nobrega, 2010).

Na escola, esse entendimento do corpo ainda é superficial e auxilia a reafirmar

valores e morais tradicionalistas de ensino que visam disciplinar, controlar, reger,
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orientar e padronizar corpos, seguindo preceitos da religido, do poder publico e das

familias.

A escola tinha e tem como objetivos formar e educar os individuos
para ocuparem seu lugar na sociedade: €, portanto, uma instituicdo
fundamental no processo de producdo/ reproducdo social. Inserida
numa sociedade hierarquizada, restou a ela reproduzir, no seu interior,

BN

0 conjunto dessas relacdes e, por extensdo, devolver & mesma
sociedade individuos que reproduziriam esses valores nas suas
praticas quotidianas (Santos, 2016, p. 136).

Em sua obra O Visivel e o Invisivel (2014), Merleau-Ponty destaca o quanto
somos contraditérios ao tentarmos descrever ou apresentar nossas opinides a
respeito do que vemos ou pensamos sobre determinados temas. Ao destacar que “[...]
o mundo é o que vemos (0 que vemos) [...]", Merleau-Ponty (2014, p. 17) reafirma o
quanto precisamos nos aproximar da filosofia para buscarmos uma compreensao
mais ingénua das coisas e menos léxica de tudo. Afinal, as terminologias infinitas que
criamos para tentarmos explicar tudo acabam nos distanciando dos seus sentidos
filosoficos.

Destacamos esse entendimento, trazido por Merleau-Ponty, sobre a
necessidade humana de apresentar seus conhecimentos ao longo dos tempos sobre
o corpo. Ao tentarmos defini-lo, constantemente nos distanciamos cada vez mais do
gue ele realmente nos apresenta, do que ele é.

Quando questionamos “Que é corpo?”, tentamos instigar a descrigdo do que se
V€, pretendemos trazer a tradugédo mais fiel do que se vé, entdo nos perguntamos: ao
Vermos corpos, visualizamos sistemas, células, 6rgaos, rea¢des quimico-fisioldgicas,
aspectos de desenvolvimento? Ja nos demos conta do quanto nossas definicbes se
aproximam muito mais de termos Iéxicos prontos do que a prépria percep¢cdo do
fendbmeno que se apresenta aos nossos olhos. E mais, continuamos descartando de

NOSSOS conceitos certas carateristicas que, talvez, mais se mostrem ao nosso olhar.

[...] como podemos ter a ilusdo de ver o que ndo vemos, cOmo 0S
farrapos do sonho podem, diante do sonhador, ter o mesmo valor do
tecido cerrado do mundo verdadeiro, como a inconsciéncia de nao ter
observado pode, no homem fascinado, substituir a consciéncia de ter
observado (Merleau-Ponty, 2014, p. 19).

Os conhecimentos dos corpos, para nés, sao conceitos de areas cientificas
fragmentadas e distantes do perceber humano. S&o definicdes importantissimas para

a compreensdao do funcionamento ideal, dos diagndsticos precoces, dos
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descobrimentos de doencas e males corporeos, mas ndo do entendimento
humanizado dos seres. E uma constante busca pelo humano se aproximando do que
ndo o faz humano, dai nossa facilidade em nos aproximarmos de maquinas, 0 que
nao representaria qualquer problema se ndo nos esquecéssemos de que n&do somos

tais maquinas.

Quais as consequéncias disto? Um corpo maquina, pertencente ao
dominio do intelecto cuja fungéo é a de discriminar, medir e classificar.
Maquina imperfeita que deve ser reparada, azeitada/oleada em seu
funcionamento, classificada com os padrdes de bom, regular e
deficiente (Moreira, 2012a, p. 120).

Buscamos uma compreensdo mais aprofundada e ampla de corpo, de ser
corpo... a qual preferimos chamar de Corporeidade. A partir desse entendimento,
acreditamos ser possivel contemplar todos estes conhecimentos ja conquistados e
contemplados pela ciéncia, contudo, sem desprezarmos o que faz do humano ser

verdadeiramente humano.

3.2.2 Corporeidade como caminho para transcender o conhecimento humano e

as possibilidades educacionais sobre o corpo

com o que mais se aproxima de uma possivel descricdo do que poderia ser
CORPOREIDADE.

Falar em corporeidade parece simples. Mas que corporeidade?
Sempre que nds podemos expressar alguma coisa através de um
termo ou de um conceito, sentimo-nos aliviados, pois julgamos ter
certeza do que se esta falando e, ainda, estamos seguros de que 0s
outros nos entendem (Santin, 1992, p. 51).

Como defendemos até aqui, ndo nos € necessario buscar conceitos e
definicbes indubitdveis sobre o que estamos a dialogar nos principios da
fenomenologia. Pretendemos trazer o exercicio da reflexdo a respeito do que €, para
nos, muito caro ao nos referimos a Educacéo.

Quando falamos de corpo, precisamos destacar que “Corpo que se educa é
corpo humano que aprende a fazer histéria fazendo cultura” (Moreira, 2012a, p. 135).

E falar de conhecimento sem explicitar a importancia que a area de saber deveria
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pensar 0 corpo como corporeidade, tendo isto como principio basico da Educacéo

humana, € no minimo redundante, mas ainda se torna necessario.

Na perspectiva fenomenoldgica, a corporeidade é compreendida como
a condi¢cdo essencial do ser humano, sua presenga corporal no
mundo, um corpo vivo que cria linguagem e expressa-se pelo
movimento, com diferentes sentidos e significados. Nesse sentido,
consciéncia corporal € percepcao que o ser humano possui de sua
realidade existencial como corpo em movimento, como corporeidade
(Nébrega, 2005, p. 80).

Merleau-Ponty (2014, 2018), ao trazer estudos detalhados sobre o corpo,
procura ultrapassar as concepc¢des dicotdmicas propostas pelas teorias anteriores
(empiristas e intelectualistas) superando a ideia de corpo como objeto ou como sujeito.
Ao propor que o conhecimento humano se da pelo corpo e que este habita 0 mundo
sem uma nocao de exterioridade ou fragmentacédo, o autor destaca a necessidade de
compreendermos 0 corpo como ser-no-mundo, assim como Heidegger (2015b)
também ja havia salientado. Essa nocao de ser-no-mundo refor¢ca a compreenséao de
uma experiéncia vivida que s6 pode ser concebida pelo entendimento existencial do
humano.

Ideias como essas propuseram a interpretacdo do humano no homem e a
superacao do corpo como coisa separada do mundo em que existe. Dos aspectos
relacionados ao conhecimento, a partir dessa visdo de ser-no-mundo, torna-se
impossivel separar a existencialidade de suas compreensdes, pois 0 homem soé
aprende porque é consciéncia existente no mundo.

Conceber a Corporeidade com principio basico para a Educacéo é aceitar a

concepcao una de corpo no mundo e nas experiencias vividas.

A corporeidade, ao participar do processo educativo, busca
compreender o fenbmeno humano, pois suas preocupacdes estao
ligadas ao ser humano, ao sentido de sua existéncia, a sua historia e
a sua cultura. Para essa aprendizagem ndo é possivel reduzir a
estrutura do fenbmeno humano a nenhum de seus elementos. Ha que
se utilizar uma dialética polissémica, polimorfica e simbdlica (Moreira;
Porto; Maneschy; Simdes, 2006, p. 140).

Ademais, “A andlise dos significados de corporeidade construidos pela filosofia
e pelas ciéncias nos mostra a visao do conhecimento racional e cientifico do corpo, o
gque nem sempre corresponde a corporeidade vivida no cotidiano das pessoas’

(Santin, 1992, p. 53), e isso gera reflexos significativos nos processos educacionais.
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“A corporeidade aprendente deve identificar que uma educacao que nos levou
ao progresso também nos levou a regressdo. Uma educacdo calcada na
disciplinaridade provocou algumas cegueiras e cabe a ndés dissipa-las” (Moreira;
Porto; Maneschy; Simdes, 2006, p. 142).

Entendemos que o processo educativo é algo complexo e que necessita de
constantes reformulacgdes, flexibilizacbes e nunca cessa. Da mesma forma deveria ser
o entendimento humano a respeito do ser-no-mundo. “A corporeidade deve ser
educada, em primeiro lugar, para o reconhecimento da condi¢do humana” (Moreira,
2012b, p. 204).

Os conhecimentos desenvolvidos pelas inidmeras e diferentes areas que
estudam o corpo apresentam essa transformacao constante e intensa de entendé-lo,

mas se recusam, por vezes, a reconhecer 0s principios advindos da corporeidade.

A nossa existéncia biolégica, social e histérica se da com a
existencialidade do corpo e esta circula entre permissdes e proibicdes
de toda natureza: regras, normas, controles, diferentes abordagens
elaboradas por teorias cientificas, artisticas, filoséficas e pedagdgicas,
razdes pelas quais se fazem necessarias reflexdes sobre discursos e
praticas que abordem o universo da corporeidade (Moreira; Simbes,
2016, p. 137).

A racionalizacdo que a ciéncia assumiu ao longo dos anos, e que muito
influenciou a Educacéao, fez com que diversas fragmentacdes fossem criadas com a
finalidade de apresentar, com maior especificidade, os conhecimentos construidos.
Quando nos referimos a essas especializacdes do corpo, percebemos o quanto a
evolucdo cientifica caminhou também para um distanciamento da unidade humana
(Carmo, 2011).

N&o podemos permanecer nesta alternativa entre ndo compreender
nada do sujeito ou ndo compreender nada do objeto. E preciso que
reencontremos a origem do objeto no préprio coracdo de nossa
experiéncia, que descrevamos a aparicdo do ser e compreendamos
como paradoxalmente h4, para nos, o em si (Merleau-Ponty, 2018, p.
109-110).

‘Fato € que um pensamento da carne se constroi pela subversdo do
pensamento como consciéncia de si” (Fontes Filho, 2012, p. 217). “A experiéncia
antecipa uma filosofia, assim como a filosofia nada mais é que uma experiéncia
elucidada” (Merleau-Ponty, 2018, p. 99).



56

Esse extremismo dicotdmico entre ciéncia e filosofia provocou o que Merleau-
Ponty ja enfatizava, conforme nos aponta Carmo (2011, p. 68): “Uma ciéncia sem
filosofia ndo saberia, literalmente, do que fala. Uma filosofia sem exploracdo metddica
dos fenbmenos chegaria apenas a verdades formais, isto €, a erros”.

Com isso, o corpo foi se tornando um conhecimento cego, com suas teorias
sem associacdo com as vivéncias, e manco com suas vivéncias sem relacdo com as
teorias. A repercussao disso na Educacéo foi profunda. Continuamos, até hoje, no
século XXI, controlando, disciplinando, limitando o0 movimento dos corpos que estao
nos ambientes educacionais absorvendo e cultuando conhecimentos cristalizados

sobre si mesmos.

Educar somente tera sentido, se pensarmos o fenbmeno educagéo na
sua forma mais original, por meio da qual se tenha em foco o ser
humano em suas possibilidades e na sua vocacao de ser humanizado,
considerando seus sentimentos, seus anseios, frustagdes, inferéncias
e perspectivas mil. Uma pratica que compromete a pessoa, a vida, a
existéncia humana nas suas multiplas possibilidades. Pensar o sentido
de ser educador a partir da ontologia fenomenoldgica existencial é
fazé-lo na perspectiva da descrigéo e reflexdo da vida vivida na sua
intensidade, que se fundamenta no ser/estar com 0 outro,
efetivamente, na vitalidade do aqui e agora, no tempo e no espago
presente e inédito (Viana, 2013, p. 56).

O desafio estd posto, mas serd que estamos dispostos a sair da zona de
conforto e adentrar nos caminhos do desconhecido para nos conhecermos mais e
melhor, nos aceitando como seres em constante mudanca e transformac&o nos

processos de ensino e aprendizagem?

A dimensdo de uma educagdo para a existéncia humana, via
corporeidade, requer ver-se a si proprio para melhor ver fora de si, pois
aqui esta a linha de ruptura possivel entre 0 pensamento mutilado/
mutilador e o pensamento complexo. O “eu” é, ao mesmo tempo,
expulso (da reflexdo) e arrogante (heliocéntrico) no pensamento
mutilado/ mutilador. Ja o conhecimento complexo exige que nos
situemos na situagdo, nos compreendamos na compreensdo e nos
conhegamos ao conhecermos. Dai a dificil arte de pensar, mesmo
porgue nao ha receitas para pensar bem. Pensar € um problema vital
(Moreira; Porto; Maneschy; Simdes, 2006, p. 142).

Dai a tarefa da Educagéo, como meio importante de despertar para todos esses
aspectos nas diferentes areas de conhecimento e utilizando a filosofia como base para

construgcdes mais amplas e complexas de conhecimento.
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“A tarefa da filosofia seria reaprender a ver o mundo, revelando o seu sentido”
(NObrega, 2019, p. 72). Nébrega ainda complementa reafirmando “Na base de toda
compreensao da realidade esta o sentir, esta realidade pré-objetiva que temos que
descobrir em nés mesmos, a partir do nosso mundo-vida, da nossa corporeidade”
(NOGbrega, 2019, p. 72).

Para que tudo isso possa se concretizar, € necessario que valorizemos as
experiéncias como fundamentais no entendimento mais ampliado da Corporeidade e
as consideremos como momentos indispensaveis para o fazer e o ser pedagogico.

“A experiéncia vivida s6 é interessante imediatamente para quem se interessa
pelo homem” (Merleau-Ponty, 2017, p. 70). Merleau-Ponty foi pontual ao considerar a
experiéncia vivida como fator indispensavel para a construcdo de conhecimentos.
Pensar um corpo-proprio como um corpo Vivo, que possui experiéncias fundamentais
para seu desenvolvimento, evolucdo e comportamento. Para o autor, a validade das
ciéncias ja conhecidas e estudadas € necessaria para compreendermos o corpo, mas
ndo suficiente. E importante que pensemos esse Corpo como um corpo Vivido que
possui intencionalidade.

Advindo dos ensinamentos de Husserl, Merleau-Ponty traz a intencionalidade
do corpo-préprio ndo como um corpo reflexivo ou que reflete a respeito de, mas um
corpo que traduz sua atitude no mundo: “[...] o Ser ndo se deixa representar, mas se

apresenta, ‘pessoalmente”™ (Fontes Filho, 2012, p. 128). Essa € a constante relacao

homem-mundo que ndo podemos separar, ndo podemos dissociar.
A passividade com que continuarmos lidando com nossas vivéncias como se
fossem alheias a nés e ao nosso viver resultam numa desapropriacdo de nossas

acOes e experiéncias.

E mérito dessa perspectiva mostrar que o sentir, como movimento,
descortina uma distancia. O sentir faz aparecer uma coisa ao desvelar
sua distancia, ao preservar a profundidade do que apreende. De modo
que sentir ndo é possuir, é deixar-ser. A rigor, a diferenca entre o
interior e 0 exterior ndo precede a percepcdo; € a percepcao como
movimento que desvela essa diferenca, inassinalavel entre o aparecer
da coisa e a transcendéncia preservada nesse aparecer. Sentir ndo é
apreender uma coisa no exterior. Uma coisa s6 se torna exterior
guando é sentida. A distancia ndo € propriamente sentida, pois que &
o sentir que desvela a distancia. Insista-se: essa distancia prépria ao
sentido corresponde a insatisfagdo essencial que caracteriza o vivente
(Fontes Filho, 2012, p. 206-207).
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Necessario se faz o pertencer a experiéncia. Quando Merleau-Ponty propde
uma oportunidade de vermos o0 mundo a partir das percepcdes, que nao se limitam ou
se resumem a uma nocao ou ideia ilusoria, ele traz a funcéo de percebermos mais o
que “vemos”, o que “tocamos”, o que “sentimos”, enfim, 0 que vivemos; sem as

limitagcBes conceituais do que ja julgamos saber.

O corpo nos une diretamente as coisas por sua prépria ontogénese,
soldando um a outro os dois esbogos de que é feito, seus dois labios:
a massa sensivel que ele é e a massa do sensivel de onde nasce por

N s

segregacdo, e a qual, como vidente, permanece aberto. Ele é
unicamente ele, porque € uma ser em duas dimensdes, que nos pode
levar as préprias coisas, que nao sao seres planos, mas seres em
profundidade, inacessiveis a um sujeito que o0s sobrevoe, s6 abertas,
se possivel, para aquele que com elas coexista no mesmo mundo
(Merleau-Ponty, 2014, p. 134).

Perceber o corpo para além de tenta-lo categorizar, classificar ou conceituar é
vivenciar a existéncia como algo necesséario e fundamental para a ampliacdo do
conhecimento do corpo-proprio.

Ao entendermos nossas experiéncias a partir dessa perspectiva da percepcao,
estariamos mais abertos a transcendéncia. Nossa nocao de Corporeidade muitas
vezes € limitada, pois a compreendemos apenas pelos termos e regulacdes das

ciéncias da saude ou das interferéncias exteriores das ciéncias humanas.

A evidéncia ndo é jamais apoditica nem o pensamento intemporal,
embora haja um progresso na objetivacdo e o pensamento valha
sempre mais de um instante. A certeza da ideia ndo fundamenta a da
percepgdo, mas repousa sobre ela enquanto € a experiéncia da
percepgdo que nos ensina a passagem de um momento ao outro e
proporciona a unidade do tempo. Nesse sentido, toda consciéncia é
consciéncia perceptiva, mesmo a consciéncia de nés mesmos
(Merleau-Ponty, 2017, p. 32).

Estar aberto a compreender a nés dessa maneira possivel é transformar a
maneira com a qual nos relacionamos com 0s outros e com o mundo. Por vezes,
Merleau-Ponty traz a ideia de que deveriamos entender as coisas como uma crianga.
Para o autor, uma crian¢a ndo vé o mundo como um mosaico de coisas delimitadas e
conhecidas sobrepostas ou unidas, ela o vé como um conjunto de percepc¢des que se
contemplam e se apresentam nas possibilidades de quem as percebe (Merleau-Ponty,

2006).
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Exprimiamos nesses termos que a experiéncia da percep¢ao nos pbe
em presenca do momento em que se constituem para nos as coisas,
as verdades, os bens, que nos entrega um logos em estado nascente,
que ela nos ensina, fora de todo o dogmatismo, as condicbes
verdadeiras da propria objetividade, que nos lembra das tarefas do
conhecimento e da acado (Merleau-Ponty, 2017, p. 49-50).

Nos apropriarmos de conhecimentos relacionados a Corporeidade permite que
possamos explorar as possibilidades de conhecimento mais aprofundado sobre nos,
de nos e por nos, somados aos conhecimentos do outro, com o outro e pelas
experiéncias do outro, somados a cultura que nos cerca.

O corpo deixaria de ser um objeto manipulavel ou educavel dentro dos padrbes
tidos como adequados e passaria a ser Corporeidade considerada como fundamental
no processo de ensino e aprendizagem. Quando valorizamos as experiéncias
corpéreas, valorizamos o que foi percebido singularmente e ampliamos essa
singularidade para o todo complexo que precisa ser visto de diferentes perspectivas.

Essa possibilidade s6 se torna possivel se conciliarmos a filosofia, o pensar

filosofico na construcdo dos conhecimentos sobre corpo e Corporeidade. Entéo,

N6s nos colocamos tal como o homem natural, em nés e nas coisas,
em ndés e no outro, no ponto onde, por uma espécie de quiasma,
tornamo-nos o0s outros e tornamo-nos mundo. A filosofia sé sera ela
prépria se recusar as facilidades de um mundo com entrada Unica,
tanto como as facilidades de um mundo de entradas multiplas, todas
acessiveis ao filésofo. A filosofia ergue-se como o homem natural no
ponto em que se passa de si para 0 mundo e para 0 outro, no
cruzamento das avenidas (Merleau-Ponty, 2014, p. 159).

Para compreendermos o real sentido das experiéncias vividas na construcéo
de conhecimentos é fundamental que voltemos nas ideias de Husserl e Merleau-Ponty
lembrados nos estudos de Nobrega (2019, p. 70), quando ela destaca a importancia
da Fenomenologia e de sua tarefa na ciéncia, reforcado a necessidade de

compreender o sentido do mundo:

Para tal, a Fenomenologia busca esséncias, sendo que estas nédo se

encontram num mundo a parte: 0 mundo das ideias — a maneira
platbnica — ou o mundo da consciéncia — a maneira do cogito
cartesiano. As esséncias encontram-se na existéncia.

A autora complementa a ideia afirmando que “A fenomenologia atribui um lugar
central a facticidade e as experiéncias vividas na compreensao do mundo e do ser”
(NGbrega, 2019, p. 70).
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4 CORPOREIDADE, MOTRICIDADE E EDUCACAO FISICA: UMA UNIAO
INDISPENSAVEL PARA AS EXPERIENCIAS QUE BUSCAM TRANSCENDENCIA

“Corporeidade € o ser vivente exercitando sua motricidade” (Moreira, 2012a, p.
146). Pensar na importancia do movimento para compreensao da corporeidade seria
limitar a capacidade de entender essa acéo transcendental que envolve a vida. Assim,
preferimos ndo nos ater apenas ao movimento, mas sim a motricidade.

A motricidade é a base de fluicdo/fruicdo no mundo. O corpo vivido, téo
discutido na Fenomenologia, contribui para os resquicios da construcdo de uma
Ciéncia da Motricidade (ou de uma Educacao Fisica que supere 0 mecanicismo,
tecnicismo e objetivismo do corpo). E importante destacarmos a intencéo de Manuel
Sérgio com seus estudos sobre a Motricidade, ou ainda o que denomina de Ciéncia
da Motricidade, buscando superar a concepcdo de uma Educacdo unicamente
materialista e fisica de corpo, principalmente se considerarmos que foi uma proposta
epistémica ousada, mesmo nela se encontrando algumas contradicbes. Sua busca
pelo termo motricidade tentou trazer a superacdo da Educacédo Fisica utilitarista e
dicotbmica que se construiu ao longo dos séculos, na determinacdo de fazer-se
compreender que o humano é indivisivel, principalmente nas suas experiéncias com
e no mundo.

Fato é que ndo se pode intencionar conhecer o homem, sem conhecer a
corporeidade e a motricidade (Sérgio, 1992). Associar Corpo a Corporeidade, ao
Movimento, a Motricidade, para alguns, é o mesmo que traduzir seus significados.

Porém, importante se faz destacar: a motricidade ndo se preocupa apenas com
a identificagdo fria e quantitativa do se movimentar, mas sim com “a dimensao
fundamental do operar humano, na unidade indissolivel do eu com tudo o que
constitui o mundo da cultura” (Sérgio, 1992, p. 98).

A Educacao Fisica, ao longo de varios anos, sofreu inUmeras influéncias dos
conhecimentos e estudos cientificos realizados sobre o corpo. Tornou-se até mesmo
uma area confusa com relacéo a sua esséncia e se fundamentou a partir de diversos
conhecimentos de outras areas e especialidades para a identificar.

Um dos conhecimentos que, talvez, mais tenha varia¢cdes na Educacao Fisica
é o relacionado ao movimento humano. Desde a anatomia classica, passando pela

fisiologia, biomecénica, cinesiologia, bioquimica, até a pedagogia do esporte, é
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possivel ter diferentes conceitos e concepc¢des de movimento humano na area, cada
qual com suas especializacdes e tentativas de definicbes especificas para esse
fendmeno polissémico.

Muitos destes conceitos foram enrijecendo as bases de sustentacdo da area,
permitindo que nos aproximassemos dos saberes cientificos micro e macro
relacionados as células, aos sistemas e funcionamento anatomo-fisiolégico do corpo,
mas nos distanciando do Ser que se movimentava e se movia a todo momento ao

nosso olhar. Entdo, passamos a, constantemente, nos indagar:

Podera perguntar-se o que fica da Educacéo Fisica, sem o fisico e o
fisiolégico, e a resposta vem desta forma: e o que fica da Educacao
Fisica, sem o intelectual, o espiritual, o social? O essencial na
motricidade humana é a experiéncia originaria, donde emerge também
a histéria das condutas motoras do sujeito, dado que ndo ha
experiéncia vivida sem a intersubjetividade que a praxis supde (Sérgio,
1999a, p.13-14).

E importante lembrar que Sérgio (2004, p. 16-17) destacou, em sua obra,
alguns olhares sobre o corpo: “A motricidade humana nao se reduz ao funcionamento
organico, nem se fixa totalmente em meia-duzia de nimeros”. Desta maneira, nos era

urgente a busca por conhecimentos que conseguissem suprir essa lacuna entre o ser

vivente e o ser estatico, o ser rendimento, o ser produtor de movimento.

A cientificacdo da motricidade humana exclui, por isso, os portadores
de mentalidades fosseis, os que obedecem servilmente aos espectros
dominantes. E os partidarios de uma ciéncia sem formacao filosofica,
ja que saber nao significa tdo-s6 analisar (o conhecimento cartesiano
fundamentava-se em exclusbes muatuas e em reciprocas ignorancias),
mas também inteligir o todo que permite compreender as partes desse
mesmo todo. A ciéncia da motricidade humana, como ciéncia do
homem, ndo pode também prescindir da filosofia, dado que néo pode
esconder nunca um verdadeiro projecto antropolégico. O
conhecimento (e a motricidade revela-o radicalmente) ndo € um puro
exercicio da razdo, mas uma relagdo entre a razdo e a vida, entre
corpo e o mundo (Sérgio, 2004, p. 34).

Ao analisarmos e delimitarmos o corpo humano sob nimeros e calculos exatos,
nas mais diferentes areas de saber, tornamos distante nossa concepc¢ao de humano
gue deveria permear os conhecimentos e 0 entendimento do Ser. Essa variacao torna
dificil o entendimento de homem integral, tdo dito pelos professores que nesta area

atuam e, mais ainda, do entendimento da motricidade humana.
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Na area de Educacado Fisica, torna-se urgente a reflexdo sobre a
motricidade, particularmente no que tange a analise do homem que se
movimenta em dire¢@o a sua transcendéncia, ao seu fazer histérico e
cultural. N&o basta mais a analise da mecanica do movimento ou do
gesto esportivo. Ha que se estudar e pesquisar a complexidade da
acdo motriz, contextualizando-a e relacionando-a com outras areas do
conhecimento humano (Moreira, 2005, p. 196-197).

Geralmente interpretamos o corpo como objeto que realiza ou sofre influéncia
do movimento, mas é importante lembrar que “O corpo é o nosso meio geral de ter
um mundo”; em alguns momentos ele vai Ser no mundo biolégico, tdo necessario a
conservagao da vida. Em outros, vai Ser no mundo cultural, vivenciando as
implicacdes e estimulos que o mundo oferece. E tudo vai se concretizar a partir da
consciéncia do corpo-proprio (Merleau-Ponty, 2018, p. 203).

Nébrega (2019, p. 74), alicercada nos estudos de Merleau-Ponty, afirma que:

O corpo ndo é uma massa material e inerte, mas o lugar de nossas
acOes originais. A originalidade do ser no mundo esta expressa no
corpo-préprio. O ser no mundo refere-se ao homem em sua unidade
existencial, onde n&o ha separacado entre o psiquismo e o biolégico e
onde o humano ultrapassa o0s niveis sincrético (instintos) e amoviveis
(sinais), tornando-se simbdlico. Nessa perspectiva, 0 corpo nédo se
coloca como objeto, ele é o proprio ser, em sua identidade e expressao
original. O dominio simbdlico, propriamente humano, habita unidade
do corpo.

Entendemos o homem como ser que experimenta e se compreende
inseparavel nos conceitos de “corpo-alma-natureza-sociedade” buscando sempre a
transcendéncia (Sérgio, 1995, p. 31).

A construgéo de conhecimento em torno do “homem?” deve ir além de conceitos,
deve ultrapassar essa aceitacdo limitante de compreender e construir 0 entendimento
dos fendmenos humanos (Feitosa, 1999).

Conceber o ensino dos contetidos da Educacéo Fisica a partir dos principios
da Motricidade Humana é compreender que o ser “[...] se movimenta intencionalmente
na dire¢ao de sua superagao ou transcendéncia” (Moreira; Porto; Maneschy; Simdes,
2006, p. 145). E superar um ensino focado nas medidas de rendimento e performance,
e antes de tudo conceber a importancia de se pensar o sentido e o significado da
Educacéao Fisica, tanto para o docente quanto para o discente.

Os estudos e caminhos propostos pela Motricidade Humana permitem
investigar ndo movimentos isolados, mas acgdes, ou seja, movimentos que possuem

intencionalidade, que tenham sentido e significado (Sérgio, 2004). Manuel Sérgio
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destacou em suas obras (1994, 1995, 1999, 2003, 2004) a importancia de se conceber
a motricidade humana como area fundamental para o entendimento mais complexo
do ser humano. Para o autor “[...] motricidade € o corpo em movimento intencional,
procurando a transcendéncia, a superacao, ao nivel integralmente humano e néo do
fisico t40-s0 [...]” (Sérgio, 2004, p. 9). E a superacdo do conhecimento hominizado do

homem para a compreensdo humana do ser.

Alids, a esséncia mesma do ser humano estd no movimento da
transcendéncia, que é, por via de regra, a sua vocagado mais auténtica,
até porque se vive e se partilha em reciprocidade, convivendo e

7

comunicando. A motricidade humana €& assim virtualidade de um
movimento onde ha intencionalidade, abertura e relacdo (Sérgio,
1999a, p. 26).

Esse entendimento associado aos conhecimentos da Corporeidade permite
que professores possam ampliar as possibilidades de compreender, entender e
interpretar o homem em sua humanidade, ja que nao considera apenas 0S
fragmentos, as partes ou as acoes isoladas para conceber os conhecimentos ditos do
Corpo.

A corporeidade funda-se no corpo em movimento, configurando o
espaco e o tempo, relacionando-se diretamente com a cultura e com
a histéria. Eleger a corporeidade como critério para refletir sobre o
conhecimento da Educacao Fisica significa uma tentativa de superar
a dicotomia entre o conhecimento racional e o conhecimento sensivel.
A nogdo de corporeidade, abrangendo o corpo vivo e significante,
fundado na facticidade e na cultura, supera a dicotomia biolégico-
cultural e expressa a unidade do ser-no-mundo. E, pois, 0 conceito
mais coerente para estruturar o conhecimento do corpo na Educacgéo
Fisica (Nobrega, 2005, p. 80).

Uma Educacgédo, para que seja permanente, precisa se voltar “para a” e “na
corporeidade” (Moreira; Simdes, 2006, p. 81) e compreender para iSSO 0S
conhecimentos da motricidade humana. A motricidade “¢ um modo de ser da
corporeidade” (Sérgio, 1999a, p. 27).

E fundamental transcendermos a concepcdo tradicionalista de Educacio e
Educacéo Fisica, a qual se pauta, principalmente, em transmissdo de conhecimentos
e no foco no conteudismo exacerbado, muitas vezes proposto nos projetos politicos

pedagogicos das instituicdes de ensino.

N&o se trata de reduzir o saber humano ao sentir, mas de assistir ao
nascimento desse saber, de tornd-lo para nos tao sensivel quanto o
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sensivel, de reconquistar a consciéncia da racionalidade, que se perde
ao cré-la 6bvia, que se a reencontra, ao contrario, ao fazé-la aparecer
sobre um fundo de natureza inumana (Merleau-Ponty, 2017, p. 50).

A Educacdo e a Educacado Fisica precisam ir ao encontro primordial da
formacdo humana que tenha como base os valores e principios humanos, ao invés de
ceder as demandas econdmicas e politicas governamentais que ndo prezam uma
educacao social.

Dessa forma, torna-se importante que as areas de conhecimento constituidas
assumam um papel legitimo na composicédo do curriculo escolar que ndo se paute
apenas na legalidade de estar ali. Nao cabe, nos tempos atuais, possuirmos
componentes curriculares nos contextos escolares que se firmem apenas pela sua
legalidade e obrigatoriedade.

A Educacdo Fisica possui conhecimentos e avancos suficientes para se
apresentar como essencial na contribuicdo da evolugcédo e desenvolvimento do Ser,
mas para isso € indispensavel que sua praxis seja voltada para a compreensdo do
sujeito no sentido complexo. “S6 assim a Educacéao Fisica, como elemento de um
sistema, ganha possibilidade de ver definida, correcta e adequadamente, a sua

realidade auténtica” (Sérgio, 1999a, p. 23).

Os profissionais de educagdo fisica, em seu fazer pedagodgico,
necessitam informar as pessoas para que percebam a corporeidade.
Na escola, por exemplo, a crianga vai aprender matemética, historia,
geografia e outras areas de conhecimento intelectivo e, disciplinas
afins. Mas, até hoje, ndo vai aprender motricidade nem mesmo
educacao corporal, temas propicios para ensinar as criangas a serem
mais sensiveis, a conviverem melhor, a ndo se esquecerem do corpo
gue sao (Moreira; Simbes, 2016, p. 139).

A criangca que consegue compreender o sentido e significado de ser corpo,
transcende e consegue levar o seu conhecimento para além da escola. “A
corporeidade aprendente, na educacéo fisica, deve ser ensinada no sentido de se
arriscar pelos valores da estética, e ndo apenas de conhecer e aperfeigoar as técnicas
de rendimento” (Moreira; Porto; Maneschy; Simdes, 2006, p. 150).

Porém, isso vai depender da acédo pedagogica e da maneira como o professor
vé a crianca. Para isso é necessario assumir uma atitude fenomenolégica assentada

na Corporeidade.
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Cumpre, antes, admitir gue movimento e sentir sdo modalidades de
uma mesma unidade originaria. A vida seria essa dimensao originaria
da qual percepcdo e movimento sdo tdo somente modalidades
abstratas. Ela 0 € no sentido de sua insatisfacdo congénita, do devir
gue a define como continua individuag&o. O vivente sente apenas para
prosseguir seu movimento orientado e move-se apenas para melhor
sentir. Ele pertenceria a instancia do desejo, na qual ndo ha presenca
gue ndo evoque outra presenca, experiéncia que ndo seja tomada em
um movimento que a sublima. Insatisfeito, o vivente é
necessariamente um excesso sobre si mesmo, sua presencga excede
sua dimenséao propriamente perceptiva (Fontes Filho, 2012, p. 204).

“O mais importante é que o professor consiga levar os alunos a compreensao
do que esta sendo ensinado. Entendendo o que estdo aprendendo, o conhecimento

passa a ser mais significativo para eles” (Nista-Piccolo; Moreira, 2012a, p. 48).

A area de conhecimento ainda denominada Educacdo Fisica
necessita ultrapassar seu estagio atual, a qual € considerada na
escola como conhecimento de menor valor, e na sociedade em geral
como reprodutora de movimentos mecéanicos. Incorporar o sentido e a
atitude de corporeidade aqui apresentados podera desencadear o
desenvolvimento de uma Educacdo Fisica escolar em que o ser
humano seja respeitado na aquisicio dos conhecimentos
relacionados com o esporte, com 0s movimentos gimnicos, com as
lutas, enfim, com a prépria tradicdo da area e, ao mesmo tempo,
propiciar atendimento e uma pratica generalizados do exercicio fisico
sistematizado que, em primeiro lugar, esteja compromissado em
desenvolver o humano no homem (Moreira; Chaves; Simdes, 2017, p.
209).

Entretanto, a formacao de professores em Educacédo Fisica, assim como na
maioria das licenciaturas, vem sofrendo um sucateamento insustentavel que nao
consegue dar conta de formar professores para atuar pedagogicamente na Educacéao

Basica.

Os cursos gue habilitam professores devem investir no conhecimento
das bases epistémicas e filosoficas que abrangem nossa area, que
sustentam a construcdo do perfil profissional e de suas a¢cdes como
docentes. A formacgéo profissional deve se preocupar com o0 ensino de
conhecimentos sélidos, capazes de garantir posturas adequadas e
corretas, coerentes com as necessidades, 0s interesses, as
expectativas. S&0 novas perspectivas a serem alcancadas, caso todo
o0 sistema educacional busque formar melhor seus profissionais (Nista-
Piccolo; Sobreira, 2016, p. 200).

A formagédo e atuacédo de professores se torna inconsistente e superficial,

voltando-se para questdes instrumentais e mecanicistas que entendem um corpo
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biodindmico que precisa dar resultados e melhorar a performance, mas que néo se
sustenta devido as deficiéncias e fragilidades consideradas nesse processo
indiscriminado de associar o humano a uma maquina.

Professores das areas da Educacéo e da Educacgéo Fisica escolar precisam
ensinar pessoas a conhecerem, explorarem e identificarem suas possibilidades de
expressdo a partir de seus entendimentos sobre o corpo, do seu entendimento
enquanto de ser hominideo: “[...] o Homem né&o é s6 sentido da palavra, atitude
interrogativa e critica, consciéncia dos limites, mas igualmente ser aberto a
transcendéncia, onde os horizontes da vida adquirem a expressdo do inédito e do
absoluto” (Sérgio, 1999a, p. 23).

Moreira (2012a) ja apontava para um tripé que deveria ser a preocupac¢ao dos
professores formadores em Educacédo Fisica: corporeidade, educacao e humanismo.
Ressaltamos aqui a necessidade desse pilar na atuacao dos professores de Educacéo

Fisica atuantes na educacao basica.

Ha a necessidade de uma educagdo literalmente em todos os
sentidos, no ver, no ouvir, no cheirar, no sentir, nas ideias, na musica,
enfim, aprendendo que o conhecimento possui mdultiplas
manifestacdes de ocorrer, no qual resgatamos a sensibilidade humana
e os diferentes modos de percepcao, como o ver, sentir, cheirar, dentre
outros, 0 que nos vai qualificando, aos poucos, na direcdo da
consciéncia dos outros e de nés mesmos (Moreira, 2012b, p. 202).

Mas, para isso, é preciso compreender o conceito trazido por Merleau-Ponty de
que “a maquina funciona; o corpo vive” (Moreira; Chaves; Simbes, 2017, p. 211).
Talvez assim, possamos iniciar a caminhada para uma educacdo humana
verdadeiramente humanizante.

A importancia de somar os conhecimentos classicos, advindos da area da
Medicina e muito utilizados como balizadores dos conhecimentos da Educacao Fisica,
aos conhecimentos construidos nas ciéncias humanas é iminente. Corpo nédo é
maquina! E n&o ha problemas em assemelha-lo a este constructo, mas confundi-lo e
resumi-lo a isso é inaceitavel.

Para podermos acreditar numa educacéao do futuro, verdadeiramente eficiente,
gue proporcione a transcendéncia dos seres humanos, precisamos pensar em uma

educacgédo para a humanidade, em que se considere o ser como fendmeno complexo
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e completo, sem reduzi-lo a partes ou especialidades conhecidas e quantificaveis
(Moreira et al., 2018).
“Contextualizar um processo de ensino-aprendizagem significativo aos seus

alunos é missao dos professores” (Sobreira; Nista-Piccolo; Moreira, 2016, p. 71).

Uma certeza que continua a balizar os caminhos da educacéo é a de
gue o ensino pode ser coletivo, mas aprendizagem ¢€ individual. Para
além desta constatacdo, algumas duvidas se ergueram: Nao sera,
sempre, o0 ensino limitador da aprendizagem? N&o é a aprendizagem
feita a custa da liberdade? Até onde podemos educar sem moldarmos,
pela imposi¢cdo das nossas certas e menos certas convicgdes, outros
conjuntos de convicgbes? As belas teorias que sucessivamente
utiizamos e nos trouxeram até a civilizagdo que € a nossa,
laboriosamente construidas durante tanto tempo contam desde ha
décadas, de forma crescente e nem sempre bem atendida, como
apoio das ciéncias exatas (Trovao do Rosario, 1999, p. 47-48).

Importante € entender o ser humano em suas diferentes complexidades e na
sua totalidade, percebendo que o ético, o estético, o cultural e o social ndo podem ser
deixados de lado. Entender que o humano precisa ser visto como humano e no

humano e ndo como partes dessa unicidade.

Esta é também a razdo profunda pela qual a fenomenologia da
educacao prefere sempre falar de educacdo e mundo, educacéo e
cultura, e ndo apenas de educacédo e sociedade, educacao e politica,
educacdo e economia, reconhecendo o0 carater universalmente
englobante do mundo e da cultura, em cujo ambito se situam as outras
experiéncias. Para a fenomenologia, o problema educacional tem as
dimensdes do mundo (Rezende, 1990, p. 59).

Para uma educacao eficiente, é fundamental o/a educador/a se conhecer e
conhecer seus/suas estudantes. Conheca a importancia de sua participacdo nos
processos educacionais, ofertando a esses/as a autoria e producéo de suas histérias.

Interpretar como esses/as professores/as estdo conduzindo suas visdes de
corpo e corporeidade como diretrizes de suas atuacdes pode ser imprescindivel para
compreendermos e até justificarmos suas atuagbes docentes na formacdo de
seus/suas estudantes. Assim, reforcariamos a importancia dos/as professores/as na
formacao humana.

“‘Dos que querem néo ser s6 transmissores de modelos, mas serem criadores

de condi¢cdes para que a educacdo seja possivel, isto €, dos que querem ser
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verdadeiramente educadores e ndao sO adestradores” (Trovao do Rosério, p. 48,

1999).

A resisténcia & mudanga é um fendmeno humano. E o grande medo
equivocado da dificuldade de mudanca quando, na realidade, o dificil
€ manter qualquer situagdo estavel num universo que se caracteriza
pela constante impermanéncia (Feitosa, 1999, p. 66).

A escola ndo é ambiente para segregacdes, fragmentacdes e seletividades. Al

deveria ser o momento de ampliar o olhar da corporeidade crianca e fazé-la

compreender e entender seu papel fundamental no mundo.

Educar a corporeidade aprendente nos impele a ver o ser humano,
ratificando a maneira de ver e explicar da motricidade humana, como
uma ser biopsicossocial, um ser carente, consciente de sua caréncia
€ por isso mesmo um ser praxico, eminentemente cultural, aberto ao
mundo, aos outros e a transcendéncia (Moreira; Porto; Maneschy;
Simoes, 2006, p. 148).

Mas, como caminhar nessa direcdo, se nem mesmo os/as professores/as

receberam informacfGes sobre como ser, quanto menos como ensinar alguém a

vislumbrar esses caminhos? “E somos forcados a aceitar um desafio: o de que, para

educarmos o Homem-Todo, temos de o conhecer Todo” (Trovao do Rosério, 1999, p.

49).

Esses novos conceitos precisam nos conduzir a novas atitudes,
transformar comportamentos, principios, valores. Mudancas que vao
gerar desequilibrios, instabilidades, que nos fazem sair da zona de
conforto e da zona de padronizag&o social. Buscando um novo sentido
da existéncia em nossa vida poderemos perceber que evoluimos
como seres humanos. E assim, percebermos o corpo ndo como meio
entre o mundo exterior e a nossa consciéncia, mas um corpo que tem
sentido, que expressa sua inteligibilidade, que revela a intencdo na
busca de sua transcendéncia (Sobreira; Nista-Piccolo; Moreira, 2016,
p. 76).

Nosso estudo busca contribuir com essa questdo trazendo ao menos uma

oportunidade para que professores/as em formacéo inicial e continuada possam ter o

contato com estes conhecimentos e quem sabe despertem para essa realidade

necessaria na Educacao brasileira.
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5 O APROVEITAR O CAMINHO... DANDO SENTIDO E SIGNIFICADO AQOS
PASSOS DADOS

N&o se pode negar o poder absoluto e o lugar privilegiado do método
no processo complexo de construcdo do conhecimento cientifico.
Também néo se pode ignorar a facilidade com que se confunde rigidez
e inflexibilidade com rigor, a frequéncia e a impunidade com que se
sufoca o acto criador com uma mordaga metodolégica que muitas
vezes privilegia estéreis caminhos ja trilhados e que levam a qualquer
lugar ou, muitas vezes, a lugar nenhum, em troca de minimizar os
riscos e elevar o nivel de seguranca (Feitosa, 1999, p. 66).

Através de pesquisa qualitativa (Trivifios, 1987), foram aplicados questionarios
e feitas rodas de conversa com académicos do curso de Licenciatura em Educacao
Fisica e professores/as da rede publica de ensino (Colégio de Aplicacdo Escola de
Educacédo Bésica [federal], estado e municipio - da cidade de Uberlandia), que eram
vinculados com acdes e experiéncias educacionais no Ensino Basico. Além disso, foi
desenvolvido um curso de extensédo a respeito do Corpo e da Corporeidade para os/as
participantes do estudo com o intuito de oportunizar experiéncias relacionadas as
praticas e constru¢des académicas referentes a esses temas e conteudos.

A partir da aprovacéo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFTM e do
CEP da Universidade Federal de Uberlandia (registrado com o Certificado de
Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE): 61450222.7.0000.5154), foram
coletadas as informacdes.

Para a interpretacdo da pesquisa, foi utilizada a estratégia de Triangulacao de
Métodos com a Triangulacéo de Dados entrelacada com a Triangulacdo Metodologica
(Minayo; Assis; Souza, 2010). Destacamos que a Triangulacdo de Dados favoreceu
a ampliacdo, complemento e interpretagcdo dos resultados, contribuindo com
diferentes possibilidades de apresentacdo. Assim, pudemos trazer o fenémeno
estudado sob diferentes angulos, variando e expandindo o modo de perceber,
interpretar e construir conhecimento. Exploramos diferentes tempos e espacos para o
desenvolvimento do estudo. Por sua vez, a Triangulagdo Metodoldgica permitiu a
interpretacéo por meio de diferentes fontes (documental/humana), técnicas e métodos
qualitativos de producao dos resultados. (Holanda; Farias, 2020; Santos et al., 2020).

As diferentes etapas do estudo permitiram a producdo de dados que se

complementaram e expandiram as possibilidades de identificarmos o fendmeno. Para
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a Triangulacdo de Dados, foram interpretados os discursos dos participantes (orais e
escritos), acdes (observacao-participante) e caracteristicas dos materiais (advindos
das préaxis) produzidos pelo/as participantes.

Foram percorridos o0s seguintes caminhos que se pautaram no
desenvolvimento do curso oferecido:

- Desenvolvimento do curso de extensdo para reflexdo a respeito de atitudes
pedagdgicas baseadas nos conhecimentos de Corpo e de Corporeidade, com o intuito
de ampliar as possibilidades de entender a importancia desses temas para a
Educacdo e Educacdo Fisica escolar. Estas acdes foram operacionalizadas
presencialmente com académicos/as do curso de Licenciatura em Educacéo Fisica e
professores/as da rede publica de ensino (Colégio de Aplicacdo Escola de Educacéo
Bésica [federal], estado e municipio - da cidade de Uberlandia), que eram
vinculados/as com ac¢fes e experiéncias educacionais no Ensino Basico. Durante o
curso de extensdo, foi utilizado o Diario de Campo, a partir da observacéao-
participagao, para registros de falas, atitudes e agbes dos/as participantes diante das
propostas tematicas desenvolvidas. Com os registros do Diario de Campo, foi possivel
trazer maiores detalhes aos resultados encontrados nas respostas dadas pelos/as
participantes da pesquisa, ampliando as possibilidades de compreender a percep¢ao
destes/as professores/as e académicos/as a respeito do Corpo e da Corporeidade.

O professor Wagner Wey Moreira (responsavel principal pela pesquisa — pelo
CEP) e a professora Vickele Sobreira — pesquisadora assistente (docente da
Universidade Federal de Uberlandia no Colégio de Aplicacdo Escola de Educacéao
Basica [CAp Eseba/UFU] e doutoranda no PPGE/UFTM) coordenaram o curso.

Foram respeitados e seguidos todos os protocolos de seguranca a saude
previstos pelo Comité de Monitoramento a Covid-19 da Universidade Federal de
Uberlandia e, gracas as liberacdes referentes aos cuidados a saude, o curso foi
realizado presencialmente e sem qualquer protocolo ou cuidado especifico (como uso
de méscaras ou distanciamento).

Os/As participantes do estudo foram nomeados ficticiamente, com nomes
neutros que nao permitem identificar género, idade ou as caracteristicas pessoais dos
participantes. Utilizaremos os nomes: Darci, Val, Ari, Sam, Duda, Cris, Ali, Manu, Sol

e Fabi para nos referirmos aos participantes do estudo.
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5.1 A PAISAGEM DAS VIVENCIAS...

O curso de extensédo teve a seguinte estrutura:

Foi realizado em 03 momentos (organizados em trés fins de semana — trés
sdbados — 29/04/2023; 06/05/2023 e 27/05/2023 das 08h as 18h) com duracéo total
de 30h, com praxis voltadas para as questdes conceituais, factuais, atitudinais e
procedimentais que envolveram os ambientes de ensino e aprendizagem, com
métodos que valorizavam a participagdo ativa dos inscritos. Foram realizados
exercicios, atividades e construcbes que estavam vinculados com o0s aspectos
académicos relacionados a pesquisa, formacéo e atuacao na area de Educacéao Fisica
escolar.

Como momentos do curso foram propostos os seguintes temas:

Momento 1: Fenomenologia, Corpo e Corporeidade: por que precisamos
falar disso na Educacao?

Compreendendo e entendendo a Educagédo como algo muito mais complexo
do que transmitir conhecimentos, este momento do curso trouxe uma provocacéao de
como podemos alcancar praticas pedagogicas mais proximas dos seres humanos que
estdo conosco nos Nnossos contextos educacionais. Seres estes que possuem
vontades, desejos, intencdes e sonhos e que podem nao ter experimentado o SER no
meio educacional. Ao vivenciar inUmeras situa¢cdes do mundo, das relacdes com o
outro e consigo mesmo, € possivel ampliar as oportunidades de se pensar numa
Educacdo que se volte efetivamente ao ser humano, pautadas nos principios da

Fenomenologia e da Corporeidade.

Etapas do Momento 1 (27/04/2023):

- Iniciando: foi feita a 12 coleta da pesquisa de Doutorado, com os participantes
chegando e respondendo (online) a pergunta “Que é Corpo e Corporeidade para
vocé?” Os/As participantes tiveram acesso a computadores individuais conectados a
internet e puderam utilizar o tempo que acharam necessario para responderem a
pergunta. O instrumento utilizado foi um questionario online (Google Forms), aplicado
aos/as docentes e académicos/as participantes da pesquisa respondido antes do
inicio do curso de extensdo (presencialmente no Colégio de Aplicacdo Escola de
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Educacdo Basica da Universidade Federal de Uberlandia). Acompanhando o
guestionario foi enviado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e as
instrucdes para o aceite e a participacdo em nosso estudo. Estes primeiros discursos
foram parte da base dos dados a serem triangulados. Apds responderem o
questionario, os/as participantes desceram para o anfiteatro do CAp Eseba/UFU,

ambiente de realizacédo do curso.

- Parte 1: A convidada Doutoranda do Programa de P6s-Graduacédo em Educacédo da
Universidade Federal do Triangulo Mineiro (PPGE/UFTM) e Professora da UNIUBE/
Uberaba (cursos EAD da Educacao e Educacéo Fisica) Natalia Papacidero Magrin
abordou sobre como o uso das tecnologias pode influenciar no desenvolvimento de
uma Educacdo (Fisica) menos (ou mais) humanizada. A partir da exposicdo, a
professora buscou instigar os/as participantes a pensarem como a rotina inserida nos

meios digitais esta interferindo no “Ser professor’ de cada um/a.

- O curso nao tinha intervalos programados (com excecédo do horéario de almogo), mas
os/as participantes podiam degustar, durante o dia de praxis: agua, café, cha e em
cada momento do curso foi disponibilizado um “mimo” para trazer experiéncias
diversas sobre o degustar do momento. Basicamente os “mimos” se resumiam em
bolachas amanteigadas sabor baunilha, com sutis variagbes que iam desde o sabor
com algum detalhe diferente, carimbadas com uma letra de forma “F” e com variagcbes
na apresentacao visual. Em dois momentos do curso, além das bolachas foi dado aos
participantes o que chamamos de “explosdo de sabores”, com o intuito de trazer
lembrancas de tempos de crianca somados a estimulacdo cerebral por meio de
energia, com Brownie e Pao de Mel.

Assim, no turno da manha do primeiro momento, foi dada aos participantes uma
bolacha com a impressao da letra “F” (caixa alta e letra de férma), cada uma com uma
cor de laco, mas todas com a mesma composicdo de sabor (baunilha), como

apresentado na Figura 1.
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Figura 1 — Degustando o “F” de Fenomenologia — 1° Momento/ Turno Manha

Fonte: Da autora, 2023.

Dentre os comentarios registrados ao receberem a bolacha, destacamos:

“Nossa, que delicado, que zelo.” (Val)

“Que delicia de bolacha, com esse cha.” (Ali)

”

“Hum... me lembra a bolacha passatempo gue é a que mais gosto...
(Cris)

Destacamos aqui que o intuito ao provocar experiéncias diferentes no curso,
mas todas tendo relagdo com as vivéncias ja findadas ou em andamento pelos
participantes, foi proposital, pois queriamos que eles revisitassem a todo momento
suas lembrangas de algo “concreto” (suas certezas e verdades e, principalmente, as

percepcdes de tudo isso) e voltassem ao que estavam vivendo ali.

- Parte 2: Doutoranda do PPGE/UFTM e Professora do CAp Eseba/UFU, Vickele
Sobreira

- Intercalando momentos de base tedrica e experimentacbes, foi abordada a
importancia de pensarmos na Educacdo (Fisica) a partir de uma percepcédo voltada
para 0 sujeito, orientada a partir do perceber a si, o outro € 0 mundo. Com
problematizagbes a respeito dos modelos de Educacdo (Fisica) conhecidos, os
participantes foram estimulados a perceberem como ainda é muito priorizada a
dimensao cognitiva do conhecimento, com préaticas pedagogicas que mudam de

nome, mas que nao transformam o acesso ao conhecimento do estudante. A
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estimulacdo por meio de diferentes rotas de acesso a aprendizagem e de uma
participacdo mais ativa de estudantes nos processos educacionais foi apresentada
como fundamental para uma Educacdo mais humana, que valorize os diversos
potenciais que todos os envolvidos possuem, ampliando a qualidade da Educacao
(Fisica). Nesse sentido, para que tais mudancas possam ocorrer € necessario
entender que a maneira como eu compreendo meu sentido e significado no processo
de ensino e aprendizagem influenciara o como eu percebo o outro e as relacfes com
0 mundo vivido.

Nesta parte do curso que intercalou o final dos trabalhos da manha e inicio dos
trabalhos da tarde, a professora buscou estimular os/as participantes a ver, perceber
e compreender que tudo o que fazemos depende muito do ponto de vista que fomos
estimulados a construir e que isso pode se modificar se eu for exposto a mais opgdes
de estimulos e oportunidades diversificadas de vivéncias, 0 que para 0s organizadores
do curso representa os diferentes olhares para os fenbmenos.

Foram realizados momentos de experimentacdo visual, auditiva, motora com
exercicios individuais e coletivos relacionados aos contetudos/ temas das aulas de
Educacao Fisica escolar. Sempre ao final de cada experimentacéo era propiciado um
momento de dialogo para que os participantes pudessem relatar a respeito de suas

sensacoes e percepcdes do que estavam vivendo.

- Parte 3: Convidado Graduado em Educacédo Fisica da Faculdade de Educacédo
Fisica e Fisioterapia da Universidade Federal de Uberlandia (FAEFI/UFU) Rafael
Gomes de Jesus Martins
- O convidado explanou sobre os resultados de pesquisas envolvendo Rotas de
Acesso a aprendizagem que foram realizados no CAp/Eseba em sua formacao inicial
e como esse conhecimento contribuiu para um perceber o outro de maneira mais
ampla e humana na Educacéo (Fisica). O convidado trouxe informacdes e vivéncias
que permitiram aos participantes perceber como podem identificar suas rotas de
acesso e ampliar o repertorio de atividades de ensino e aprendizagem para estimular
variadas Rotas de Acesso a aprendizagem em seus/suas estudantes.

Neste momento, foi curioso identificar o quanto os/as participantes se chocaram
na maneira como muitas vezes se limitam ao ensinar, variando apenas materiais e
numero de instrumentos utilizados nas aulas, mas permanecendo na mesma “forma

de transmitir’ o conteudo. Ficaram espantados em perceber o quando os/as
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estudantes buscam sozinhos por maneiras diferentes de se ajudarem e de facilitar o
acesso a aprendizagem, a partir dos resultados apresentados referentes as pesquisas
feitas.

O comentario de um/a participante retratou muito bem isso:

“Gente... é fundamental que todos os professores pudessem saber
disso, j& na graduacdo. Como entender isso, faz com que tenhamos
mais cuidado ao julgar o como o outro aprende ou deixa de aprender...
eu percebi que eu sO ensino como eu acho mais facil e ndo com

variadas possibilidades de favorecer meus alunos.” (Val)

Este momento do curso foi muito rico, pois permitiu que fosse destacada a
importancia das pesquisas na Educacdo Basica para o entendimento dos processos
de ensino e aprendizagem, contextualizados e proximos de métodos mais pontuais
gue podem contribuir para a diminuicdo das dificuldades encontradas no “chao da
escola”. Além disso, demonstrou 0 quanto 0 acesso a pesquisa que se volte para o
olhar mais humano no processo de ensino e aprendizagem na formacédo docente é
capaz de abrir potencialidades para uma Educacéo mais efetiva.

Entre a parte trés e quatro do Momento 1 do curso, foi disponibilizada mais uma
bolacha aos participantes. Aparentemente “igual” a do turno da manha, mas com um
“‘qué” (erva doce e raspas de limdo somados ao sabor de baunilha da bolacha)
diferente daquela que cada um conheceu e percebeu de acordo com suas sensacoes
(Figura 2).

Figura 2 — Degustando o “F” de Fenomenologia com algo mais — 1° Momento/ Turno Tarde

% w1 - S

Fonte: Da autora, 2023.
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Dentre os comentarios explicitados ao degustarem as bolachas, e as

espontaneas oportunidades de tentarem adivinhar o novo, destacamos:

“Ué... essa é diferente da outra... mas parecia igual” (Duda)

“Hum... é camomila... tem camomila aqui.” (Sam)

“N&o... ndo é camomila... é erva cidreira... certeza.” (Val)

Aqui destacamos como a rapida compreensdo dos/as participantes os/as
levaram ao “erro” de definir algo como certo, a partir de uma experimentagdo ou um
olhar. Todos precisaram revisitar o que tinham experienciado antes e “degustar” com

diferentes maneiras de interpretar suas sensac¢des para chegarem a uma resposta.

- Parte 4: Informacdes sobre o Momento 3 do curso. Foi feita explicacdo sobre a
dindmica das constru¢cdes a serem compartilhadas e os Relatos de Experiéncia a
serem apresentados e entregues ao fim do curso. Despedida dos/as participantes
neste 1° Momento de curso.

Momento 2: Fenomenologia / Corporeidade e Corpo na Educacao e
Educacdo Fisica

Este momento cuidou da reflexdo a respeito do corpo e Corporeidade a partir
da perspectiva da Fenomenologia, reforcando o que foi trabalhado no momento 1 com
0 intuito de provocar os/as participantes a pensarem para além das amarras
estabelecidas por teorias conservadoras e doutrinadoras.

A partir de préticas reflexivas e de trocas de experiéncias foi feito um convite
para adentrar no mundo do “corpo-proprio” permitindo que todos/as pudessem
compreender o0 sentido e significado de praticas mais humanizadoras na Educacao

(Fisica).
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Etapas do Momento 2 (6/05/2023):

- Inicio: A convidada Professora Doutora do Curso de Licenciatura em Educacao
Fisica (FAEFIFI/UFU) Sé6nia Bertoni proporcionou vivéncias de meditacdo com a
finalidade de oportunizar aos participantes a experiéncia de perceber com mais
cuidado a si, o outro e 0 mundo. Trouxe as contribui¢des cientificas desses estudos
para a Educacéo e Educacao Fisica e como as experiéncias de um projeto como esse
no CAp Eseba/UFU tém trazido resultados significativos para o entendimento tanto de

professores/as quanto dos/as estudantes para o ambiente de ensino e aprendizagem.

- Parte 2: O Professor do PPGE/UFTM Doutor Wagner Wey Moreira intercalou
momentos de explanacao e reflexdo sobre diferentes bases tedricas que influenciam
a Educacéo e a Educacéo Fisica. Instigou os/as participantes a dialogar a respeito de
suas experiéncias trazendo relacdo direta com o que estava sendo exposto e
provocou a todos/as sobre como isso poderia ser diferente.

Ao adentrar nesse momento de reflexdo, foi muito rico perceber o quando as
cobrancas e o ciclo automatico de produzir e fazer acdes, muitas vezes pelo fazer,
nao permite que percebamos o quanto reforcamos situacdes, condicdes e realidades
gue muitas vezes somos contrarios. Poder ver o choque de realidade dos/as
participantes ao perceberem que muito do que é feito na Educacéo e Educacéao Fisica
sdo préticas reforcadas e sustentadas de séculos atras e que ndo condizem com
NOsSsos contextos e necessidades atuais foi algo Unico, que s6 reforcou nosso intuito
de querer continuar insistindo na questao do humano nos ambientes educacionais.

Assim como no Momento 1, os participantes tiveram acesso a café, agua e cha
e um pequeno “mimo” que foi se transformando conforme o curso foi sendo
desenvolvido. Pouco antes do intervalo para o almoc¢o, os participantes receberam um
“Brownie” de chocolate (Figura 3), sendo um bolo tradicional americano, feito com
maior concentracao de chocolate, acucar, ovo e farinha de trigo, buscando trazer uma
explosédo de estimulos gustativos aos participantes, ao mesmo tempo que oferecia

energia para as corporeidades aprendentes que estavam ali.
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Figura 3 — Explosdo de sensacdes e energia para continuar — 2° Momento/ Turno Manha

Fonte: Da autora, 2023.

Apés o retorno do almogo, alguns participantes relataram as sensacdes que 0

Brownie ofereceu:

“Que coisa mais deliciosa esse bolinho...” (Cris)

“Meus Deus... eu nunca comi um brownie tdo gostoso...” (Duda)

“Desmancha na boca e traz tantas sensagées... até depois de um

tempo que comi, fiquei lembrando dele.” (Val)

Importante ressaltar que a cada nova “degustacdo” os/as participantes
passaram a trazer mais e mais informacdes a respeito das experiéncias conquistadas
a partir do simples “comer algo”, mas a riqueza de informagdes que néo se restringiam
apenas ao saborear nos trazia satisfacdo e complementava a ideia de ampliacdo das

nocdes de vivenciar situagcdes no mundo com diferentes perspectivas.

- Parte 3: A professora do PPGE/UFTM Doutora Regina Rovigati Simdes trouxe
estudos e pesquisas desenvolvidos dentro da Fenomenologia e explicou como o0s
métodos utilizados nessa base tedrica possuem criteriosidade para interpretar e
apresentar resultados, ao contrario do que muitos pensam. Expés estudos que foram
desenvolvidos dentro do campo Educacional e das Ciéncias da Saude e mostrou a
todos o quanto o “olhar humanizado” para as situacdes dos estudos foi fundamental

para que se buscassem melhorias para o que ja era feito antes das pesquisas serem
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realizadas. Ademais, ela provocou os/as participantes a pensarem por quais caminhos
eles/elas tém seguido suas caminhadas académicas e profissionais (sejam elas
iniciais ou continuadas) e sugeriu que experimentassem conhecer mais sobre como
realizar pesquisas com um olhar fenomenol6gico e com métodos que se aproximem
da Fenomenologia.

Neste momento do curso, muitos participantes ficaram curiosos por saberem
mais a respeito dos métodos de pesquisa, das técnicas utilizadas, mas como nao era
um dos pontos a serem aprofundados no curso, foi disponibilizado o acesso aos
estudos discutidos e os/as participantes se propuseram a ler com maior cuidado e

atencao para tentarem compreender melhor.

- Parte 4: O professor do PPGE/UFTM Doutor Wagner Wey Moreira retomou a
conducdo na ultima parte do Momento 2, trazendo experimentacdes de atividades
relacionadas aos conteudos da Educacéo Fisica escolar pautadas na Fenomenologia
como base epistémica para a construgcdo e desenvolvimento. Dialogou, a todo
momento das praxis, o quanto é necessario um perceber diferente dos/as estudantes,
para a construcao e desenvolvimento das aulas e que isso interfere na maneira como
docentes podem alcancar ou nao seus objetivos de aulas.

Além disso, despertou para 0 necessario conhecimento sobre a Corporeidade
no sentido de uma Educacédo (Fisica) mais humanizada e que considere a todos.
Oslas participantes realizaram atividades coletivas, mas cada um podendo trazer o
seu potencial para as acodes realizadas, vivenciando experiéncias que extrapolavam
as aulas de Educacao Fisica na escola e que permitem uma contribuicdo efetiva
constru¢cdo humana dentro do ambiente escolar. Com conteudos interdisciplinares,
os/as participantes perceberam que ndo é necessario um acervo diversificado de
materiais ou grandes espacos, mas sim um olhar mais cuidadoso para os seres
humanos que estdo nas escolas e para 0s problemas que existem nestes ambientes,
como determinantes para a elaboracéo e desenvolvimento das aulas. A observacéo
dos ambientes de ensino foi destaque fundamental para que professores/as
pudessem perceber melhor as necessidades dos contextos em que atuam.

ApoOs as vivéncias na quadra poliesportiva, os/as participantes retornaram ao
anfiteatro e dialogaram rapidamente sobre suas visOes a respeito das praxis

realizadas. Neste momento, foi oferecida mais uma “bolacha” que se diferenciava de
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todas as demais, desde a apresentacéo, pois agora tinham o destaque da letra “F”

(carimbada) por contornos de glacé real, cada uma de uma cor (Figura 4).

Figura 4 — Degustando o “F” de Fenomenologia — 0 desconhecido tomando novos
contornos - 2° Momento/ Turno Tarde

NN pre —

Fonte: Da autora, 2023.

Os/as participantes destacaram como o “F” que para todos/as ja representava
a Fenomenologia estava diferente do primeiro momento, tomando novos “contornos”,

novas maneiras de ser visto:

“Apesar de sutil, o delineado dessa letra ja faz toda a diferenca,
sabemos que ndo vai ser nunca mais o “F” que foi visto, questionado

e ndo entendido do primeiro dia.” (Ari)

“E outra bolacha... ndo tem nada a ver com as anteriores.” (Val)

A partir de relatos como esse, percebemos o quando as experiéncias somadas
ali ja estavam tendo um sentido e significado, ndo maiores ou menores, do que as ja

realizadas, mas simplesmente diferentes e mais cuidadosas para suas caminhadas.

Momento 3: ApresentacfOes e Desenvolvimento dos Materiais de Apoio
(Planos de Aula), Respostas ao novo questionario, Roda de Conversa e envio
de relatos de experiéncia.

Em um primeiro turno de protagonismo dos/as participantes do curso, foram

feitas trocas de experiéncia a partir dos planos de aulas construidos pelos/as
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professores/as e académicos/as, desenvolvidos em resposta as situacdes-problemas
disponibilizadas por e-mail apdés o segundo dia de curso, para cada grupo. Essas
situacdes-problemas tinham relagdo direta com os contextos escolares e com aulas

de Educacéo Fisica e demais componentes curriculares.

Etapas do Momento 3 (27/05/2023):
Parte 1: Compartilhamento e vivéncias das aulas (foi solicitado de 30-50min cada)
gue foram pensadas a partir das situacdes-problema propostas que hoje permeiam os
ambientes escolares da Educacdo Basica. Cada grupo (com até 04 pessoas —
formado a partir de relacbes ndo tdo préximas) escolheu a tematica/ conteudo que
utilizou para a construcao da aula, procurando responder a situacao-problema. Os
componentes dos grupos que ndo estavam se apresentando realizavam a aula do
outro grupo para experienciar o “Ser estudante”, na perspectiva de, posteriormente,
dialogar com os/as colegas sobre a situacdo-problema colocada. Dois grupos
apresentaram suas aulas no turno da manha, pois as vivéncias extrapolaram o tempo
solicitado, mas muito em virtude dos didlogos apos as experimentacdes que foram
muito ricas e positivas entre os/as participantes. As situacées-problema foram:
1. Estudantes do Ensino Fundamental, anos finais, ndo sabem “fazer”
Educacéo Fisica. E possivel resolver esse problema?
2. Aula de Educacao Fisica na escola... Por qué? A obrigatoriedade como
ferramenta de participacdo dos/as estudantes nas aulas de Educacao

Fisica escolar, como minimizar essa imposi¢cao?

Para os dois grupos da tarde, foram propostas as seguintes situagoes-
problema:
3. Como ensinar para grupos tao heterogéneos num mesmo ambiente
escolar?
4. Estudantes como protagonistas das aulas de Educacéo Fisica escolar. E

possivel?

Para cada aula foi solicitada uma construgéo pensando nos seguintes itens:

» Tema/ Conteldo
» Objetivo
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Conceitual/ Factual
Procedimental
Atitudinal

Método de Ensino
Recursos
Avaliacao

YV VVYVYY

Foram feitas reflexdes sobre as vivéncias e construcdes apds todas as
apresentacoes. Os resultados sobre as construcdes e desenvolvimento das aulas
serdo apresentados (no capitulo seis) e fazem parte da descri¢cao e triangulacédo de
dados da pesquisa.

Apos todas as apresentacoes, ja finalizadas no turno da tarde do ultimo dia de
curso, disponibilizamos mais um “mimo” para que todos/as se encaminhassem
novamente ao laboratorio de informética do CAp Eseba/UFU e respondessem a mais
um questiondrio. No trajeto para o laboratério a maioria dos/as participantes
degustaram a ultima bolacha do curso (Figura 5), agora totalmente decoradas com
glacé real e a letra “F” que antes era carimbada em caixa alta, agora assumindo uma

escrita cursiva mais refinada e elaborada, todas com o sabor basico de baunilha:

Figura 5 — Degustando o “F” de Fenomenologia — o que era dificil ficou f&cil - 3° Momento/
Turno Tarde
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A Fonte: Da autora, 2023.

Dentre as falas ao receberem as bolachas:

“Nossa... que chic...!” (Val)

“Olha s¢... o F’ esta diferente... ja ndo é mais bastéo, é cursivo.” (Fabi)
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“E porque ndo estamos mais lendo a Fenomenologia como antes...
(risos)”. (Ari)

Vale destacar que, desde o primeiro dia, dissemos que cada detalhe do curso
foi arquitetado para que os/as participantes pensassem em suas maneiras de
experienciar as situacdes, que eles pudessem ampliar as possibilidades. No quesito
degustacéo, tivemos a certeza de que todos/as compreenderam a importancia disso
e como passaram a ter mais calma para experienciar cada momento e apreciar cada

detalhe das vivéncias.

Parte 2: Novo questionario on-line — foi aplicado aos/as docentes e académicos/as
participantes da pesquisa apos a finalizacdo das vivéncias das aulas com questdes
gue permitiram uma reflexdo acerca das experiéncias vivenciadas durante o curso e
gue permeava a seguinte questao: “O QUE E COMO FOI PARTICIPAR DO CURSO
DE EXTENSAO PARA SUA FORMAGAO E ATUAGAO DOCENTE?”. Os relatos a
esta pergunta, também fazem parte da triangulacdo dos dados. Acompanhando o
questionario foi enviado o TCLE. Os participantes tiveram o tempo que acharam
necessario para finalizar o preenchimento do questionario, composto dos seguintes

itens:

- Idade dos/as participantes;

- Género com o qual se identifica;

- Tempo de atuacdo na Educacéo Basica;

- Tempo de formacéao;

- Graduacéo realizada e em qual tipo de instituicao;

- O que foi e como foi participar do curso?

BN

- Se vocé fosse responder a pergunta do primeiro dia de curso (Que € corpo e
corporeidade para vocé?) acredita que seria de maneira diferente daquela feita no dia
29/04/2023? Por qué?

- Feedback do curso: Percepcdo sobre sua dedicagdo ao curso; Percepgcdo com
relacdo aos conhecimentos construidos no curso; Professores do curso; Contetdo do

curso; Como vocé melhoraria este curso?; Por que vocé escolheu este curso?
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Finalizando: Apds o término das respostas dos questionarios de todos/as, nos
reunimos no anfiteatro do CAp Eseba/UFU para fazer a ultima acdo do curso de
extenséo: Roda de conversa. Todos tiveram oportunidade de agora falarem sobre o
gue acharam do curso e pudemos perceber o que para cada um foi significativo. As
falas foram todas gravadas (com autorizacdo de todos os participantes, para serem
posteriormente transcritas para organizacdo dos dados do estudo). Os resultados
sobre essa roda de conversa seréo apresentados quando da triangulacéo dos dados.

Apés a Roda de Conversa, finalizamos o curso com o texto “Corporeidade &”
(Moreira, 2012a). Cada participante leu um trecho do texto escrito pelo professor
Wagner Wey Moreira, para “descobrirem” e compreenderem melhor o que queremos
dizer com o termo “Corporeidade”.

Em seguida, foi entregue o ultimo “mimo” para que todos voltassem para casa
cheios de um gostinho de quero mais. Eram paes de mel (Figura 6), um dos doces
mais queridos pelos brasileiros, sendo um bolo saborizado com especiarias, cobertos
com chocolate e recheados. No nosso caso, o recheio foi de coco e com um
agradecimento por todos/as fazerem parte dessa caminhada.

Figura 6 — A Gratiddo nunca é demais para a Humanidade - 3° Momento/ Turno Tarde-Noite
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Fonte: Da autora, 2023.

ApOs o ultimo dia de curso, os/as participantes tiveram a liberdade de entregar
aos coordenadores do curso (por e-mail) um altimo registro. Um texto que poderia ter
o formato, tamanho, composi¢cdo que os/as participantes escolhessem. A Unica
exigéncia é que nao ultrapassassem a data limite de entrega, que foi de até 30 dias
apos a finalizacdo do evento.
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Aqui, finalizamos as coletas de informacdes para a Triangulacdo de Dados que

foram feitas para a pesquisa.

5.2 OS DIFERENTES OLHARES PARA A PAISAGEM VIVENCIADA

Para a descricdo e interpretacdo das informacdes coletadas, utilizamos a

Triangulacdo Metodologica seguindo o0s seguintes passos:

i) Para interpretar as informacgdes dos questionérios, foi utilizado o software
IRAMUTEQ (2008-2014) a partir da analise de corpus textual (permite que a esséncia
das respostas dos/as participantes seja preservada e favorece uma visualizagcao
qualitativa do que foi exposto), com apresentacéo dos resultados por meio da Analise
de Similitude e Nuvem de Palavras (Lahlou, 2012; Ratinaud; Marchand, 2012 apud
Camargo; Justo, 2013; Salviati, 2017).

A apresentacdo dos dados por Nuvem de Palavras permite ver as evidéncias
de maiores e menores ocorréncias de termos utilizados nas respostas, mas com uma
apresentacao quase em forma de “desenho” (representacdes em formas de nuvem e
ramificacbes/“arvores”), numeradas aqui por Figuras, o que permite interpretar o
fendmeno por diferentes angulos e perspectivas.

A Analise de Similitude € uma apreciacao dos resultados de maneira ampla,
aproximando e assemelhando as palavras utilizadas como uma arvore cheia de
ramificacdes. Quanto mais fortes e proximas as proximidades dos termos, maiores se
apresentam e mais se conectam os troncos que a compdem. A configuracdo da arvore
€ obtida a partir da criacdo de uma relacdo que acontece com as repeticdes dos
termos e com a formacao de vértice de trés pontos, nos quais ha ligacao recorrente
dos termos identificados.

Achamos importante destacar que todas as Andlises de Similitude foram
apresentadas a partir de uma mesma configuracdo e andlise do programa
IRAMUTEQ. Por isso, ao longo do estudo serao percebidas “arvores” mais limpas e
com as ramificacdes legiveis e outras mais densas e com termos muito sobrepostos,
nao permitindo a leitura legivel e clara dos termos. Preferimos seguir por esse caminho

na escolha de nao alterar os resultados encontrados, pois teriamos que retirar termos
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ou reduzir partes dos discursos dos/as participantes para termos representacdes mais
nitidas. Isso para nés também representa os fenémenos analisados, pois em cada
descricdo em que foi percebida essa alteracédo de imagem, representa caracteristicas
especificas do que estava sendo interpretado.

Importante destacar que o programa constroi a Nuvem de Palavras e a Analise
de Similitude a partir do dicionario de palavras, que o permite interpretar os dados
dentro do seu conjunto de variaveis que séo relacionadas. Verificamos nessa versao
do programa, que foi a mais atual e com menos chance de erro no processamento
das informacdes, que o termo Educacao Fisica aparece como “educacgao” e “fisico”

nas Figuras que serdo apresentadas.

i) Para a interpretacdo das falas dos/as participantes, no momento final do
curso de extensao (durante a Roda de Conversa), foram feitas anotacfes (Diario de
Campo) e gravacdes de audio, posteriormente estes foram transcritos. A organizacao,
interpretacdo e apresentacao destes dados foi feita por meio da Técnica de Unidades
Significados, proposta por Moreira, Simdes e Porto (2005).

A Técnica de elaboracdo e interpretacdo de Unidades de Significado é
desenvolvida em trés momentos: 1) O Relato Ingénuo — como se apresenta as
informacdes coletadas; 2) A Identificacao de Atitudes — preocupacao do pesquisador
em selecionar as unidades mais significativas dos dados trazidos nos relatos ingénuos
ou atitudes registradas, iniciando a epoché do momento de investigacdo (suspensao
de conceitos e “verdades” a respeito do fendbmeno); e 3) Interpretagdo — busca da
compreensao do fendmeno a partir das unidades gualitativas levantadas no momento
anterior, continuando a praticar a epoché, dialogando com autores da base epistémica
que sustenta o tipo de estudo e tentando trazer as coeréncias e divergéncias
apresentadas. Importante destacar que ndo é prioridade ou finalidade da técnica

buscar generalizacbes (Moreira; Simdes; Porto, 2005).

iii) Os materiais produzidos pelos participantes (Planos de aulas e Textos
Finais) foram interpretados a partir das mesmas propostas descritas nos itens “i” e “ii”,
concomitantemente.

As estratégias de Triangulacdo podem apresentar convergéncias e
divergéncias dos dados encontrados (Holanda; Farias, 2020; Santos; Ribeiro;

Queiroga; Silva; Ferreira, 2020).
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5.3 QUEM PARTICIPOU DAS VIVENCIAS...

Com relacdo as caracteristicas dos selecionados e ndo selecionados para o
estudo, participaram do estudo os/as académicos/as do curso de Licenciatura em
Educacao Fisica e professores/as da rede publica de ensino (Colégio de Aplicacéao
Escola de Educacéo Basica [federal], estado e municipio - da cidade de Uberlandia),
que eram vinculados/as com ac¢fes e experiéncias educacionais no Ensino Béasico e
gue se matricularam, dentro do tempo de inscricdes (18/03/2023 a 20/04/2023) e
aceitaram, a partir do preenchimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
fazer parte da pesquisa.

Foram ofertadas 40 vagas, que foram preenchidas, primeiramente, para os/as
participantes da instituicdo coparticipante (CAp Eseba e UFU — licenciandos/as e
docentes até 50% das vagas) e posteriormente para a comunidade externa (50% das
vagas e mais o remanescente da primeira prioridade que nao foi preenchida).

Foram considerados/as participantes excluidos/as do estudo, aqueles/as: i)
professores/as ou académicos/as da area de Educacédo Fisica da rede particular de
ensino; ii) professores/as ou académicos/as da area de Educacdo Fisica que nédo
eram vinculados com acfes e praticas no Ensino Basico; iii) professores/as ou
académicos/as das demais areas de ensino, que ndo a da Educacéo Fisica, das redes

publica e particulares.
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6. AS DIFERENTES MANEIRAS DE VER O FENOMENO

A apresentacao das interpretacdes dos resultados encontrados no estudo foi
feita pela descricdo detalhada das corporeidades de nossa pesquisa, de suas ac¢oes
explicitadas em cada etapa do estudo e na sequéncia para a triangulacdo dessas

interpretac6es com o intuito de mostrar as convergéncias e divergéncias encontradas.

6.1 AS CORPOREIDADES DA PESQUISA

Fizeram parte da nossa pesquisa 10 professores/as ou académicos/as
(ficticiamente identificados como: Ali, Ari, Cris, Darci, Duda, Fabi, Manu, Sam, Sol e
Val) todos/as formados/as ou em formagéao em Licenciatura ou Licenciatura Plena em
Educacao Fisica. Vale destacar que 20 inscricdes de participantes foram realizadas e
gue metade dessas compareceu para a realiza¢do do curso.

Dos/as participantes, seis se identificam com o género feminino e quatro com
0 género masculino. Quatro sdo estudantes do curso de Licenciatura em Educacao
Fisica e seis séo professores/as atuantes na Educacéo Fisica escolar ou em projetos
de ensino e aprendizagem relacionado a Esportes que envolvem estudantes do
Ensino Béasico. Dois/Duas tém 18 anos de idade, um/a 23 anos, um/a 25 anos,
dois/duas 38 anos, um/a 42 anos, um/a 51 anos e um/a 58 anos de idade. Todos/as
sao formados ou estdo em formacdo pela mesma Universidade, a Universidade
Federal de Uberlandia.

Dos/as professores/as formados tivemos dois/duas doutores/as, dois/duas
especialistas, um/a mestre/a e um/a graduado/a. Um/a tem menos de um ano de
atuacdo com o Ensino Bésico, trés tém de 12 a 15 anos de atuacdo na Educacao
Basica, um/a com 18 anos de atuacdo e um/a 22 anos de atuacdo. Desses/as, um/a
se formou ha menos de um ano, dois/duas entre 16 e 18 anos, um/a ha 22 anos e
um/a ha 37 anos. Desses/as professores/as, trés atuam na rede Federal de ensino,
dois/duas na rede Municipal e um/a na rede Estadual. No momento do estudo,
dois/duas atuavam na Educacdo Infantil, trés nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, quatro nos anos finais do Ensino Fundamental e um/a no Ensino Médio,

confirmando atuacao de alguns/mas em mais de um nivel de escolaridade.
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Os/As académicos/as em formacao, no momento do estudo, estavam dois/duas
no terceiro periodo, um/a no sétimo e um/a no oitavo periodo.

Com relacao ao tempo de estudos ou atuagao com o ensino, os/as participantes
revelaram que estudam/trabalham em média de 08 a mais de 40 horas por semana,
sendo um/a participante de 08h a 12h, trés de 16h a 20h, um/a de 20h a 24h, um/a de
24h a 28h, um/a de 28h a 32h, dois/duas de 36h a 40h e um/a mais de 40h por

semana.

6.2 CORPO E CORPOREIDADE: MUITO JA FOI DITO, MAS AINDA HA MUITO A
SER ESCLARECIDO QUANDO TRATAMOS DESSE ASSUNTO NA EDUCACAO
(FiSICA)

Discorremos até aqui, a respeito do que ja foi publicizado, pesquisado,
disseminado e construido quando falamos dos conhecimentos de CORPO e
CORPOREIDADE, pautados numa abordagem fenomenoldgica. Compreendemos
que todos esses conhecimentos séo indiscutivelmente fundamentais para os saberes
gue sdo trocados nos ambientes de ensino e aprendizado. Entendemos que as
vivéncias e experiéncias compartilhadas podem contribuir e muito na compreenséo
mais aprimorada desses assuntos, afinal quando experienciamos tornamos 0s

conhecimentos amplificados.

[...] o mundo vida é justamente o correlato da experiéncia subjetiva em
toda a sua riqueza intencional. Trata-se do mundo enquanto vivido
pelos sujeitos concretos, constantemente experimentado conforme
diferentes modalidades intencionais. Nao faz sentido explora-lo sob
diretrizes metodoldgicas que levam a superagdo da experiéncia
subjetiva, exatamente aquilo pelo qual o mundo da vida se manifesta
em toda a sua complexidade (Sacrini, 2018, p. 340).

Passemos a descrever as experiéncias adquiridas ao trocarmos saberes a

respeito de Fenomenologia, Corpo e Corporeidade na Educacéo (Fisica).
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6.2.1 Ao me relacionar cotidianamente com “corpos”, 0 que sei sobre “Que é

Corpo e Corporeidade”?

O primeiro momento do curso foi como um “tratamento de choque”, em que
os/as participantes apresentaram o que entendem ou sabem a respeito do tema que
foi norteando todas as acgOes pedagogicas escolhidas para fazer parte das
experiéncias vivenciadas no curso de extensdo. Assim, todos/as os/as participantes
responderam a essa questdo antes de iniciarem qualquer atividade: QUE E CORPO
E COPOREIDADE PARA VOCE?

Com relacdo ao que pensam ser corpo e corporeidade, encontramos 0s
seguintes desenhos para ilustrar as respostas dos participantes ao chegarem ao curso
(Figuras 7 e 8):

Figura 7 — Que é corpo e corporeidade para vocé? — Nuvem de Palavras

interagir
fisico sentido
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vida mundo

educacdo @CaO musculatura
movimento humano €*Pressao

possibilidade
terminacao

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Percebemos que a escrita dos participantes revela uma concepc¢ao de corpo e
corporeidade muito proxima das questdes de mundo, vida, sentido, acdo, humano. Ha
uma predominancia muito maior ao se falar de corpo do que de corporeidade.
Menc¢des sobre movimento, expressdo, possibilidades, estruturas biofisiolégicas e
uma relacdo destes termos com interacdo também aparecem, sendo, no entanto, mais
sutis. Ha uma tentativa dos/as participantes em realizar uma conexao dos termos

corpo e corporeidade em suas construcdes linguisticas.
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As ligacOes destes termos podem ser visualizadas na ramificacdo a seguir
(Figura 8).

Figura 8 — Que é corpo e corporeidade para vocé? - Analise de Similitude
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

O refor¢o do que foi dito na representacdo da Figura 7 (Nuvem de Palavras) é
evidenciado nas ramificacdes apresentadas, jA que corpo e corporeidade aparecem
muito préximos e fortemente conectados (calibre da ramificacdo), permitindo confirmar
0 anterior, com as respostas que tentaram associar os dois termos.

Um aspecto que nos faz refletir € sobre o distanciamento de algumas questbes
que aparentemente deveriam caminhar proximo dos sentidos de corpo e
corporeidade, quando falamos com professores/as e académicos/as de um curso de
licenciatura, que trabalham basicamente com esse fenbmeno em suas acdes
docentes.

Nas Figuras 7 e 8 das respostas é possivel entender como os conceitos de
corpo ainda estdo impregnados com as relacdes de materialidade, funcionalidade,
acdo e interacdo de sistemas biodindmicos, com um distanciamento dos conceitos
relacionados as questdes de subjetividade. A Educacao Fisica aparece muito mais
proxima das questdes de corpo, praticamente ndo se vinculando quando ha mencodes
de corporeidade. J& as concepcgoes relacionadas a expresséo, sentido, vida, humano

e mundo se apresentam muito ligadas a corporeidade e ha um distanciamento
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significativo as questdes relacionadas a funcionalidade dos sistemas biofisioldgicos e
ao movimento.

E como se houvesse uma quebra de sentidos e significados dos dois temas,
muito comum nos pensamentos dicotdmicos. Como se corpo continuasse a ser a
representacéo do fisico e a corporeidade a dimensdo complementar ou posterior, se
assemelhando as questdes de espirito e alma, apesar da tentativa dos participantes

em associar fortemente os dois termos.

De modo geral, essa compreensédo do corpo como elemento acessorio
no processo educativo ainda é predominante. Nossa reflexdo busca
apontar outros caminhos de compreensdo do corpo na educacao,
segundo uma atitude que busca superar o instrumentalismo e ampliar
as referéncias educativas ao considerar a fenomenologia do corpo e
sua relagdo com o conhecimento, incluindo reflexdes contemporaneas
sobre 0s processos cognitivos advindos de uma nova compreensao
da percepcgéo (N6brega, 2016, p. 101).

Mesmo com a ligacao mais densa dos termos CORPO e CORPOREIDADE nas
construcdes das respostas, talvez numa tentativa dos participantes em demonstrar a
relacdo constante destes termos, ndo percebemos uma concepcao de corporeidade
mais ampla, que inclusive possa contemplar as questdes do corpo concebido ao longo
dos tempos e mais compreendidas por todos/as que responderam ao questionamento.

Tais entendimentos podem ser vistos quando verificamos o quanto a
corporeidade vem muito ligada ao que € humano, mas muito distante das questfes
que compdem esse humano “materializado”, ou quando percebemos que o corpo esta
bem préximo as questbes de expressdo e acdo, mas longe da vida. O fato de a
Educacao Fisica aparecer muito proxima ao corpo e distante da corporeidade nos
direciona ao entendimento de que esses conceitos ainda sao limitados da
aproximacdo desse “‘humano” que dizemos conhecer, mesmo sabendo que a
Educacdo é um ato essencialmente humano. O préprio programa utilizado parece
fazer esse entendimento de que “educamos o fisico” ou de que ha uma “educacéao do
fisico”.

Com uma Educacao Fisica ainda muito ligada ao fisico, percebemos que a
cristalizacdo dos conhecimentos trazidos a respeito do corpo e dessa area de
conhecimento em que fomos condicionados a compreender o adestramento e a
disciplinarizagéo do nosso corpo e que a autonomia e a liberdade de movimentos ou

acOes é algo possivel a esse fisico, mas limitada. Ao mesmo tempo, ndo ha davidas
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gue ao longo dos anos passamos a compreender melhor toda a importancia das
guestdes subjetivas para o entendimento ampliado do corpo, apesar de ainda
possuimos uma necessidade de reafirmar esses conceitos com as questdes

“verdadeiras” ou mais aceitas do fenbmeno corpo.

6.2.2 A producéo para o outro e a condicdo de aprendizagem: o CORPO como

objeto que realiza ou como CORPOREIDADE vivente?

Um dos momentos do curso foi a proposi¢cao de que cada grupo (num total de
guatro) interpretasse uma situacdo-problema que deveria ser “resolvida” a partir da
escolha de temas/conteddos que poderiam ser trabalhados nas aulas de Educacéo
Fisica ou na Educag¢do como um todo.

As situacfes-problema foram elaboradas com base nas experiéncias
adquiridas e vivenciadas pelos/as organizadores/as do curso nos contextos escolares.
Foram elas:

1: Estudantes do Ensino Fundamental, anos finais, ndo sabem “fazer”
Educacéo Fisica. E possivel resolver esse problema?;

2: Aula de Educacédo Fisica na escola... Por qué? A obrigatoriedade
como ferramenta de participacdo dos/as estudantes nas aulas de Educacéao
Fisica escolar, como minimizar essa imposi¢cao?;

3: Como ensinar para grupos tdo heterogéneos num mesmo ambiente
escolar?; e

4: Estudantes como protagonistas das aulas de Educacao Fisica escolar.

E possivel?

Valorizar essa area de conhecimento néo significa adotar métodos
internacionais, nem militarizar ou ainda formar atletas, mas oportunizar
aos alunos um espaco de aprendizagem contextualizada acerca da
cultura humana, estimulando suas inteligéncias, permitindo a
exploracdo de seus potenciais de expresséo corporal e aperfeicoando
suas relacdes interpessoais (Nista-Piccolo; Moreira, 2012a, p. 17).

E preciso que professores/as compreendam que o desenvolvimento de
conteudos pautados nas dimensdes Factuais/Conceituais/Principios, nos

Procedimentos e nos Valores/Normas/Atitudes precisam nortear a elaboracédo das
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propostas pedagdgicas (Moreira; Nista-Piccolo, 2009) para contemplar um ambiente
de ensino que signifique possibilidade de formacédo humana.

Como estimulo para a elaboragdo dos planos/planejamentos, as construcdes
deveriam contemplar os seguintes pontos para dialogarmos apds cada vivéncia:
Tema/Conteudo; Objetivo; Conteudo Conceitual/Factual, Procedimental, Atitudinal;
Método de Ensino; Recursos e Avaliacdo. Para responderem as situacdes-problema,

os/as participantes do nosso curso utilizaram os seguintes titulos para as aulas:

» A dimensdo conceitual e existencial da Educacdo Fisica a parir de vivéncias
coletivas (situacao-problema 1);

» Educacdo Fisica escolar. obrigacdo, necessidade ou motivacdo (situacao-
problema 2);

» Fundamentos passe e recepc¢ao no basquetebol 3x3 (situacéo-problema 3); e

» Estudantes como protagonistas nas aulas de Educacdo Fisica: é possivel?

(situacao-problema 4).

Sabemos que as constru¢cdes documentais, que sdo resultados de intengdes,
pensamentos e organizacdes tedricas, podem nos oferecer um olhar a respeito das
corporeidades que pensam seus planos/planejamentos para outras corporeidades
como forma de oportunizar aprendizado.

‘O desafio maior dos professores € mudar a visdo sobre os potenciais da
crianca” (Moreira; Nista-Piccolo, 2009, p. 22). E pensar o/a estudante como
Corporeidade aprendente e ndo como objeto a ser manipulado ou formatado.

“O professor dessa disciplina curricular tem o compromisso de disseminar o
conhecimento sobre o fenémeno esportivo vivenciado por um corpo unitario, que € a
um sO tempo motricidade, cognicdo, sensibilidade, afetividade” (Nista-Piccolo;
Moreira, 2012a, p. 31).

Exploramos essa possiblidade de pensar o processo de ensino e aprendizagem
oportunizando aos/as participantes do curso as vivéncias de ser e estar professor/a
ou estudante durante as praxis realizadas. Porém, antes mesmo dessas vivéncias
tivemos acesso ao pensar 0O ensino para corporeidades a partir dos
planos/planejamentos encaminhados.

Uma das maneiras de interpretar as informacgbes trazidas a partir das
construgcdes dos planos/planejamentos das aulas, foi a elaboracdo de uma matriz

nomotética, utilizando a técnica da elaboracdo e interpretacdo de Unidades de



95

Significado (U.S.). O Quadro 1 representa as U.S. que construimos ao ler esses

planos/ planejamentos.

Quadro 1 — Unidades de Significado construidas a partir da constru¢éo dos

planos/planejamentos de aula

UNIDADES DE
SIGNIFICADO

GRUPOS

2

3

4

Ali

Ari

Cris | Fabi | Sam

Sol | Darci

Duda | Val | Manu

OCORRENCIAS

Exploracéo de diferentes
conteudos (conceitual/
factual, atitudinal,
procedimental)

X

X

A corporeidade como
aspecto importante da aula

Valorizag&o da expresséo,
sensibilidade, criatividade

Direcionamento/
Reproducédo/ Execucao de
temas e conteldos
indicados direcionados
pelo/a professor

Valorizagéo do sentido e
significado dos/as
estudantes nas aulas

A importancia da EF para
a formacdo humana

Exploracéo dos desafios/
situagbes-problemas nas
aulas

Variacdo de estratégias
para o desenvolvimento de
diferentes temas

Modificacao das atividades
para o trabalho com o
mesmo tema

Diversificag8o de recursos
materiais

Diversificagcdo de recursos
estruturais

Avaliacéo final

X

Avaliacéo processual

X

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Identificamos 13 U.S. a partir da interpretacdo das proposicoes feitas pelos

grupos, conforme seus planos/planejamentos. Verificamos que a maioria dos grupos

buscou explorar o que foi trabalhado no curso de formacéo no sentido de experimentar

as possibilidades que as reflexdes feitas poderiam trazer para as vivéncias

compartilhadas.

Percebemos isso ao elencar as U.S. “Exploracdo de diferentes conteudos

(conceitual/factual,

importante da aula’,

atitudinal,

“Valorizagdo da expressdo, sensibilidade,

procedimental),

‘A corporeidade como aspecto

criatividade”,
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“Valorizagdo do sentido e significado dos/as estudantes nas aulas”, “Exploragdo dos
desafios/situacdes-problemas nas aulas”, “Variagdo de estratégias para o
desenvolvimento de diferentes estimulos”, “Avaliagdo processual”. Em todas essas
U.S., identificamos contetdos e temas trabalhados durante o curso com os/as
participantes e essas caracteristicas estiveram presentes em alguns planos/
planejamento interpretados.

Dois grupos (G1 e G2) trouxeram mais coeréncia nas suas proposicdoes ao
perspectivar um trabalho baseado na exploracdo de diferentes conteldos para as
aulas, com a diversificacao das estratégias utilizadas para o trabalho com diferentes
temas, com o reforco do sentido e significado a serem valorizados durante as
experimentacdes, na busca da identificacdo das corporeidades aprendentes tanto por
professores/as quanto pelos/as proprios/as participantes, todos identificados nas U.S.

[...] Por ser a Fenomenologia um método filoséfico, uma maneira de
pensar e hdo uma prerrogativa pragmatica, o que € possivel fazer é
sintonizar no modo fenomenoldgico de pensar a infancia e a crianca —
a grande diferenca, portanto, residira em nossa atitude frente a ela [...]
(Machado, 2010, p. 14).

De imediato, ficamos com enorme expectativa ao recebermos uma proposta
que contemplou diversas questdes relacionadas & Corporeidade. E possivel perceber
uma consideracdo a subjetividade, até mesmo pelas organizacdes e escolhas das
atividades trabalhadas, com exploracdo da expressividade, sensibilidade e
criatividade dos/as estudantes, registrando ocorréncia na U.S. “Valorizagdo da
expresséo, sensibilidade, criatividade”. Houve uma avaliagcéo processual durante toda
a apresentacdo das propostas, que possibilitou perceber a insercdo de
guestionamentos, desafios e reflexdes a serem feitas durante as aulas de Educacéao

Fisica escolar.

Mas a sensibilidade precisa ser cultivada e desenvolvida. Sem esse
cuidado, ela pode atrofiar-se. Cultivar sensibilidade podera exigir, em
varios momentos, abandonar a 6tica dos pesos e das medidas como
parametro para avaliar o bom desempenho em exercicios fisicos
sistematizados. Nossa acdo ndo pode se bastar em quantificar e medir
corpos. E, infelizmente, essa foi por muito tempo a tradicdo da
Educacao Fisica. Prova disso é que conhecemos a altura, o peso, a
envergadura, a massa corporal de nossos alunos, mas, por outro lado,
desconhecemos o universo de sua sensibilidade porque ela ndo é
sujeita a métrica e a pesagem (Nista-Piccolo; Moreira, 2012b, p. 24-
25).



97

O Grupo quatro (G4) permeou pelas caracteristicas dos grupos anteriores,
mas com muito mais cautela e superficialidade. Percebemos que o grupo vagou pela
tradicdo somada a tentativa do novo. Alguns aspectos que sdo comumente vistos nas
aulas de Educacao Fisica escolar que possuem embasamento mais metodico foram
percebidos na proposta do grupo, perpassando algumas tentativas de exploracéo do
novo, do diferente. Isso € nitido quando verificamos as ocorréncias nas U.S.
“Direcionamento/Reprodugdo/Execucdo de temas e conteudos indicados e
direcionados pelo/a professor/a”, “Modificagdo das atividades para o trabalho com o
mesmo tema”, em contraposicdo com “Variagdo de estratégias para o
desenvolvimento de diferentes estimulos” e “Valorizagdo da expressao, sensibilidade,
criatividade”.

Percebemos o intuito pelo desenvolvimento da “Avaliagdo processual” nos
documentos observados. Talvez o fato de terem entregado apenas uma descricao
sucinta do que realizaram em suas aulas no intervalo de encontros do curso
impossibilitou uma interpretacdo mais proxima da realidade vivenciada.

Considerando a proposta apresentada pelo grupo 4 de relatar muito
brevemente as contribuicdes da Fenomenologia nas praxis dos/as integrantes do
grupo, nos lembramos das afirmac¢des de Sokolowski, quando tentou nos apresentar

a importancia de compreendermos as diferencas entre as partes e 0s momentos.

Totalidades podem ser analisadas em dois tipos diferentes de partes:
pedacos e momentos. Pedacgos sédo partes que podem subsistir e ser
presentadas até separadas do todo; eles podem ser destacados de
seus todos. Pedagos também podem ser chamados partes
independentes.

Momentos sdo partes que ndo podem subsistir ou ser presentados
separados do todo ao qual pertencem, eles ndo podem ser
destacados. Os momentos sdo partes ndo independentes.
(Sokolowski, 2014, p. 32).

As consideracdes do grupo em nos apresentar as experiéncias vividas a partir
de relatos tao breves, como recebemos antes das apresentacoes, nos fez reforcar a
importancia da descricdo com o maximo de detalhes possiveis para a compreensao
de um fendmeno. Isso, indiscutivelmente, nos permite ver mais e melhor o que quer
ser apresentado, ouvir mais e melhor o que precisa ser dito.

Quando resumimos muito as importancias a serem ditas, e isso é comum no

meio académico, caimos no erro de esconder o que pode ser mais importante.
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Ha sempre o perigo de que separemos o inseparavel, de que falamos
do abstractum um concretum, porque em nosso discurso podemos
falar de um momento sem mencionar aquilo que esta fundado. [...].
Quando permitimos que isto aconteca, fazemos de um momento um
pedaco, de um abstractum um concretum, e comeg¢amos a perguntar
como seria possivel encontrarmos esse pedaco de fato, como poderia
ele se presentar para nds. Deixamos a abstratividade de nosso
discurso nos enganar pensando que as coisas de que falamos
poderiam se apresentar concretamente para nés. Introduzimos uma
separacdo onde deveriamos simplesmente fazer uma distingdo
(Sokolowski, 2014, p. 35).

Essa lacuna na apresentacao, seja de ideias ou de conhecimento, € bastante
comum na sociedade e por vezes no meio académico. Passamos a fazer do que é
extremo um semelhante e do que é mais amplo algo muito reduzido e vice-versa. Com
isso, perdemos aos poucos a no¢ao do que podemos entender e perceber e essas
condutas se ampliam para nos e para o que sabemos de n6s mesmos.

O grupo trés (G3) foi o que mais destoou dos demais grupos, principalmente
no aspecto de experimentacdo do novo. O plano/planejamento de aula teve uma
caracteristica  bem metddica e  tradicional reforcando as U.S.
“Direcionamento/Reprodugdo/Execugcdo de temas e conteudos indicados e
direcionados pelo/a professor/a”, “Modificacdo das atividades para o trabalho com o
mesmo tema” e “Avaliacdo final”. A tentativa de inserir em meio as diferentes
atividades analiticas algumas atividades relacionadas a brincadeira, resgatando a
ludicidade, trouxe uma quebra de pensamento no documento, nos deixando curiosos
para o que estava por vir nas vivéncias que seriam realizadas.

“Dar espaco para o estudo da corporeidade na Educacao Fisica/ Esportes pode
propiciar a substituicdo de ideia de um corpo perfeito padronizado pelas midias, pela
concepcao de corpo possivel na busca de superagdes” (Moreira, 2019, p. 25). Quanto
mais buscamos nos desvencilhar dessas caracteristicas de rendimento e eficiéncia
nas propostas escolares, mais poderemos nos aproximar das corporeidades
presentes em nossas salas de aula. Precisamos nos desapegar do tradicionalismo da

area de buscar os corpos perfeitos.

Formar e formatar esses corpos espléndidos exigiu da formacéo
profissional de Educacé@o Fisica/Esporte um padrao de “corpo
perfeito”, eliminando da pratica esportiva o “corpo possivel’. Isso
porque nem sempre é perfeito em seu rendimento, e, por essa razao,
muitas vezes um professor o descarta das aulas de Educagéo Fisica
na escola para ndo atrapalhar o desenvolvimento dos conteudos,



99

desrespeitando o0 seu direito a pratica do esporte. Dessa forma a
Educacao Fisica trabalha com o conceito de exclusdo em suas aulas,
assim como outras disciplinas curriculares o fazem no interior da
escola (Nista-Piccolo; Moreira, 2012a, p. 28-29).

Todos os grupos exploraram a diversificagdo na utilizagdo de materiais e o
grupo dois (G2) explorou a variacao de locais para a realizagéo das atividades. A U.S.
“A importancia da Educagédo Fisica para a formacdo humana” surgiu nas propostas
dos grupos um e dois (G1 e G2) ao explorar, na elaboracdo de atividades, questdes
que traziam reflexdes aos participantes a respeito da contribuicdo da area de
conhecimento ou dos contetudos/ temas escolhidos para suas formacoes.

Passemos a apresentacao das Nuvens de Palavras e Analise de Similitude de
cada aula elaborada, somados as interpretacoes feitas por nés do desenvolvimento
destes planos na realidade vivenciada.

O grupo que trabalhou com a situacdo-problema “Estudantes do Ensino
Fundamental, anos finais, ndo sabem fazer’ Educacdo Fisica. E possivel resolver
esse problema?”, nomeou a aula de “A dimenséo conceitual e existencial da Educacao
Fisica a parir de vivéncias coletivas”.

A Figura 9 demonstra a ocorréncia de termos utilizados para a construcéo do
plano/planejamento de aula feito pelos/as participantes do grupo um (G1). Esse grupo

era composto por professores/as formados/as (Ali e Ari).

Figura 9 — Aula produzida pelos/as participantes para a resolugéo da situagc&do-problema 1 —
Nuvem de palavras
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.
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As caracteristicas predominantes no desenvolvimento da aula séo facilmente
percebidas nas Figuras 9 e 10, em que temos o/a estudante, chamado/a pelos/as
organizadores/as da aula de “participante”, no centro do processo, rodeado de
guestdes que envolvem essa preocupacdo com a subjetividade, como por exemplo: o
movimento, o sentido, o saber, o escolher, o conhecer, a expressividade. A Educacéo
Fisica também aparece permeando 0s sujeitos que fazem parte do processo como se
fosse um pano de fundo de toda as situacdes propostas.

Alguns termos tém muita relagdo com as atividades, estratégias e recursos
materiais utilizados na aula: o desafio, as organizacbes em roda e em grupos, as
guestdes conceituais, advindas de reflexdes que eram solicitadas a cada atividade, a
folha, a cadeira, os objetos construidos, as posicdes e acbes das corporeidades
participantes das vivéncias (pé, sentado, piscar). Um aspecto interessante nessa
representacdo € a propor¢céo do tamanho da palavra CORPO e CORPORAL, que nao
assume um lugar de destaque na composicdo, estando até mesmo menor do que 0s

aspectos mais sensiveis do ser.

Figura 10 — Aula produzida pelos/as participantes para a resolucdo da situacao-problema 1
— Andlise de Similitude
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.
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O/A professor/a € outro/a coadjuvante nas duas representacdes, pois atua
como mediador de todo o processo. Os termos EDUCACAO e FiSICO representam
as repeticoes referentes a terminologia “Educacéo Fisica”, durante todo o documento
elaborado, e ndo ao corpo ou a Educacédo de maneira isolada.

Lembramos que essa foi uma variacdo identificada na interpretacdo do
programa IRAMUTEQ, que se deve ao padrdo de dicionario disponivel para a
elaboracao dos dados, que variou a escrita do termo Fisica para Fisico.

Como recursos e temas para a construgao da aula, o grupo optou por atividades
de advindas do Jogo e da Danca, além da utilizacdo de estratégias em grupo e
individuais para buscar a resolucdo dos objetivos estabelecidos. A subjetividade foi
peca chave dos estimulos feitos e os/as organizadores/as da aula tentaram trazer a
importancia do perceber a si, aos outros e ao ambiente de aula como componentes
fundamentais para a realizacdo das propostas. O convite para o perceber, sentir,
compreender e buscar expressar 0o que estava sendo feito foi uma constancia nessa
vivéncia.

Na situagéo proposta por Ali e Ari, 0 corpo aparece, mas muito discretamente,
e é interpretado como algo a ser observado, percebido, entendido e nao treinado,
adestrado ou manipulado. Percebemos muito mais uma busca pelo sentido/significado

da corporeidade na proposta realizada.

A corporeidade, ao participar do processo educativo, busca
compreender o fenbmeno humano, pois suas preocupacdes estdo
ligadas ao ser humano, ao sentido de sua existéncia, a sua historia e
a sua cultura. Para essa aprendizagem nao é possivel reduzir a
estrutura do fenbmeno humano em nenhum de seus elementos. Ha
que se utilizar uma dialética polissémica, polimorfa e simbdlica
(Moreira; Porto; Maneschy; Simdes, 2006, p. 140).

O grupo dois (G2) trabalhou com a situagao-problema “Aula de Educagéo
Fisica na escola... Por qué? A obrigatoriedade como ferramenta de participacao
dos/as estudantes nas aulas de Educacdo Fisica escolar, como minimizar essa
imposigdo?”, utilizou como titulo da aula “Educagdo Fisica escolar: obrigacao,
necessidade ou motivagao”.

A Figura 11 representa a Nuvem de Palavras dessa aula.
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Figura 11 — Aula produzida pelos/as participantes para a resolucao da situacdo-problema 2

— Nuvem de Palavras
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Nessa representacao, ha uma variedade e quantidade de palavras muito maior

do que na Figura 9, em virtude da quantidade de atividades e diversificacbes

propostas pelo grupo na aula. E fundamental destacar o quanto o/a “estudante”

aparece novamente como foco do processo e a area de Educacdo Fisica como

parceira nessa construcd

o. O professor aparece, também nesta aula, como

coadjuvante no processo, sempre mediando as propostas construidas para a aula.

Na Figura 12 podemos ver a ligagéo destes termos:

Figura 12 — Aula produzida pelos/as participantes para a resolucao da situacao-problema 2

— Andlise de Similitude
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.
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A Andlise de Similitude consegue nos mostrar com maior clareza o quanto esse
grupo buscou, a partir do olhar para o/a estudante, trazer a Educacéo Fisica e o/a
professor/a como auxiliares no processo de motivacado que estudantes precisam ter
para se sentirem pertencentes das praticas corporeas realizadas nas aulas.

O termo “motivacao” nao esta visivel com tanta nitidez na representacéo, mas
esta inserido imediatamente atras do termo “estudante”, pois o objetivo da aula era
trazer estimulos diversificados para provocar a motivacdo que cada participante da
aula poderia ter de conhecer melhor os temas e contetdos propostos.

[...] é fator imprescindivel para a aprendizagem, a automotivagao dos
alunos para “saborearem” os conhecimentos. Cabe ao professor
estimular a motivagdo dos seus alunos, e ele pode fazer isso
escolhendo estratégias diferenciadas e apropriadas as caracteristicas
de seus alunos, em relagédo a faixa etaria, ao calendario da escola,
associando com eventos dentro e fora da escola, descobrindo as
caracteristicas da comunidade da qual fazem parte, identificando
habitos tradicionais, e muitos outros aspectos que contribuem para
isso (Moreira; Nista-Piccolo, 2009, p. 42-43).

E visivel a linha de construcéo proposta pelo grupo ao pensar em temas de
aula variados e pertencentes ao repertorio da Educacao Fisica escolar, a importancia
de se observar ano a ano a partir do “gostar” apresentado pelos estudantes. Além
disso, associacdes com as realidades vivenciadas pelos/as estudantes trazem maior
sentido e significado para o aprendizado, pois aproxima os contextos vividos com o
conhecimento trabalhado.

A tarefa é desafiadora na Educacéo Fisica ao provocar, estimular e questionar
sempre os/as estudantes na escola, por meio de atividades variadas, trabalhando com
habilidades variadas e trazendo a criatividade para a sala de aula.

O grupo composto por professores/as e académicos/as em formacéo (Cris,
Fabi e Sam) realizou um trabalho buscando explorar com os/as estudantes 0s
diferentes temas de ensino da Educacéo Fisica escolar como Jogos e Brincadeiras,
Esporte, Danga, Ginastica e Lutas, trazendo atividades diversificadas e reforgando a
relacdo proxima que precisa existir entre “Escola e Educacao Fisica”, na formacao
dos/as estudantes.

Nessa aula o “colocar a médo na massa” foi foco do desenvolvimento das
atividades e permitiu que os/as estudantes fossem atores principais do
desenvolvimento e evolugéo das atividades, sendo o/a professor/a um/a mediador/a

de todo esse processo. A tentativa de aproximar constantemente as propostas das
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aulas e experiéncias, compartilhadas pelos/as integrantes do grupo, com o contexto
do/as estudantes foi marcante na organizacdo. A coletividade também marcou os
relatos das aulas, despertando para a ndo exaltacdo de caracteristicas individuais,
mas valorizando a singularidade no trabalho compartilhado e coletivo.

Recuperar o que o aluno sabe e somar a isso novos conhecimentos
ou dar ressignificacbes ao que ja € conhecido pode fornecer ao
professor um caminho mais facilitado nas suas tarefas. Estudos sobre
a motivacdo dos alunos em aulas declaram a importancia da
renovacdo de conteudos, desde que possam ir ao encontro das
expectativas, interesses e necessidades deles. Isso ndo quer dizer
gue basta perguntarmos aos discentes o que querem fazer, mas é
funcdo do professor mediar, no momento em que selecionam 0s
conteudos a serem desenvolvidos em aula, entre 0 necessario e o
desejado (Nista-Piccolo; Moreira, 2012, p. 39).

O corpo nessa aula ndo apareceu como termo destaque, mas € possivel
perceber o intuito e o objetivo de considerar as corporeidades nessa construgao e
durante a execuc¢ao do que o grupo planejou.

A educacdo escolar ndo pode ser encarada como um processo de
padronizagdo de pessoas, nem de mera transmissdo de
conhecimentos, mas sim como a instancia que contribui para a
producdo de modos de vida mais conscientes. Ao adotarmos uma
perspectiva fenomenoldgica da educagdo, pressupbe-se que a
atividade educativa devera estar envolvida com as experiéncias que
temos das coisas para que haja a construcdo do conhecimento. E sob
essa Otica que a fenomenologia, como uma abordagem na educacéo,
indica elementos para uma reflexdo mais comprometida com a
ampliacdo e a reconstrucdo de novos significados (Santos, 2019, p.
110).

O terceiro grupo (G3), que procurou resolver a situacdo-problema “Como
ensinar para grupos tao heterogéneos num mesmo ambiente escolar?”, intitulou a aula
como “Fundamentos passe e recepgado no basquetebol 3x3” e, ao buscarem o classico
trabalho com as modalidades esportivas, variaram para uma tematica atual que é o
Basquete 3x3.

As Figuras 13 e 14 mostram o que ficou mais evidente na construgcédo desse
grupo, que também era formado por professores/as e académicos/as em formacgéo
(Sol e Darci).
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Figura 13 — Aula produzida pelos/as participantes para a resolucao da situacdo-problema 3
— Nuvem de Palavras
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Percebemos, nessa representacdo (Figura 13), o quanto a importancia dos

recursos materiais/ estruturais e a execucdo de habilidade motoras se misturam a

importancia do/a “aluno/a” e da modalidade esportiva. Sdo muito fortes os termos

relacionados aos aspectos procedimentais, muito comuns e cobrados nas aulas de

Educacao Fisica escolar, quando se trabalha com modalidades esportivas. Ha um

Gnico termo mais proximo as questdes subjetivas do ser que podemos identificar:

experimentar.

A Analise de Similitude dessa aula nos apresenta a forca de ligacdo desses

termos na Figura 14.

Figura 14 — Aula produzida pelos/as participantes para a resolucdo da situacdo-problema 3
— Andlise de Similitude
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Com exercicios que iam da ludicidade a resisténcia fisica, o grupo buscou a
inclusédo de todos/as por meio da execucao de fundamentos técnicos e taticos, tipicos
das modalidades esportivas, e com o auxilio de pequenos jogos desportivos sem focar
na performance ou realiza¢ao de alto rendimento.

Essa aula nos levou a tradicional organizacéo de planos/planejamentos, com a
nitida representacdo dos atores do processo e suas organizacfes nas atividades
propostas, sendo dominada pela intervencdo dos/as professores/as. Os recursos
materiais utilizados nas vivéncias foram destacados e descritos com detalhamento,
seguido dos procedimentos a serem realizados pelos/as participantes. Dois termos
aparecem mais distantes e ligados a atividade ou ao/a professor/a e ndo ao/a aluno/a;
séo eles: quente (se referindo a uma atividade ludica feita como aquecimento, que
todos conhecemos como “Batata-quente”) e o termo experimentar, o qual se remete
as experimentacdes de variacbes que os/as professores/as poderiam fazer nas

atividades propostas.

A producao do conhecimento se constroi a partir de diferentes visdes
e propostas sobre um mesmo fenbmeno, portanto, todas elas
possuem especificidades e fundamentagbes, podendo ser
congruentes ou ndo, e certamente nao umas melhores que as outras,
e sim diferentes (Moreira; Nista-Piccolo, 2009, p. 50).

A valorizacdo dos contetudos procedimentais nas aulas de Educacédo Fisica,
escolar ou ndo, sempre foi uma constante. E isso ndo deveria ser um problema, pois
trabalhamos com temas que favorecem e exploram as possibilidades desse tipo de
estratégia. A grande questdo é que muitas vezes esse recurso pedagogico é utilizado
apenas pelo fazer, ndo trazendo as possibilidades de ampliacdo do como fazer.

O conteudo procedimental parte de um conceito definido (contetdo
conceitual), que se adequa a partir do contexto vivido pelo professor.
[...]. O que foi vivido pelo aluno, o contexto de aprendizagem sado
pontos importantes para a compreensdo dos conteldos
procedimentais e fundamentais para a determinacdo das estratégias
de ensino (Moreira; Nista-Piccolo, 2009, p. 50).

Muitas vezes usamos em demasia e de maneira isolada os conteudos
procedimentais, tendo como justificativa a necessidade do trabalho com a técnica.
Mas, dentro de uma perspectiva fenomenoldgica, a técnica também é entendida de
maneira muito mais ampla e complexa do que a simples reprodu¢ao ou automacao

de movimentos.
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Sim, dificil é atécnica; com ela o resto é facil. A técnica é uma condicdo
acrescida e aumentativa; ndo serve apenas a eficicia, transporta para
a leveza, a elegancia e a simplicidade, para a admiracéo e o espanto,
para o engenho e a expresséo do encanto. Sem ela ndo se escrevem
poemas, ndo se compdem melodias, ndo se executam obras de arte,
ndo se marcam gols, ndo se conseguem cestas e pontos, ndo se pode
ser bom em nenhum oficio ou mister. A arte, a qualidade, o ritmo, a
harmonia e a perfeigdo implicam tecnicidade. Sem técnica ndo ha
estética de coisa alguma. E a ética fica deficitaria e manca. Enfim, sem
técnica ndo logramos ser verdadeiramente humanos. Nem no corpo,
nem na alma (Bento, 2006, p. 157).

Interessante aqui destacar o quanto o Esporte, entendido apenas como
Modalidade Esportiva, geralmente traz essa limitagdo na variagdo da sensibilidade
que os/as estudantes podem ter ao pratica-lo. Isso acontece porque muitas vezes as
regras, a institucionalizacdo, os fundamentos técnicos e taticos (na maioria das
realidades ja conhecidos e estudados) acabam trazendo uma cobranca por um
desenvolvimento muito especifico de habilidades motoras a serem conseguidas na

visdo de muitos/as professores/as.

N&o olhemos, pois, 0 desporto apenas a luz do papel social — que ele
cumpre e o torna utilitario. Alarguemos o olhar para a funcdo de
humanizacdo — que ele assume e o torna indispensavel. Procuremos
ver o transcendente que se eleva acima do transcendido. Talvez
cheguemos assim a concluir que, sem desporto, o envolvimento
cultural dos homens empobrece, torna-se descarnado e ressequido de
emocoes e paixdes (Bento, 2013, p. 78).

Vale lembrar o quanto as atividades propostas pelos/as organizadores/as do
curso, que também envolveram modalidades esportivas, ndo tiveram o foco somente
nas questdes procedimentais e abarcaram o desenvolvimento do tema e dos
conteudos da area de conhecimento com uma concepcdo ampla de entendimento.
Essa maneira de trabalhar com esse conteudo foi feita propositalmente, na
perspectiva de trazer um olhar mais amplo e complexo do que chamamos de Esporte
e das modalidades esportivas, permitindo que nédo foquemos apenas nas questdes de

habilidades motoras especificas.

O desporto é um palco onde entra em cena a representacao do corpo,
das suas possibilidades e limites, do didlogo e relagdo com a nossa
natureza interior e exterior, com a vida e o mundo. Quer se diga de
criancas e jovens, de adultos e idosos, de carentes e deficientes, de
rendimento ou recreacao, o desporto € em todos 0s casos instrumento
de concretizacdo de uma filosofia do corpo e da vida. Constitui uma
esperanca para a necessidade de viver (Bento, 2013, p. 82-83).
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Os conteudos e temas escolhidos para o trabalho com os/as estudantes na
Educacao Fisica escolar precisam abranger o acesso e a facilitacdo de prética para
todos/as. Mesmo que a escolha se paute nas modalidades esportivas, caracterizadas
pela sua institucionalizagdo mundial.

E indispensavel que os/as professores/as tenham a clareza da necessidade de
flexibilizacdo no desenvolvimento dessas propostas para que o Esporte possa ser
concebido, aceito, praticado e entendido por todos/as como um direito universal e ndo
como uma pratica para alguns que saibam praticar mais ou melhor as habilidades
caracteristicas de cada modalidade. Essa conscientizagdo comeca nos ambientes
educacionais e na escola.

Professores precisam se atualizar nos conceitos dos temas e contetdos
trabalhados em suas aulas e na Educacao Fisica e o Esporte é um conceito que
precisa ser ampliado e tratado como o fendmeno que ele é.

O corpo, nessa aula, apareceu com caracteristicas muito marcantes da
producdo de resultado (quanto melhor as equipes se organizavam e realizam 0s
fundamentos e regras, mais pontos obtinham), sendo também muito exigida a
resisténcia fisica para participar das atividades propostas. A maneira como precisou
associar a motricidade de cada participante das caracteristicas do esporte, da relacao
entre 0s pares e das experiéncias como praticantes de um esporte coletivo levou ao
reforco dos temas relacionados a competicdo e ao uso das capacidades fisicas e

habilidades motoras com maior énfase.

s

O desporto é pedagdgico e educativo quando proporciona
oportunidades para colocar obstaculos, desafios e exigéncias, para se
experimentar, observando regras e lidando corretamente com o0s
outros; quando fomenta a procura de rendimento na competicdo e
para isso se exercita, treina e reserva um pedaco da vida; quando cada
um rende mais que pode sem sentir que isso € uma obrigacdo imposta
do exterior; quando cada um ndo assume mais do que € capaz, mas
simultaneamente esgota suas possibilidades de empenhamento e
rendimento. E educativo quando n&o inspira vaidades vas, mas funda
uma moral no esforco e do suor, quando socializa criancas e jovens
num modelo de pensamento e vida, assente no empenhamento e
disponibilidade pessoais para a correcdo permanente do erro; quando
forja optimismo na dificuldade, satisfacdo pela vitéria pessoal e
admiracao pelo sucesso alheio (Bento, 2013, p. 136).
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“Realizar um movimento nao €, pois, ser capaz de repetir gestos padronizados,
mas sim ser capaz de apreender o em torno, o mundo humano” (Nébrega, 2019, p.
77).

O ultimo grupo a demonstrar a aula, o G4, construiu uma apresentagdo com 0s
relatos de experiéncias dos/as professores/as do grupo a respeito da situacao-
problema “Estudantes como protagonistas das aulas de Educacéo Fisica escolar. E
possivel?”, nomeando essas experiéncias como mesmo escrito da situagédo-problema.
O grupo era composto por professores/as e académicos em formacédo (Duda, Val,

Manu).

As Figuras 15 e 16 trazem os desenhos do plano/planejamento apresentado

pelo grupo.

Figura 15 — Aula produzida pelos/as participantes para a resolucdo da situagao-problema 4
— Nuvem de Palavras
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

As informacfes dessa Nuvem de Palavras demonstram o quanto o tema da
aula “protagonismo” foi foco da aula apresentada, juntamente com termos
relacionados as habilidades motoras, capacidades fisicas, partes do corpo e os temas
utilizados para falarem sobre suas aulas.

Na Figura 16, conseguimos perceber com maior detalhe as ligagbes dos

termos.



110

Figura 16 — Aula produzida pelos/as participantes para a resolucdo da situacdo-problema 4
— Analise de Similitude
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

N&o trazendo atividades para serem realizadas com os demais participantes do
curso, mas buscando compartilhar o que foi feito com os/as estudantes em suas
escolas ou organizagcdes educacionais, os/as professores demonstraram como
conseguiram captar o sentido e o significado de visualizar com maior cuidado as
corporeidades aprendentes ao pensarem nas aulas elaboradas e 0 quanto isso trouxe
novas e melhores maneiras de se relacionarem no ambiente educacional.

Esses/as professores/as compartilharam o desafio de realizar um trabalho com
foco no/a estudante e com os principios baseados na Fenomenologia e Corporeidade
durante a construcao dos seus planos e planejamentos de aula. Utilizaram os temas
relacionados as modalidades esportivas e as lutas para compartilhar essas
experiéncias adquiridas.

Assim como nas representacfes da aula anteriormente discutida, ndo foi
possivel identificar no material apresentado aspectos relacionados a corporeidade no
trabalho realizado com os/as estudantes. Ficou bem evidente o reforco das
caracteristicas do CORPO classico, composto de capacidades fisica, habilidades
motoras e uma discussao mais forte do protagonismo do/a estudante. Os aspectos da
corporeidade ficaram mais evidentes na fala dos/as professores/as a respeito de suas
reflexdes pessoais, quando apontaram sobre o pensar o protagonismo que eles/as

proprios/as tém em suas vidas.
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Percebemos nesse grupo um movimento diferente, em que os/as professores
comecaram a experimentar os principios da Fenomenologia, com reforco da
valorizac&o das corporeidades em suas realidades, em suas rotinas, em suas acgoes.
Uma tentativa de experimentar e vivenciar o que chamamos de “atitudes

fenomenolégicas”.

A fenomenologia nos faz retornar as coisas mesmas, ela se baseia a
descri¢do das coisas e do vivido. Logo, a fenomenologia é centrada
na nocdo de sujeito, do sujeito situado no mundo, com uma
consciéncia encarnada. Nesse sentido, a perspectiva da
fenomenologia na educacdo aponta a ressignificacdo do sujeito a
partir de sua experiéncia perceptiva. Através da Corporeidade, todo
ser humano entra em contato com o mundo que O cerca € com 0S
outros seres, € a partir das inimeras relagdes que se constitui o
processo de construgdo da subjetividade (Santos, 2019, p. 110).

O primeiro passo para compreendermos a importancia e necessidade de
abordagens baseadas na Fenomenologia e Corporeidade em nossas acoes
pedagdgicas € conseguir vivenciar esses conhecimentos em nossas vidas, em nossas
existéncias.

Na sequéncia, trazemos as representacdes referentes aos materiais de aula
como um todo, sem a separacao a cada aula proposta por grupos diferentes. Para
nos, essas Figuras se mostram fundamentais para o entendimento dos fenébmenos
estudados, pois € possivel verificar o quanto deixamos detalhes passarem
despercebidos ou sem muita significacdo quando elaboramos analises estruturadas
apenas no conceito de significancia quantitativa.

Dizemos isso, pois a maioria dos estudos cientificos tende somar e comparar
dados e resultados, no intuito de padronizar, classificar e normatizar as singularidades
em um mesmo grupo. Assim, vejamos como seria essa interpretacdo, caso nao
tivéssemos considerado cada grupo de apresentacao.

Os desenhos apresentados nas Figuras 17 e 18 representam todos os planos/

planejamentos interpretados conjuntamente, sem precisar suas especificidades.
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Figura 17 — Aulas produzidas pelos/as participantes para a resolucdo das situacdes-
problema — Nuvem de palavras
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Percebemos que os planos/planejamentos das aulas registraram grande
ocorréncia de termos relacionados a Educacao Fisica, professor/a e aluno/estudante.
Ha também o aparecimento de alguns temas trabalhados na escola muito utilizados
nesse componente curricular para o desenvolvimento de seus contetdos, tais como:
Danca, Jogo, Brincadeira e Esporte (modalidades esportivas). Alguns movimentos,
organizacfes e capacidades fisicas utilizados nas aulas, tais como: corrida, sentar,
roda, passar e velocidade. Espacos fisicos e objetos tiveram recorréncia significativa
nas construcdes. As coletividades trabalhadas: grupo, turma. E termos como

” o«

“movimento”, “corpo” e “corporal’ também apareceram.

Compreendemos que sao basicamente 0s mesmos termos que observamos
nas Figuras anteriores, mas com uma propor¢ao e reorganizacao que poderia nos
levar a pensar tudo o que ja foi aqui dialogado, talvez, numa direcdo divergente

daquela que apresentamos.

Ora, a ciéncia, na concepgao “classica” que ainda reina em nossos
dias, separa por principio fato e valor, ou seja, elimina do seu meio
toda competéncia ética e baseia seu postulado de objetividade na
eliminacéo do sujeito do conhecimento cientifico. Nao fornece nenhum
meio de conhecimento para saber o que é um “sujeito” (Morin, 2023,
p. 117).

Quando, no campo das pesquisas humanas, direcionamo-nos especialmente
para os metodos predominantemente quantitativos de analises e interpretacoes,

caimos no erro apontado por Morin na citacao anterior.
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A importancia da ciéncia dita classica é fundamental para todas as conquistas
da humanidade até hoje. Destacamos, como exemplos, as descobertas de vacinas e
remeédios que tanto contribuiram para auxiliar no exterminio de variadas doencas e
epidemias. Mesmo essas pesquisas, feitas em larga escala, fazem a consideracéo
das excecdes para demonstrarem as consideracfes individuais que precisam ser
pensadas para cada populacdo, individuo e suas consequéncias que podem ser
gerais ou especificas.

Assim, a pesquisa Fenomenoldgica busca quebrar o ciclo continuo dessas
condutas e trazer a importancia das descricbes e suas colaboracdes para as
interpretacdes dos fenbmenos investigados.

Morin (2023, p. 128) lembra muito bem dessa crise da ciéncia discutido no
século passado na Europa por Husserl quando destaca que:

[...] havia um buraco cego no objetivismo cientifico: era o buraco da
consciéncia de si mesmo. A partir do momento em que, de um lado,
aconteceu a disjuncdo da subjetividade humana reservada a filosofia
ou a poesia e, do outro, a disjuncdo da objetividade do saber que é
préprio da ciéncia, o conhecimento cientifico desenvolveu as maneiras
mais refinadas para conhecer todos os objetivos possiveis, mas se
tornou completamente cego na subjetividade humana; ele ficou cego
para a marcha da propria ciéncia: a ciéncia ndo pode se conhecer, a
ciéncia ndo pode se pensar com 0s métodos de que dispde hoje em
dia.

A busca por métodos e meios de desenvolver pesquisas que possam resgatar
a importancia de trazer a tona as questdes da subjetividade e da individualidade pode
auxiliar a combater esse reforco desnecessario de fazer ciéncia “da maneira correta”.
E preciso que pesquisadores mostrem que métodos, técnicas e caminhos de pesquisa
podem e devem ser diferentes e variados, se quisermos efetivamente apresentar as
interpretagdes relacionadas as questdes humanas.

Nesse sentido, vejamos agora a Andlise de Similitude, mostra as relacdes dos

termos nas construc;c”)es.
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Figura 18 — Aulas produzidas pelos/as participantes para a resolucdo das situacdes-
problema — Analise de Similitude
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Na Figura 18 é possivel verificar como as questdes relacionadas ao
corpo/corporal fazem mencédo a esquemas corporais e execu¢cao de movimentos,
todos relacionados as praticas dos temas trabalhados nas aulas de Educacéo Fisica
propostas pelos grupos. Um detalhe que muito nos chamou atencéo foi a relagéo
muito proxima do protagonismo dos/as estudantes a partir do conhecimento corporal,
do movimento e dos estimulos.

O/A professor/a, nessa representacdo, fica como centro dos
planos/planejamentos, mas possuindo uma ligacdo direta com o/a
estudante/participante, passeando pelos temas das aulas e das atividades propostas.

Nessas Figuras (17 e 18) vemos o quanto o CORPO n&o apareceu como objeto
a ser estimulado ou conduzido durante as aulas. As questdes relacionadas a
produtividade e resultados e o reforco das habilidades motoras apareceram, mas
foram sutis considerando o histdérico de desenvolvimento e realizacdo dos
temas/conteudos durante as aulas de Educacéo Fisica escolar. Ademais, percebemos
muito mais uma valoriza¢édo dos conteudos procedimentais nessas ultimas Figuras do
gue nas demais.

Reforcando a critica ja apresentada por Morin anteriormente, Bento também

ressaltou em seus estudos o quanto as formacgdes profissionais precisam caminhar
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mais distante desse ciclo de hiperespecializacdo e modelacédo das pesquisas, e mais

préximo das bases de formacdo humana.

A instituicdo universitaria e os seus docentes devem demarcar-se,
com nitidez, do sendo comum. Ou seja, cumpre-lhes primar pela
limpidez dos conceitos e orientagdes.

Insistimos neste ponto: ninguém, qualquer que seja a sua area
disciplinar, esta dispensado de possuir uma razoavel competéncia
epistemoldgica e filosofica. Mas ndo € isso que se observa (Bento,
2012, p. 63-64).

O autor reforca que alguns dos caminhos, por exemplo, poderiam ser:
“‘Denunciar o enviesamento das andlises, medidas, recomendacdes e estudos
pretensamente cientificos e inovadores; Despertar da dorméncia e letargia e convidar
para o desassossego e para a reflexdo” (Bento, 2012, p. 65).

Mesmo nas Figuras 17 e 18 o/a professor/a aparecendo como centro das
construgdes, ficou evidenciado nas representacdes anteriores a essas que O
aparecimento desses termos se da apenas por uma recorréncia maior de utilizacéo
na elaboracéo e estruturacéo da escrita dos documentos e ndo na contemplacao das
propostas trazidas para o coletivo e desenvolvida pelos grupos.

Ao fim dessas vivéncias, todos/as voltaram a refletir sobre o que foi feito no
curso e responderam a um novo e Ultimo questionario. No item seguinte apresentamos

as interpretacdes dessas respostas.

6.2.3 O QUE e COMO interpreto minhas experiéncias e vivéncias... Vamos falar

sobre a Fenomenologia como base para nossas acées?

Todos/as os/as participantes responderam ao questionario “O que e Como foi
participar do curso”. Apés todo o processo de construcdo, sejam de planos de aula,
sejam de respostas a algo que foi questionado ou das reflexées que se tornaram uma
constante nos estimulos provocados, todos/as puderam explicitar aquilo que teve mais
sentido e significado nas suas experiéncias.

Iniciamos essas apresentacdes por meio da exposicéo das Figuras (19 e 20),

criadas a partir das respostas escritas dos/as participantes.
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Figura 19 — O QUE FOI e COMO foi participar do curso — Nuvem de Palavras
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

refletir

As respostas dos/as participantes foram construidas com uma forte evidéncia
em transmitir a participagdo no curso como ponto central nos sentidos e significados
apresentados. Questdes relacionadas as subjetividades do ser humano foram trazidas
com mais transparéncia, proporcionando uma relacdo clara com as transformacdes
nesses aspectos de consideracdo dos/as participantes a respeito desses
conhecimentos. A Educacdo Fisica esteve presente na relacdo com todas as
experiéncias e vivéncias realizadas e associada a Fenomenologia. Ficou claro como
o pensar, refletir, sentir, perceber, passaram a fazer parte dos discursos dos
participantes, sem muitas limitacées ou receios.

‘O sujeito ndo vive em um universo de estados de consciéncia ou de
representacdes; ele vive em um universo de experiéncias a partir do corpo presente
no mundo [..]” (Sombra, 2006, p. 124). A importancia da existéncia para a
Fenomenologia € indiscutivel, é por ela que somos, percebemos e compreendemos o

mundo e no mundo.

Minha existéncia invade todo o corpo e, de certa maneira, confunde-
se com ele, nele se realiza. O corpo em gque eu existo assume o modo
caracteristico de um “eu percebo”, “eu posso”. Ele é a origem efetiva
de todo o sentir; € o fundamento universal de toda experiéncia humana
(Sombra, 2006, p. 125).

E a partir das experiéncias que passamos a ressignificar e dar novos sentidos
a0s nossos conhecimentos.

Na Figura 20 é possivel visualizar essas relagdes:
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Figura 20 — O QUE FOI e COMO foi participar do curso — Andlise de Similitude
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

E nitida a relac&o de participacéo do curso como fator primordial para algumas
questdes relacionadas as possibilidades e ao novo, as experiéncias e aos momentos
vividos, ao como participar ofereceu oportunidades de pensar uma Educacdo mais
ampliada, com principios.

O curso favoreceu o pensar, sentir, refletir. Fica, também, claro nas respostas,
como as oportunidades de trocas durante as aulas foram momentos marcantes para

os/as participantes e para as experiéncias adquiridas.

Mais do que unidade perceptiva, o corpo préprio comporta-se como
estrutura significativa. Em parceria ou unido com a consciéncia, ele é
estrutura significativa criadora de significados que transcendem os
orgdos corporais e suas operacdes. Ele é o meio pelo qual a
consciéncia elabora o sentido do percebido e do vivido e faz do
percebido algo mais do que a mera soma de sensacdes corporais.
Dessa maneira, o significado deixa de ser atividade de um Eu imaterial
para ser atividade de uma consciéncia corporal (Sombra, 2006, p.
130).

Seqguido dessas respostas, os/as participantes responderam a um
guestionamento que provocou nova reflexdo a respeito dos seus saberes, certezas e

verdades, mas agora ap0os experiéncia que provocaram esse (re)pensar.
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6.2.4 “Que é Corpo e Corporeidade para vocé?”, ha mudancas com as

experiéncias vivenciadas?

Apébs passarem pela experiéncia do curso, os/as participantes voltaram a refletir
sobre esses conceitos e significados de corpo e corporeidade e responderam
novamente se as experiéncias vivenciadas poderiam fazer com que essas certezas
sobre o corpo pudessem ter se transformado.

Foi perguntado a todos/as: Se vocé fosse responder a pergunta do primeiro dia
de curso (Que é corpo e corporeidade para vocé?) acredita que seria de maneira
diferente daquela feita no dia 29/04/2023? Por qué? As respostas dos/as participantes

foram apresentadas nas representagdes que seguem (Figuras 21 e 22).

Figura 21 — Corpo e corporeidade para vocé apds as experiéncias adquiridas no curso —
Nuvem de Palavras
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Novamente, assim como na Nuvem de Palavras apresentada na Figura 7,
corpo e corporeidade aparecem com uma proximidade muito significativa, mas com
uma diferenca menor de tamanho do que na primeira representacdo deste estudo,
obtida antes do curso. A corporeidade, aqui, Se apresenta quase na mesma proporgao
do corpo.

Outros elementos vém compor a figura, demonstrando que as questbes
relativas a corpo e corporeidade também se ampliaram no entendimento dos/as
participantes, apesar das negativas trazidas nas respostas de alguns/mas. A

Educacédo Fisica praticamente ndo apareceu nas respostas, ndo assumindo pontos
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de destaque ou ocorréncia em nenhuma das duas Figuras construidas apos as
experiéncias do curso.

Alguns/mas participantes afirmaram que suas concepc¢Oes sobre o tema
estudado e dialogado ao longo do curso permitiram SIM que eles tivessem uma nova

maneira de poder afirmar o que entendem sobre o0 assunto.

“Sim, porque apds tudo que foi experienciado, vivido, pensado e
refletido sinto que teria ainda mais elementos disponiveis para

responder o questionamento”. (Ali)

“Nao essencialmente diferente, mas diria que a resposta seria mais
ampliada, justamente, pelo fato de ter contato aqui no curso com
alguns conceitos na abordagem fenomenoldgica de educacédo e,
também, pelo fato de termos explorado de forma muito significativa a

discussao sobre corporeidade na escola”. (Ari)

“Acredito que sim. Pois o curso me fez abrir o leque de possibilidades
e ao mesmo tempo de desvendar os olhos acerca de pré-conceitos

estabelecidos”. (Duda)

A predisposicdo em ampliar ou continuar aumentando as possibilidades de
pensar, perceber, compreender o mundo é uma caracteristica importante para
agueles/as que se afeicoam com a Fenomenologia e um grande passo para uma

atitude fenomenoldgica.

Esse movimento para uma reflexao fenomenolégica “distende” o ego
para mais longe do que suas atividades na atitude natural. Quando
entramos na reflexdo fenomenolégica, tornamo-nos agentes da
verdade em um novo modo filoséfico. Fazemos afirmacgtes
verdadeiras a partir de uma nova perspectiva, radicalmente diferente
de todas as perspectivas que funcionam dentro da atitude natural.
Podemos dizer “eu” desde um novo angulo, com um novo sentido. E
ainda, o si filosofico que examina o ego natural ndo € outra entidade,
nem outrem; € o mesmo “eu”, mas agora distendido numa nova forma
de reflexdo (Sokolowski, 2014, p. 133).

Quando néao nos fechamos em conceitos, dogmas ou verdade Unicas e

acabadas, permitimos que nosso “olhar” se expanda para além daquilo que ja
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conseguimos ver ou do que um dia nos mostraram como ver. Sokolowski faz a critica

para a atitude natural, no sentido de pararmos para compreender como muitas vezes

agimos, somos e “sabemos” a partir do que o outro nos traz e ndo daquilo que

podemos buscar e compreender por meio de nossas proprias experiéncias.

Havia participantes que reafirmaram NAO mudar o que responderam, mas que

talvez ampliassem um pouco mais suas maneiras de expressar esse entendimento.

“Néo, porque embora as discussbes a respeito da fenomenologia
tenham sido maravilhosas e muito enriquecedoras, a minha percepcao

a respeito do que é corpo e corporeidade pra mim continuam as

mesmas”. (Darci)

“Néo. Porque a partir do momento que conseguimos perceber o corpo
dentro do universo da Educacao Fisica, suas possibilidades e suas
guestbes sociais, conseguimos perceber também como muda a

corporeidade dentro desses mesmos aspectos”. (Val)

“Creio que seria bem proxima, mas com maior atengdo a alguns
elementos: integridade do corpo; a importancia de fazer ‘boas’
perguntas; de procurar manter tod@s @s estudantes o tempo todo em
participacdo; de ‘deixar’ memorias afetivas em cada momento; de
olhar mais para as individualidades e provocar os estudantes a ‘pensar

menos com a cabega e mais com barriga’.” (Sam)

Sabemos o quanto mudar € algo que provoca um imenso desconforto, que é

natural, nos seres humanos, e reconhecer essas mudancas € algo também muito sutil

e delicado. “Nada é mais dificil do que saber ao certo o que nés vemos” (Merleau-

Ponty, 2018, p. 91).

Mas a esséncia da consciéncia € esquecer seus proprios fendbmenos
e tornar possivel assim uma constituicdo das “coisas”, este
esquecimento ndo é uma simples auséncia, é a auséncia de algo que
a consciéncia poderia fazer presente; dito de outra maneira, a
consciéncia s6 pode esquecer os fendbmenos porque também pode
relembra-los, ela sé os negligencia em beneficio das coisas porque
eles séo o bergo das coisas (Merleau-Ponty, 2018, p. 92).
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Conseguimos ver o quanto a percepcado da mudanca no entendimento € muito
proxima para aqueles que acreditam em suas maneiras de perceber o corpo/ a
corporeidade, mas que ao mesmo tempo entendem que essa concepc¢ao pode e deve
ser mais ampliada do que comumente se concebe o entendimento de corpo que é

socialmente divulgado.

A consisténcia de uma coisa percebida, de uma relagdo geométrica ou
de uma ideia so é obtida se deixo de procurar em todas as partes sua

7

explicacdo e se confio nelas. [...]. Portanto, € essencial a certeza
estabelecer-se dependendo da verificacdo, e existe uma opinido que
ndo é uma forma provisoria do saber, destinada a ser substituida por
um saber absoluto, mas que ao contrario € a forma ao mesmo tempo
mais antiga ou mais rudimentar e mais consciente ou mais madura do
saber — uma opinido originaria no duplo sentido de “original” e de
“fundamental’. E ela que faz surgir diante de nés algo em geral, ao
gual o pensamento tético — divida ou demonstracdo — possa em
seguida referir-se para afirmé-lo ou para nega-lo (Merleau-Ponty,
2018, p. 531).

Para aqueles/as que reafirmaram ndo mudarem seus conceitos, € evidente o
quanto suas certezas sdo questdes muito fortes e que embasam suas convicgoes,
havendo certa resisténcia em serem alteradas ou modificadas pelas experiéncias
novas, mesmo podendo ser significativas.

“A propria reflexdo sobre uma doutrina sé sera total se ela conseguir fazer sua
juncdo com a histéria da doutrina e com as explicacdes externas, e se conseguir
recolocar as causas e o sentido da doutrina em uma estrutura de existéncia” (Merleau-
Ponty, 2018, p. 17). O autor ainda complementa suas reflexdes “A racionalidade é
exatamente proporcional as experiéncias nas quais ela se revela” (Merleau-Ponty,
2018, p. 18).

As ramificacGes dessas respostas (Figura 22) reforcam muito o entendimento
de corpo e corporeidade que se sustenta a partir de uma necessidade de reafirmacéao

por meio de certezas representadas por conceitos prontos e acabados.
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Figura 22 — Corpo e corporeidade para vocé apdés as experiéncias adquiridas no curso -
Analise de Similitude
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Percebemos o0 quanto o corpo e a corporeidade continuam se aproximando
numa conexdo forte nas respostas apresentadas, mas o que muito ampliou foi o
entendimento de corpo que os/as participantes passarem a ter. Verificamos como
alguns termos que poderiam antes estar mais ligados a corporeidade agora se
apresentam numa relacao muito préxima do corpo, refletindo o entendimento de que
€ possivel pensar e ver o corpo como um fendmeno mais amplo. Inegavel
compreender que as experiéncias adquiridas no curso contribuiram para isso.

Todavia, a seguranca aqui em ampliar o que j4 € conhecido do que em se
desafiar em construir algo que ainda ndo é muito aceito, principalmente
academicamente, € uma evidéncia clara. Talvez ainda seja mais facil afirmarmos com
palavras e pensamentos o que deveriamos fazer do que efetivamente fazé-lo em
nossas atitudes ou aceitd-lo como necessario.

Os “nédos” se encaminharam muito mais para afirmagbes de mesmos
entendimentos, mesmas convicgdes e 0s “sins” para novas justificativas e conceitos

antes tidos como Unicos e certos para os/as participantes.
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6.2.5 As Corporeidades sao! O sentido e significado que marcam essas

Corporeidades

Um momento singular foi ouvir os/as participantes falando sobre “O que foi” e
“Como foi” participar das propostas oferecidas. Como proposta final de todas as
vivéncias, oportunizamos um momento coletivo em que todos/as puderam olhar olho
no olho, trabalhar com a dinamica do ouvir, ver, sentir, falar e expressar suas
corporeidades sem qualquer pressao de julgamento, numa roda de conversas que
emanou a esséncia dos sentimentos e sensacoes.

Apresentamos o Quadro 2 com as Unidades de Significado (U.S.) construidas
a partir da fala dos/as participantes. O quadro consegue complementar bem o que
palavras escritas podem néo ter conseguido traduzir, reafirmando o quanto muitas
vezes um conceito terminado e acabado pode limitar nossa capacidade de

compreender o todo.

Quadro 2 — Unidades de Significado criadas a partir da fala dos/as participantes sobre “O
que e Como foi participar do curso”

UNIDADES DE
SIGNIFICADO

PARTICIPANTES

DUDA

CRIS

VAL

ALl | MANU | SOL

FABI

ARI

DARCI

SAM

OCORRENCIAS

Importancia de se colocar no
lugar do/a estudante

03

Compreender o que o/a
estudante sente nas aulas

02

Pensar as aulas a partir de
situagbes-problema

05

Experiéncias e aprendizagem
a partir da compreensao dos
processos

07

Pensar nos/as estudantes
como seres humanos
potenciais

02

As aulas a partir dos recursos
materiais/estruturais

Mudanca da realidade a partir
de novas experiéncias — o
sentido e significado

09

O (re) sentido e (re)
significado de si, do outro e do
mundo a partir das
experiéncias

06

N&o identificar as diferencas
sobre o fazer pedagdgico e a
matriz fenomenoldgica de
outras matrizes
epistemoldgicas

01

Fenomenologia sem um
conceito/ definicdo é
angustiante

01

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.
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Iniciamos a interpretacédo do quadro 2, apresentando a primeira U.S. elencada
intitulada como “Importancia de se colocar no lugar do/a estudante”, com ocorréncia
de trés participantes citando esse aspecto como importante nas vivéncias realizadas.

Ser professor/a nos leva a uma hierarquia mal interpretada, a qual parece nao
ser possivel “voltar” a condicdo de aprendente, com a falsa sensacéo de que devemos
estar sempre além dos/as estudantes que estdo conosco nos processos de ensino e
aprendizagem.

Quando propusemos que professores/as se passassem por estudantes,
tinhamos como obijetivo principal a vivéncia a respeito daquilo que se projetou para o
outro. InUmeras vezes nos preocupamos em demasia com o0 conteudo a ser
desenvolvido e ndo com o sujeito que esté ali, construindo um sentido e significado a
respeito dos contetdos trabalhados. Aulas e planejamentos sao elaborados com
grande maestria, mas raramente o foco é para aqueles que irdo realizar esse projeto.

Ao sentirmos “na pele” o que o outro faz, conseguimos ter maior discernimento
do que é proposto, maior sensibilidade para o que o outro pode sentir e entender.
Mesmo a maioria dos/as participantes sabendo disso, por jA estarem no chdo da
escola — seja ministrando aulas ou estagiando em escolas - 0 espanto a respeito do
vivenciar aquilo que construo para os/as estudantes ainda é algo que nos chama a
atencdo, afinal essa pratica de procurar se aproximar mais das corporeidades
aprendentes deveria ser algo comum nas atuacdes docentes.

Isso destaca o quando os planejamentos de aula estéo distantes dos contextos
a serem realizados, o quanto o diagnéstico com os/as estudantes ainda € algo que
aparece muito na fala de professores/as, mas pouco no momento da organizacéo do

seu trabalho.

O processo de ensino-aprendizagem, na perspectiva fenomenoldgica,
requer posturas flexiveis e reflexivas de repensar esse/a mundo/vida,
de propor o exercicio da criatividade, de inovar perante 0 momento
proprio de ser, de estar, de pensar e de fazer, de estimular a
sensibilidade, de estar atento ao percebido, de reafirmar o sentido na
mediacdo pedagogica, para transcender os limites circundantes no
contexto educativo (Santos, 2019, p. 112).

Novamente, destacamos a importancia que ainda vemos em se investigar e
proporcionar oportunidades de pensar o corpo, a Corporeidade nos ambientes
educacionais. A evolucdo dos conhecimentos a respeito de determinado tema nao

garante a evolucdo das agdes que envolvem esse conhecimento. E por meio das
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experiéncias que efetivamos o saber e significamos verdadeiramente o0s
conhecimentos aprendidos.

A primeira U.S. veio muito ao encontro da segunda U.S. apresentada no
quadro, “Compreender o que o/a estudante sente nas aulas”— com duas ocorréncias,
pois os/as docentes reafirmaram o quanto € indispensavel perceber essa
subjetividade, que na maioria dos momentos dos processos de ensino e
aprendizagem é desconsiderada ou simplesmente desprezada.

Ao compreender 0 que o/a outro/a sente, conseguimos entender com mais
amplitude de informacdes as reacdes, as presencas e auséncias que sao identificadas
em nossas aulas, os sentidos e significados do que é aprendido e construido como
conhecimento a partir das proposi¢cdes nas aulas. “Sendo aprendizagem processo,
nao pacote a ser adquirido, realiza-se no processo de reconstrugdo permanente”
(Demo, 2002, p. 59).

Se nao procurarmos perceber nada disso, estamos valorizando o conjunto de
sistemas que se interagem numa engrenagem perfeita e que precisam produzir
resultados positivos, baseados naquilo que queremos, ou seja, estamos lidando com

magquinas corporais e esquecendo as corporeidades existentes.

Estamos acostumados a procurar verdades a partir do ato de pensar
e analisar. No entanto, é oportuno lembrar que perceber, como propde
Merleau-Ponty, busca mais presencas que verdades. Ao executar
exercicios ou praticar esportes nao seria mais interessante perceber
gue definir verdades tedricas, por exemplo? Esse questionamento ndo
significa abandonarmos a busca de conhecimento te6rico, mas sim,
indicar a importancia de presencas na existéncia a partir da percepc¢éo
(Moreira, 2019, p. 33).

A terceira U.S. identificada foi “Pensar as aulas a partir de situagbes-problema’,
com ocorréncia de cinco participantes, o que demonstra o quanto as U.S.
apresentadas anteriormente se fazem fundamentais no trabalho docente.

Pensar em aulas a partir da identificagdo de problemas ou dificuldades
existentes no contexto em que atuamos é pensar no/a estudante que esta ali, has

corporeidades que se mostram nos momentos de aula.

O mais importante € que a crianca tenha oportunidade de vivenciar
nessas aulas situacdes-problema para as quais ndo sejam requisitos
de solucdo apenas os aspectos motores, mas vivéncias de carater
emocional, integradas a expressao de sentimentos, de demonstragédo
de solidariedade (Nista-Piccolo; Moreira, 2012a, p. 81).
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Organizar aulas a partir de situacbes-problema identificados nos contextos
vividos auxilia a aproximacdo dos conteudos das vidas dos/as estudantes e permite
um ensino e aprendizado mais rico no aspecto do pensar e refletir a respeito do que

esta sendo construido.

A parte mais profunda da aprendizagem néo esta em achar respostas,
mas em colocar perguntas inteligentes, precisamente porque toda
resposta ndo faz mais do que encontrar novas perguntas. A resposta
que se satisfaz a si mesma é sobretudo enganosa (Demo, 2002, p.
58).

Assim, a maioria dos/as participantes identificou a organizacdo das aulas
partindo de desafios/problemas a serem solucionados como muito importante, mas
aparentemente ainda ndo conseguiram identificar o quanto isso esta relacionado com
a maneira como vemos e compreendemos nossos/as estudantes, jA que, dos/as
participantes que destacaram essa U.S., somente um ressaltou essa importancia nas

U.S. anteriores.

A aprendizagem humano-significativa sé se completa quando faz
intervir o sentido das decisdes ou indecisdes, dos rumos ou desvios,
gue dizem respeito a histéria em toda a sua complexidade. [...].

Como ja dissemos, a énfase no processo corresponde a uma
perspectiva principalmente pratica, ou de modo mais exato,
pragmatica. No entanto, na medida em que fazemos filosofia e filosofia
da educacao, ndo nos podemos contentar com o sentido do processo
como se fosse todo o sentido da acdo. A reducéo do sentido da acéo
ao sentido do processo teria o inconveniente de reduzir a filosofia (da
acdo) a uma estratégia (Rezende, 1990, p. 56).

E de fundamental importancia lembrarmos, com frequéncia, que trabalhar com
Educacéo exige de nés um olhar cuidadoso e atento para os/as pessoas envolvidos/as
no processo. Nao € uma acao puramente técnica em que se constréi programas
fabulosos e aplica-se independente de quem esteja nas realidades trabalhadas. E por
iISso que destacamos 0 quanto precisamos de mais paradigmas novos na Educacgao
e ndo necessariamente de novos programas, pois os paradigmas nos obrigam a
pensar nas corporeidades, ja 0os programas, muitas vezes, lidam frequentemente com

apenas numeros.

Para a fenomenologia, ao falar de aprendizagem humana, queremos
dizer que se trata, finalmente, de aprender de maneira humana a ser
homens para existirmos como tais. E o que se torna ainda mais claro
guando dizemos que ela deve ser também uma aprendizagem
significativa (Rezende, 1990, p. 50).
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Na Educacéo Fisica essa necessidade é mais urgente, pois ainda temos uma
realidade que julga, descredita e nao reconhece o0s saberes da area como
fundamentais para a formacdo humana. Talvez as respostas dadas para essas
guestdes foram muito simples ou superficiais. Muito caracterizada por desenvolver
“procedimentos” de ensino e aprendizagem a area caminhou muito distante dos

fundamentos filosoficos e epistémicos que lhe séo originarios.

Ha um discurso jA consagrado em ciéncia, hoje tido como senso
comum, advindo dos moldes da ciéncia natural aplicada ao ser
humano, o qual indica que os fildésofos sdo bons para colocar
problemas e o0s cientistas sdo chamados para resolver esses
problemas. Se isto é verdadeiro, mesmo discordando do contexto,
podemos dizer que estamos colocando problemas como cientistas da
reflexdo, para que, como cientistas da acéo, tenhamos condi¢cdes de
resolvé-los (Nista-Piccolo; Moreira, 2012a, p. 27).

A préxima U.S. retrata um aspecto importante para a Educacdo e Educacao
Fisica que é o entendimento das “Experiéncias e aprendizagens a partir da
compreensao dos processos”, aparecendo fortemente nas falas dos/as participantes,
com oito ocorréncias.

Valorizar os processos € algo pouco cultivado nos ambientes educacionais,
pois os produtos s&o muito mais cobrados e exigidos, como se ndo fizessem parte de

um todo maior que os constroi.

De partida, é fundamental conjugar avaliagdo com aprendizagem,
porque esse € o0 seu significado essencial. Se ndo contribuir para a
aprendizagem, é trabalho perdido, acima de tudo, trabalho perverso.
A seguir, faz-se imprescindivel avaliar de tal modo que o avaliado
possa reagir e aprender.

O pavor diante da avaliacdo podera diminuir, quando os professores e
pedagogos perceberem que o incdmodo intrinseco vale a pena,
porque néo é feito prioritariamente para incomodar, mas para aprender
(Demo, 2002, p. 36).

Faz-se necessario construir pontes entre o processo de ensino e aprendizagem
e as avaliagdes que séo realizadas. Apesar de fazerem parte de um mesmo método,
as avaliacbes parecem pertencer a um patamar majoritario e independente na
Educacéo.

Acreditamos que o aparecimento dessa U.S. tenha acontecido em nosso
estudo pois estamos falando de professores/académicos da &rea de Educacéao Fisica,
um componente curricular que geralmente ndo possui a pressao de valoracdo e

classificacdo por notas e conceitos nas escolas ou ambientes de ensino.
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Ainda assim, € pertinente lembrarmos que todos/as ali passaram e passam por
esses processos avaliativos desconexos de suas atuacdes, enquanto sujeitos que se
formaram e ou estdo em formacdo num curso superior. Mesmo possuindo essas
experiéncias como base de avaliagdo, acabam compreendendo que as avaliagbes
precisam partir de principios que valorizem a qualidade dos processos para que se

chegue a resultados positivos.

Os horizontes da qualidade também denotam regularidades, mas sé@o
de teor ndo linear, mais subjetivas, proximas da sensibilidade
individual, compostas de envolvimentos e crencas, que, muitas vezes,
condicionam a aprendizagem mais do que os caminhos de
acumulacdo extensa. Entre decorar conteudos e saber pensar,
priorizamos este. [...]. E inteligente quem consegue colocar perguntas
inteligentes e nao aquele que domina respostas prontas (Demo, 2002,
p. 70).
Esse distanciamento do que foi experienciado ao longo das experiéncias
pessoas e profissionais, seja em suas formacdes basicas e académicas, daquilo que
faz suas atuacdes docentes, é indispensavel para que a contribuicdo das aulas de

Educacéo Fisica tenha mais sentido e significado nas formac¢des humanas.

Boa educacédo néo é questao de anos de estudo, de titulos formais, de
livros digeridos, mas de uma qualidade humana que um analfabeto
pode muito bem ter. Ndo se fabrica educa¢do como se fabrica uma
escola. Esta é produto, aquela um processo. Mais lento, porque
profundo (Demo, 2015, p. 11).

N&o é possivel chegarmos a bons resultados desconsiderando 0s processos
gue sdao realizados a partir das vivéncias e experiéncias adquiridas. Professores/as
que valorizam esse aspecto nas suas aulas conseguem captar com mais
sensibilidades os aspectos que interferem na aprendizagem de seus/suas estudantes
e agem com maior rapidez no auxilio das dificuldades e obstaculos que possam
aparecer.

A U.S. “Pensar nos/as estudantes como seres humanos potenciais” teve
apenas duas ocorréncias, mas reflete um assunto que é primordial quando falamos
de uma mudanca na Educac&o. Na maioria das situacdes, vemos a valoracao apenas
de “grandes talentos” e a desconsideracao e até desisténcia daqueles que séo tidos
como “cheios de dificuldades”.

Geralmente somos intoxicados com preconceitos e diagnosticos advindos de

uma doenca social que temos vivenciado, que é a de justificar os seres a partir de
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doencas ou transtornos, e ai descartamos qualquer potencialidade que estes seres
possam ter, enfraquecendo e fragilizando os ambientes educacionais.

Nas aulas de Educacéo Fisica, isso aparece com maior frequéncia, pois temos
individuos com vivéncias muito dispares em nossas aulas e um repertorio motor muito
heterogéneo, ja que o ser humano é cobrado socialmente pela aquisicdo de um
repertério cognitivo que satisfaca as demandas do mercado de trabalho e dos

processos seletivos pelos quais passam ao longo da vida.

Quando o professor reconhece as diferencas existentes entre as
criancas e percebe que precisa olhar para cada um de seus alunos,
buscando compreender quais sdo as suas potencialidades de acéo
motora e suas caracteristicas de personalidade, sem reproduzir
qualquer esteredtipo imposto pela sociedade, certamente consegue
traduzir suas propostas de atividades fisicas em estimulos a
participacdo, ao bom desempenho, fortalecendo lacos de amizade
entre os grupos [...] (Nista-Piccolo; Moreira, 2012a, p. 80).

Mas 0 que seria da Educacdo se tivéssemos apenas estudantes sem
problemas a serem resolvidos? Nada, ndo precisariamos falar de Educacdo. A
Educacado existe, principalmente, para que possamos perceber que € necessario
melhorar as relacfes interpessoais, a partir da consideracdo das singularidades, do
compartilhamento de experiéncias e vivéncias que nos enriguecem enquanto seres

socio-histérico-culturais que somos.

As criancas gostam de aprender. O que ndo quer dizer que elas
gostem das escolas. As escolas sdo, frequentemente, lugares onde
elas sé@o obrigadas a aprender, sob pena de puni¢des, aquilo que elas
nao querem aprender. E aquilo que as escolas tentam ensinar contra
nossa vontade é rapidamente esquecido (Alves, 2014, p. 129).

Assim, percebe-se por que existem tantos problemas na Educacdo que sao
ignorados e que se propagam em outros problemas que poderiam ser evitados.
Gastamos nossa energia com aquilo que nem deveria fazer parte da Educacéao, se
soubéssemos olhar mais para as corporeidades presentes nos ambientes de ensino.

‘Podemos entender que a educacdo, além de se encontrar num lugar
estratégico entre o velho e o novo, é um ponto de articulagdo entre o singular e o
comum, entre a pessoa e o mundo compartilhado” (Almeida, 2011, p. 111).

Ao aprendemos a ver o outro como ser potencial, passamos a considerar as
caracteristicas que auxiliam este ser a melhorar, e ndo enaltecemos as suas

dificuldades que por vezes o/a limitam.
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‘O que esta em jogo é a propria crenga no mundo e na possibilidade de
estabelecermos um lugar de convivéncia que seja humano e humanizante ao mesmo
tempo” (Almeida, 2011, p. 116).

E oportuno sempre lembrar que todos possuimos potenciais biopsicossociais
gue devem ser estimulados para que possam se desenvolver da melhor maneira.

A U.S. “As aulas a partir dos recursos materiais/estruturais” traz a tona uma
questdo que é, ha muito tempo, uma pedrinha no caminho das atuacdes de
professores/as de Educacao Fisica - apesar da pouca ocorréncia neste estudo: a falta
de recursos materiais/estruturais para o desenvolvimento das aulas.

Mais uma vez, reforcamos que esta ndo pode ser uma justificativa para o
desenvolvimento dos contetdos da area, que podem e devem contribuir para as
formagdes humanas.

Todas as experiéncias oferecidas pelos/as professores/as do curso nao
necessitavam de materiais caros, de dificil acesso ou de limitacédo para a realizacéo
das atividades.

Quando construiram seus planos de aula, a maioria dos/as participantes
explorou o espaco e os recursos materiais disponiveis no Colégio de Aplicacdo, que
é infinitamente maior do que na maioria das realidades escolares. Contudo, foi sempre
destacado que esses aspectos nao poderiam ser limitadores do desenvolvimento das
propostas a serem pensadas em seus contextos de trabalho, necessitando aos
participantes a reflexéo a respeito das corporeidades presentes em suas salas de aula
e ndo no conteudo e recursos fisicos disponiveis.

Voltamos aos assuntos dialogados nas U.S. apresentadas no inicio do quadro
em que a importancia de perceber, considerar e elencar o/a estudante como principio

e foco da organizacéo das aulas é fundamental.

Por conseguinte, a Educacao Fisica sempre esteve presente nas
escolas com um histérico de supervalorizacdo do aspecto fisico, em
detrimento de outros fatores que compdem o comportamento humano,
cuja prética pedagodgica desses profissionais se limita ao aprendizado
do movimento pelo movimento, através de repeticbes, de maneira
mecanica, ou seja, apenas 0 aspecto objetivo do ser humano é
estimulado em suas intervencgdes (Santos, 2016, p. 132).

E preciso compreender que, ao olharmos para os/as estudantes, percebemos

as possibilidades e facilidades que os contextos oferecem para o desenvolvimento
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das propostas, aproximando mais uma vez dos contextos vividos e menos das
dificuldades que podem limitar o desenvolvimento de nossas propostas.

A U.S. "Mudanca da realidade a partir de novas experiéncias — o sentido e o
significado” foi a que mais ocorréncias registrou — total de nove dos/as dez
participantes. Essa Unidade de Significado representa participantes se explicitando a
partir do que foram instigados a refletir e passaram a pensar, agir e desenvolver suas
aulas de maneira diferente. Muitos compartilharam suas reflexdes ao longo dos dias
a respeito do que foi proposto no curso, sobre o que foi discutido e realizado.

Ser um professor consiste em agir no mundo, tomando como ponto de
partida a realidade vivida, seus problemas, suas particularidades e
suas articulagbes com o todo, para entdo construir efetivamente as
novas possibilidades de alteracdo da realidade (Santos, 2016, p. 274).

Isso para nés € de grande valia, pois representa o quanto as experiéncias sao
fundamentais para que o ser humano possa promover transformacées. E a partir das
vivéncias que adquirimos novos olhares, novas maneiras de ver, perceber e
interpretar os fendbmenos.

Ao nao trazermos as chamadas “receitas de bolo”, e sim inimeras indagacdes
gue deveriam ser respondidas por cada um dos/as participantes, a partir dos seus
processos singulares de percepgédo, provocamos 0 que podemos chamar de “saidas
das zonas de conforto”, e isso permitiu que muitos/as pudessem se perceber nos
ambientes educacionais, perceber os outros e contemplar melhor os contextos nos
quais todas essas relacdes se estabelecem.

A U.S. “O (re)sentido e o (re)significado de si, do outro e do mundo a partir das
experiéncias” teve uma relagcdo muito forte com a U.S. anteriormente descrita, com
uma ocorréncia também alta.

“Por sinal, é importante lembrar: vivo hoje, com valores que recebi de ontem e
em direcdo ao amanhd; mas, s6 posso viver concretamente o hoje. Sem essa
presenca que caracteriza o hoje, o ontem e o amanha nao se concebem” (Moreira,
2005, p. 195).

Poder fazer a importante relacdo entre aquilo que era, aquilo que sou e aquilo
gue posso projetar ser € uma experiéncia extremamente valida quando buscamos
superar nossas possibilidades de conhecimento. Ao permitirmos que as situacdes

provoguem em nos essa possibilidade de ressignificar, refazer e reconsiderar o que
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somos, permitimos também que nossas capacidades de perceber o mundo de
variadas maneiras se expandam.

Foi muito surpreendente para todos/as os/as organizadores/as do curso poder
ouvir o quanto as propostas realizadas conseguiram chegar a alguns/mas de maneira
tdo profunda, captando o sentido de compreensdo do Ser a partir dos aspectos da
Fenomenologia e da Corporeidade.

O fato de os/as participantes falarem aquilo que fosse importante para eles e
poder perceber, explicitamente, essa confissdo de reflexdo téo significativa, a partir
das experiéncias adquiridas, nos fez continuar acreditando no quanto o cuidado e o
olhar mais sensiveis ao ser humano na constru¢cdo daquilo que é proposto para a
Educacdo deve ser principio fundamental para o desenvolvimento de qualquer

processo educacional.

O corpo vivido € o que se dispde naturalmente a pensar o siléncio do
sentido, a pensar concretamente as e nas paixdes, a pensar e ousar
viajar na diregdo de se auto-superar. O corpo vivido concretiza esse
pensamento e subordina a acdo de pensar a sua prépria vida e
histéria, inclusive nos momentos em que produz vida e histéria
(Moreira, 2005, p. 197).

Ao dizermos que o docente, ao atuar, deve ter uma atitude Fenomenoldgica,
estamos querendo, simplesmente, mas nao superficialmente, dizer que para
modificarmos a Educacao precisamos primeiro sentir e promover essas mudancas em
nds mesmos, vivenciando essas transformacdes para que isso se efetive na relagéo

com 0s outros e nos ambientes educacionais.

Trata-se de apreender o mundo em movimento, 0 movimento em
estado nascente, mas que ndo abdica de uma histéria. Somos muito
mais do que aquilo que “pensamos” sobre, ndo no sentido de que haja
algo escondido, mas no de algo exposto que ndo necessita de nossa
reflexdo para existir. Algo que estd em um corpo, mas que se revela
em situagdo (Zimmermann; Saura, 2019, p.123).

Somente o conhecimento ndo basta. Para agir baseado na Fenomenologia é
preciso, antes de tudo, viver seus principios. Entendemos que ndo é um processo
facil, diante de tantas exigéncias, urgéncias e cobrancas que vao, na maioria das
vezes, na contramao do que acreditamos, mas também sabemos que ndo é
impossivel.

“Néo identificar as diferengcas sobre o fazer pedagdgico e a matriz

Fenomenoldgica de outras matrizes epistemoldgicas” foi uma U.S. que teve apenas
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uma ocorréncia, mas representa uma discussdo muito interessante para Nnosso
estudo.

Isso porque o questionamento do/a participante é justamente pelo fato de
perceber que é feita a reflexdo, o pensar, o agir, o valorizar 0s aspectos subjetivos em
suas acOes docentes e naquelas propostas durante as vivéncias, mas que iSSo nao
foi fruto de uma influéncia Fenomenoldgica, pois 0 contato maior que o/a participante
teve foi justamente com outras matrizes. Compreendemos um reforgco e certa
resisténcia do/a participante em aceitar a contribuicdo da base fenomenoldgica para
suas percepcdes ou mesmo uma falta de entendimento mais claro a respeito das
caracteristicas e principios defendidos na Fenomenologia.

Destacamos o0 quanto o entendimento das bases epistémicas se faz
fundamental e a diferenca destas entre 0 que sou e a representatividade dessa
influéncia a partir do que estudo ou acredito.

E indiscutivel que a maioria das bases epistémicas trabalhadas nas formacdes
tém foco, principio e base em outros aspetos que ndo se baseiam necessariamente
no olhar mais aprimorado do ser humano. A maioria delas tem o ser humano como
algo que recebe a influéncia, o estimulo e a partir disso se faz no mundo.

A Fenomenologia vem trazer o diferencial com relacdo as elas justamente no
aspecto de pensarmos a sociedade, o trabalho ou a significancia coletiva de algumas
consideracfes compreendendo antes de tudo 0s seres humanos que SoOmos.
Corporeidades ndo séo criadas a partir destes conhecimentos, pois elas ja sao e estdo
no mundo quando esses conhecimentos sédo construidos. “Trata-se de uma filosofia
gue interroga a experiéncia e se permite por ela se mobilizar’ (Zimmermann; Saura,
2019, p. 120).

Entendemos o quanto é dificil pensar a partir desse aspecto, pois somos
culturalmente condicionados a pensar e elaborar conhecimentos a partir de outras
vertentes logicas e racionalidades distantes da Fenomenologia.

“‘Deste modo, a fenomenologia € a proposta de reconhecer esse movimento do
ser-no-mundo e de esséncias que se doam as nossas experiéncias” (Zimmermann;
Saura, 2019, p. 123)

Se nos permitirmos abrir para novas possibilidades de conceber
conhecimentos, visando novas maneiras de pensar sobre si, 0 outro e o mundo,

poderemos abrir méo inclusive de nossas certezas.
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A Educacdo Fisica que eu defendo, hoje, é aquela que nos torna
capazes de ver e sentir a nossa corporeidade, a vida humana. No
momento em que formos capazes de viver a nossa sensibilidade como
a dindmica da corporeidade, surgira um outro modo de viver. Agir com
sensibilidade significa sentir o dinamismo da vida, perceber a
presenca do outro (Santin, 2005, p. 230).

Como ja dissemos, a atitude Fenomenoldgica é algo a ser vivenciado, e ndo
conquistado apenas com acumulo de conhecimentos a respeito. Muitos estudam por
uma vida e ndo conseguem ter uma atitude Fenomenoldgica, outros percebem que
possuem essa atitude quando sdo oportunizados a conhecer e compreender a
respeito desses conhecimentos; hdo ha uma receita pronta, acabada e certa para isso.

Por fim, destacamos a ultima U.S. identificada na fala dos/as participantes em
que “Fenomenologia sem um conceito/definicdo é angustiante”. Mais uma U.S. com
apenas uma ocorréncia, mas que retoma para nés a questdo da cobranca por um
conceito certo, pronto e acabado.

“A ciéncia em seu incansavel “procurar’ apresenta muitas respostas. Todavia,
ao tentar localizar o lugar de todas as coisas para poder acomoda-las
adequadamente, por vezes pde o mundo a prova diante de algumas certezas”
(Zimmermann; Saura, 2019, p. 121).

E ela nos cobra muito sobre isso, constantemente, quando requer na maioria
dos estudos a comprovacéao de resultados. Nao ter um produto, ndo ter uma definicdo
a respeito do que se faz € como se ndo completasse o que se propde a fazer.

Ao dizemos, no inicio do nosso estudo, que ndo nos colocamos nesse grupo
de cobrancas e ndo nos sentimos pressionados em seguir o padrdo dos demais tipos
pesquisas, reafirmamos nosso desejo em defender a pesquisa Fenomenoldgica e 0s
seus ensinamentos. Este estudo, estes “resultados” s&o fonte de um grupo, uma
situacdo, uma época, uma interpretacdo totalmente singular e ndo pode servir como
padronizacdes e normatizacdes de outras variaveis que ndo exatamente estas.

Propomo-nos a apresentar aqueles que se interessam por nossas construcoes,

explicitando outras maneiras de um fendmeno se apresentar.

6.2.6 O que produzo traduz minha Corporeidade?

Caminhando para a finalizacdo da descricdo dos dados que posteriormente

serdo triangulados, apresentamos algumas producbes entregues pelos/as
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participantes do estudo e que representam o destaque de cada um/a para o que foi
experienciar todo esse processo.

Essa atividade ndo foi obrigatéria aos/as participantes, e sua maneira de
compor e construir foi livre, podendo cada um/a apresentar esse “trabalho final” da
maneira que achasse melhor.

Cinco professores/as ou académicos/as em formacdo entregaram suas
construgbes que foram feitas individualmente (Cris, Val, Ali, Sol, Darci). Foram
entregues: dois relatos de experiéncia em forma de texto corrido (Cris e Val), dois
relatos de experiéncia em forma de poemas (Ali e Sol) e um trabalho completo (Darci)
feito na formatacéo de trabalhos académicos.

Apresentaremos as producdes na ordem que elas foram entregues aos
organizadores do curso.

A Figura 23 representa a primeira construcdo em forma de poema feita por Sol
e intitulada “A existéncia enquanto experiéncia” organizado em 42 frases em uma

pagina.

Figura 23 — Producdes finais dos/as participantes — Relatos em forma de Poema 1 — Nuvem
de Palavras

sentido

tudo

homem
mundo

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Essa producao foi baseada na relacao “homem e mundo” e de “sentido e tudo”.
A partir dessas duas relagdes mais fortes apresentadas na figura, jA conseguimos
imaginar a infinitude de possibilidades ao se trabalhar com estes termos.

As ramificacdes seguintes (Figura 24) apresentam bem a forca dessas duas

relacdes estabelecida no escrito de Sol.



136

Figura 24 — Producdes finais dos/as participantes — Relatos em forma de Poema 1 — Analise
de Similitude

homem

mundo

semido

tudo

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

E possivel ver como as rela¢des de mundo e homem sdo mais densas e fortes,
permitindo que interpretemos a facilidade com que ainda temos de falar sobre aquilo
que nos é “conhecido”. Uma fina ligagao entre mundo e sentido se estabelece ligando-
se a tudo, trazendo menos densidade e forca nessas relagbes, mas mantendo o
vinculo com o que foi mais explorado.

O texto produzido por Sol traduz muito a relacéo forte entre os seres humanos
e 0 mundo, mas que muitas vezes se esvai ha ndo consideracdo das sensacoes,
percepcdes e sentimentos vivenciados a todo momento. Sugere o refletir a respeito
de nossas certezas, enquanto seres no mundo em constante movimento e
modificacdo e 0 quanto nossos conhecimentos talvez possam nos enganar,
principalmente quando ndo damos valor a nossa constituicdo, seja de maneira
material ou abstrata. Questiona se sabemos ou julgamos saber, numa tentativa de
pensar mais a respeito do que somos, fazemos e construimos enquanto seres no
mundo. Questiona também nossa concepgéao a respeito do “tudo” enquanto suficiente
para nossas certezas e afirmacdes, com um “Sera?” muito convidativo para nossas

reflexdes a respeito de nossa existéncia no mundo.

A existéncia ndo é posse, nem estranhamento, é ato. O ato € uma
passagem violenta daquilo que tenho aquilo que sou, do que sou ao
gue tenho a intencdo de ser. Neste ato destaca-se a motricidade:
NOSSO COrpo se move e isto € uma condicao de possibilidade. Como
na linguagem em que o uso produz sentidos. A motricidades € uma
forma de linguagem que reitera os sentidos dos atos de expresséo e
aumenta o poder sumario das palavras em assegurar a experiéncia.
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[...] h4 verdades no plural. Assim, pensar o pensamento, uma das
tarefas filosoficas, € encontrar verdades no plural, encontrar a
opacidade, a duvida, pois as evidéncias ndo sao sem apelo, sendo
preciso considerar as contingéncias (Nobrega, 2016, p. 46).

A Figura 25 apresenta uma nuvem de palavras feita a partir da producgéao feita
por Cris, trazida como relato de experiéncia, denominado como “Fenomenologia,
Corpo e Corporeidade” e apresentado em cinco paginas com uma caracteristica

descritiva.

Figura 25 — Producdes finais dos/as participantes — Relatos de Experiéncia 1 — Nuvem de
Palavras

apresentacao
dedicacao _
responder preocupacao

periodo encontrovivencia

conduzir final problema apresentar

T - palestranteecvento

virestagr educacao

d Ife re n tebr?)iimOVImentO
CO rpo g ru po continuar
trazer prOfeSSOr doutor passar

wema corporeidade reggggga

fenomenologia & ufu

situacao momento Opreparar
atencio sabor g
possibilidade

fenomenoldégico
Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

formagéo 5
pesquisag
trabalho
presente

receber
viven

Identificamos o “Corpo” como termo predominante no texto, juntamente com a
palavra “diferente”. O texto destacou os principais detalhes que fizeram sentido e
significado ao participante, nos remetendo as experiéncias adquiridas nos momentos
do curso, sendo tudo destacado com os termos que permeiam as palavras centrais
da nuvem: professor, doutor, palestrante, corporeidade, Educacdo Fisica, bolacha,
pesquisa, trabalho, problema, sabor, curso, formacgéo, apresentar, dentre outros. A
Figura 25 se torna uma representacdo de como o detalhamento de informacdes numa
descrigcéo possibilita a identificagdo de informacdes que constroem uma situagdo, uma

vivéncia, uma experiéncia.
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Na Figura 26, conseguimos visualizar como estes termos se relacionam com

mais frequéncia.

Figura 26 — Produg®es finais dos/as participantes — Relatos Experiéncia 1 — Andlise de

Similitude
preocupacao
rnsﬁ%mglco
base
pesquisa
diferente
sabor
letra apresemﬁg%go
bolacha grupo
vir probidti
profef&gsente
dmao f.s«c‘educé{é‘g@prs’o’abaﬂh@mlcom’“’
Snciar
encontro nto
vp oS!
respeito
pRIRSHa0e

forma

evento parte

periodo
receber
preparar

contmuar

vida
dedicacao

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Importante reforcar que algumas Figuras ficaram mais “confusas” e de dificil
identificacdo dos termos, por uma opc¢ao nossa de néo retirar trechos ou partes das
respostas dos/as participantes, trazendo a mesma maneira de interpretar e apresentar
as Figuras. Entendemos que ao tentar “limpar” as representacdes, poderiamos retirar
parte das ideias ou intences do que foi trazido pelos/as autores/as dos textos e isso
representaria uma interferéncia nas respostas. As Figuras, assim apresentadas, para
nés, demonstram também a prépria ebulicdo de ideias ou pensamentos dos/as
participantes ou mesmo a relacdo de conceitos e definicdes que eles/as buscaram
trazer.

Na Figura 26 é possivel ver como o pensamento do/a participante se torna
conflituoso com a quantidade de informacdes que foram marcadas e significadas em
suas experiéncias e como o todo pareceu ter muita importancia, relacionando as
situacdes, sensacdes e vivéncias, mesmo que com menor for¢ca ou densidade de
aproximacao.

Nesse trabalho, conseguimos perceber como as experiéncias antes do curso

fizeram sentido e significado com as experiéncias mais atuais, estabelecendo uma
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relacdo constante de ensino e aprendizado do/a participante a partir do que foi
compartilhado. Para as questdes de “corpo”, vemos um emaranhado confuso de
relacbes em que a corporeidade vem aparecer prOxima ao movimento, as
possibilidades, ao respeito, aos momentos de encontro.

O/a professor/a, o/a doutor/a trazem proximidade com a area de conhecimento,
com as possibilidades de organizacao e propostas realizadas, tudo isso rodeado de
detalhes que compuseram as vivéncias realizadas e que trouxeram uma descrigao
detalhada daquilo que Cris quis evidenciar. Ao trazer essa riqueza de informagoes,
Cris destaca o que ficou marcado em suas experiéncias e relaciona com o passado e
o futuro que esta por vir em sua caminhada na formacao docente.

Neste texto, também fica presente a importancia das relacbes e da maneira
como essas relagdes se consolidam nas vivencias humanas, sendo ponto de
destaque na escrita do/a participante como fundamental até mesmo para as escolhas

e decisfes assumidas durante a caminhada.

O sentido ndo é simplesmente informado, mas surge quando as
pessoas se reconhecem na histéria e comegcam a pensar sobre ela.
Isso quer dizer que o pensar pode fazer com que nos compreendamos
como parte deste mundo humano, repleto de histérias que nos
separam e unem, a0 mesmo tempo.

O pensar, contudo, ndo deixa de ser o momento no qual estamos sés,
apenas na companhia de nés mesmos. A reflexdo ndo acontece no
momento da acdo, quando estamos envolvidos com 0s
acontecimentos, mas quando ganhamos certa distancia (Almeida,
2011, p. 205).

Foi muito visivel a liberdade que o/a participante teve para construir esse texto
pdOs 0 curso e como as construcdes que foram parte das atividades, durante o curso,

foram mais dificeis na apresentacéo de sua corporeidade.

Perguntamo-nos de que modo tudo isso nos diz respeito, o que para
nés realmente importa no espaco compartilhado e qual o nosso papel
nele. Dessa forma, o pensar pode contribuir para encontrarmos nosso
lugar nesse espaco humano e para que nossa insercdo no mundo
ganhe um sentido por meio da retirada dele (Almeida, 2011, p. 205).

A Figura 27 apresenta outro relato de experiéncia, produzido por Val, intitulado
“Trabalho Final”, numa estrutura de trés paragrafos e que traz menos detalhes, mas

nao com menor sentido e significado aos destaques feitos pelo/a participante.
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Figura 27 — Producdes finais dos/as participantes — Relatos de Experiéncia 2 — Nuvem de
Palavras
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

E perceptivel na ideia trazida por Val de como o sujeito e os ambientes que o
abracam s&o destacados no texto, mas como a sensibilidade vem aparecer como
fundamental em todas essas percepcdes do/a participante. O que para muitos pode
parecer palavras soltas e jogadas sem nenhuma ligacdo, para nés representa a
possibilidade e a liberdade em valorizar em todos os processos vividos, o que
geralmente € desconsiderado (“amar”), principalmente quando falamos de pesquisa,
ciéncia e conhecimento.

A Figura 28 apresenta a forca da relacédo dos principais termos destacados.

Figura 28 — Producdes finais dos/as participantes — Relatos de Experiéncia 2 — Analise de
Similitude
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.
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Nessa Figura, a identificacéo da liberdade para poder explorar os sentimentos
ficou mais clara, a partir das experiéncias vivenciadas no curso. Val conseguiu

relacionar suas ideias diretamente com sua atuacao.

Conhecer a relevancia das emoc¢des nos processos de raciocinio nao
significa que a razdo seja menos importante do que as emocdes, que
deva ser relegada para segundo plano ou deva ser menos cultivada.
Pelo contrério, ao verificarmos a funcdo alargada das emocgdes, €
possivel realcar seus efeitos positivos e reduzir seu potencial negativo.
Em particular, sem diminuir o valor da orientacdo das emocdes
normais, é natural que se queira proteger a razao da fraqueza que as
emocBes anormais ou a manipulacdo das emocfes normais podem
provocar no processo de planejamento e decisdo (Daméasio, 2012, p.
216-217).

Quando Antbnio Damasio escreveu sobre razdo e emocao, a partir de estudos
neuroldgicos, tentou trazer numa analise bem clara e de facil entendimento sobre
como como 0s conhecimentos das subjetividades podem ser fundamentais para o
bom ou mau funcionamento do corpo.

Entendemos que esses conhecimentos precisam ser mais disseminados entre
0s humanos, pois eles vivenciam essas variacdes, sensacfes e experiéncias e pouco
sabem interpretar as proprias reacdes corporeas diante da vida.

Quando Val, em poucas palavras, traz uma sensibilidade agugcada de como foi
experienciar tudo durante o curso, percebemos que, assim como Cris, 0 estar consigo
permitiu que ela pudesse transparecer sua corporeidade e libertar suas percepcdes a
respeito da importancia das experiéncias em sua vida, s6 que com muito mais
emotividade e menos razao do que a que foi apresentada durante o curso.

Para a andlise dos dados pelo IRAMUTEQ), na construcéo feita a partir de uma
estrutura mais académica, adotada por Darci, em um texto de nove paginas nomeado
pelo/a autor/a de “Reflexdes sobre o conceito de corpo e corporeidade”, retiramos as
citacOes diretas (longas e curtas), a fim de captar a essencialidade produzida pelo/a
participante deixando as representacdes mais nitidas e menos poluidas visualmente
falando. Como Darci dialoga com essas citagcbes ao longo de sua construcéo,
entendemos que, ao deixarmos suas reflexdes, evidenciamos 0 que para o/a
participante foi fundamental e ndo retiramos o sentido da ideia do texto.

Essa € uma pratica comum na organizacdo das informacdes coletas para
serem inseridas no programa, para evitar repeticbes de termos que ndo mudam

contetdo do texto interpretado e que podem interferir na apresentacdo das Figuras
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com palavras. O excesso de repeticdo de palavras pode poluir, visualmente falando,
a apresentacdo das Figuras. Como foi visto em diversas Figuras apresentadas
anteriormente. Todavia, no caso do texto criado por Darci, essa apresentacdo sem a
retirada das citacdes diretas longas e curtas traria uma Figura inelegivel em sua quase
totalidade.

Geralmente fazemos a limpeza com retirada de artigos, advérbios, vicios de
linguagem, padronizagdes de citagcdo dentre outros que ndo descaracterizam o intuito
da construcéo do/a participante. Essa “limpeza” de conteudos que n&o representava

a ideia direta de Darci precisou ser feita para a elaboracdo das Figuras 29 e 30.

Figura 29 — Producdes finais dos/as participantes — Trabalho completo — Nuvem de
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Percebemos, na Figura 29, a variacdo na quantidade de palavras, sendo maior
do que nas representacfes anteriores. Isso porque Darci preferiu seguir uma
construcdo mais académica, com uma ideia de trabalho completo ou artigo para o
texto final. Assim, os conceitos e ideias utilizados a partir dos estudos de autores da
Fenomenologia foram a base dessa construgcdo e trouxeram uma abordagem
evolutiva dos conhecimentos do corpo, desde as abordagens mais classicas e
positivista, até os conhecimentos defendidos pela Fenomenologia.

A formalidade dessa figura, com a ideia de termos mais préximos da
racionalidade cientifica comumente vista e com maior quantidade de defini¢cbes e

conceitos também é identificavel. O corpo aqui aparece como tema central do texto,
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permeado de palavras e concepc¢des de entendimento desse corpo ao longo dos
séculos. Um detalhe muito interessante é identificarmos a “Filosofia” como base para
0 entendimento desse tema e a aproximacao com as questdes da corporeidade, o que
nos permite compreender que a base Fenomenoldgica foi predominante na ideia de
Darci.

Na Figura 30 visualizamos com mais clareza toda essa ideia do texto:

Figura 30 — Producdes finais dos/as participantes — Trabalho Completo — Analise de
Similitude
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

O que foi exposto na Figura 29 se concretiza na Figura 30, ao identificarmos a
forca dos termos que antes estavam jogados na nuvem e que agora possuem uma
ligacdo mais precisa para ilustrar a ideia de Darci.

O termo “corpo” continua sendo o centro da ilustracdo, mas a partir dele
conseguimos identificar como as concepcdes de corpo conhecidas ao longo dos
séculos nos remetem a bases indiscutivelmente distantes em seus conhecimentos.

E evidente a relacdo mais proxima dos conceitos relacionados a subjetividade
e a Fenomenologia, filosofia, corporeidade e os termos mais objetivos e conceituais

estarem mais distantes destes e proximos as ideias de estrutura, sistemas, dicionario.

Ha na ciéncia um movimento que faz com que ela va além do seu
préprio cientificismo. Quando os cientistas se permitem ir além de seus
proprios recursos, nossa experiéncia de mundo sugere um novo
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movimento, uma alteracdo de paradigmas, e a ciéncia reconhece
novamente que a existéncia ndo se deixa apanhar. As descobertas
das ciéncias valem pelo seu contedudo, mas também pelo seu
movimento. Sempre algo escapa, e esse resto, ou lacuna, é o que faz
a propria ciéncia e movimentar. E a cada movimento, todos os demais
se reconfiguram (Zimmermann; Saura, 2019, p. 121-122).

Esse movimento de aproximarmos nossos conhecimentos passados com 0sS
conhecimentos atuais € uma prova de que buscamos a transcendéncia, mesmo que
nao seja voluntaria. A soma de nossas experiéncias com 0s conhecimentos
construidos a partir destas resulta em tudo aquilo que sei. N&o € possivel desintegrar
um do outro, mas nossas experiéncias, inegavelmente, sdo as que se movimentam
primeiramente, e ndo dependem de noc¢Bes cognitivas para sé-las (Zimmermann;
Saura, 2019).

“O movimento tem a capacidade n&do apenas de modificar as sensac¢des, mas
de reorganizar o organismo como um todo, considerando ainda a unidade mente-

corpo” (Nbbrega, 2016, p. 104).

Essa compreensdo de percepc¢do é possivel porque os sentidos nao
sdo considerados janelas do conhecimento. Desse modo, embora o
estimulo exista como estimulo, ou seja, embora o0 estimulo
impressione os sentidos, oferecendo informac¢des ao organismo, ele
assume configuracdes variadas para cada acontecimento. Assim, a
percep¢do ndo apenas decodifica estimulos, linearmente, mas reflete
a estrutura do nosso corpo perante o entorno, em contextos multiplos
(Nobrega, 2016, p. 105).

Com uma ultima apresentacao de textos que nos foram entregues, exibiremos
mais uma composi¢do, oposta a essa descrita anteriormente. Para nos trazer um
acalento aos olhos, tivemos uma produc¢éo tdo sensivel e sutil que nem mesmo o
programa cientifico que utilizamos (dentro da mesma padronizacéo utilizada até aqui)
conseguiu construir um “grafico” de ramificacao.

A representacdo mostra outro texto construido em forma de poema ao final da
participacdo no curso de Ali. O texto elaborado com dez frases e intitulado
“‘Re/Descobertas” permitiu que encontrassemos a necessidade de perceber mais uma

vez os fendbmenos a partir de diferentes maneiras.
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Figura 31 — Producdes finais dos/as participantes — Relatos em forma de Poema 2 — Nuvem
de Palavras
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

A nuvem de palavras produzida a partir do texto de Ali € tdo sucinta e a0 mesmo
tempo nos obriga a uma interpretacdo mais aprofundada das possibilidades de ligacéo
desses termos. Com uma sensibilidade muito aflorada, Ali trouxe um texto
extremamente delicado e consistente para as questdes do sentimento e das
sensacdes que, segundo Ali, foram sentidas durante e apés o curso.

Ali conseguiu trazer, em sua escrita, as sensacdes corpdreas com percepcoes
gue comumente ndo temos. Utilizando o ver, o olhar, com uma ideia de corporeidade
gue néo precisa de olhos e nem da racionalizagéo da visdo para compreender a si, 0
mundo e os outros. Trouxe a ideia de abandonarmos nossas algemas de conhecer e
aprender, e assim nos permitirmos sentir para compreendermos e sabermos mais e
melhor.

“Existimos e depois pensamos e s6 pensamos na medida em que existimos,
visto o pensamento ser, na verdade, caudado por estruturas e operagdes do ser’
(Damasio, 2012, p. 218).

Aqueles/as que possuem uma sintonia com a Fenomenologia, caminhando
para uma atitude fenomenolégica, conseguem, de diferentes maneiras, transparecer
sua facilidade em contemplar os principios da Corporeidade. Quando Ali traduz, por
meio de palavras, a sensibilidade em perceber o corpo-préprio como caminho de sua

existéncia, ndo se separa o sujeito de suas construgoes.

Ver-se-a que o corpo préprio se furta, na prépria ciéncia, ao tratamento
gue a ele se quer impor. E, como a génese do corpo objetivo é apenas
um momento na constituicdo do objeto, o corpo, retirando-se do
mundo objetivo, arrastara os fios intencionais que o ligam ao seu
ambiente e finalmente nos revelara o sujeito que percebe assim como
o mundo percebido (Merleau-Ponty, 2018, p. 110).
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N&o foi possivel criar uma Analise de Similitude para esta producao, devido a
baixa ocorréncia de repeticdo dos termos e das relacfes destes com a configuracao
em vértice que se estabelece no programa utilizado para construir essas imagens,
pois essa configuracdo utiliza férmulas estatisticas para sua construcao.

Esse fenbmeno, para noés, foi interessante, pois confirmou que até mesmo
aquilo que é materializado, fisico, racionalmente analisado, pode ser limitado pelo
excesso de objetivismo e exatiddo, quando as caracteristicas que se tem sdo aquelas
impossiveis de padronizar e normatizar. Mais interessante ainda foi perceber como o
programa também n&o conseguiu ligar os sentidos e significados das palavras para
construir a figura, devido a baixa repeticdo e ligacdo direta destas no texto,
quantitativamente falando. Talvez se usassemos o recurso de alterar as configuraces
do programa para se chegar num resultado obrigatério de uma nova figura,
pudéssemos ter uma representacdo, mas como utilizamos o mesmo critério de
aplicacdo da andlise do programa para todas as representacdes apresentadas
anteriormente, acreditamos que essa nao seria a melhor maneira de trazer o

fendmeno como foi apresentado.

A mente ndo é uma entidade “des-situada”’, desencarnada, ou um
computador. Também a mente ndo esta em alguma parte do corpo,
ela é o proprio corpo. Essa unidade implica que as tradicionais
concepcdes representacionistas se enganam ao colocar a mente
como uma entidade interior, haja vista que a estrutura mental é
inseparavel da estrutura do corpo (N6brega, 2016, p. 105).

Reafirmamos nossas concepc¢des de que ndo é preciso quantidade para se ter
qualidade, e aqui ndo estamos dizendo sobre ndo ser possivel associar positivamente
as duas quando as temos, mas sim o0 quanto 0 pequeno ou pouco aos olhos de muitos,
na maioria das vezes traz um universo infinito de possibilidades de se compreender e
se explorar para outros.

‘A cognicdo emerge da corporeidade, expressando-se na compreensao da
percepcdo como movimento e ndo como processamento de informagdes” (NObrega,
2016, p. 104). Assim, nos perguntamos como interpretar a corporeidade por via de
objetivacdo de expressoOes, percepcdes e sentidos que ndo foram decodificados?
Essas sdo acbes que apenas humanos ainda conseguem bem fazer.

Caminhando para o fim de nossas descri¢cdes, apresentaremos nas Figuras 32
e 33 as producdes como um todo, sem distincdo do tipo, da caracteristica e das

singularidades que ja foram trazidas até aqui.



147

Figura 32 — Producdes finais dos/as participantes — Nuvem de Palavras
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Identificamos como o “corpo” foi o centro de dialogo, discussao, reflexdo ou
descricdo dos trabalhos entregues. Entretanto, podemos perceber como essa ideia
foi ampliada para possibilidades mais livres de se apresentar e perceber o corpo.
Encontramos, ao entorno desse termo, inimeros adjetivos e substantivos que
representam essa liberdade de apresentar “corpo” com aquilo que nao se pode ver,
tocar ou delimitar: sentido, viver, alma, corporeidade, humano, considerar, perceber,
ideia, dentre outros. Termos mais objetivos compdem a nuvem de palavras, mas em
menor quantidade do que a esperada, visto a livre possibilidade de trazer o sentido e
o significado dados aos participantes.

Percebemos muito mais uma harmonia de utilizac&o e consideracao dos termos
opostos ou antbnimos, do que uma valorizacdo ou predominancia para utiliza-los.

A Figura 33 nos apresenta a forca de ligacao dos termos a partir de uma andlise

do IRAMUTEQ a patrtir de todas as producoes.
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Figura 33 — Producdes finais dos/as participantes — Andlise de Similitude
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Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Esse ultimo desenho nos mostra como “corpo” foi o cerne das experiéncias e
significancias trazidas, mas como ele estd muito mais envolvido numa chuva de ideias
e palavras que o compdem enquanto fenébmeno. Numa variedade de experiéncias,
vivéncias, sentidos, sensacdes que o0s constituem. ldentificamos como o “corpo”
passou a ter uma significancia para além de conceitos prontos e acabados e passou

a ter um sentido muito maior de “SER”.

A existéncia pessoal € intermitente, e, quando essa maré reflui, a
decisé@o s6 pode dar & minha vida uma significagdo forcada. A fusédo
entre a alma e o corpo no ato, a sublimacdo da existéncia biol6gica
em existéncia pessoal, do mundo natural em mundo cultural, é tornada
ao mesmo tempo possivel e precaria pela estrutura temporal de nossa
experiéncia (Merleau-Ponty, 2018, p. 125).

Ao nos possibilitarmos experiéncias que possam ampliar nossas perspectivas
com relacdo aos conhecimentos que possuimos, abrimos mais oportunidades de
enriquecer nossos saberes.

O Quadro 3 apresenta as Unidades de Significado criadas a partir da nossa
leitura dos trabalhos finais entregues. E importante lembrar que essas U.S. foram
criadas a partir das percepcdes que tivemos ao lermos e interpretarmos os trabalhos
finais, que n&o se distanciam e néo se isolam das experiéncias vivenciadas no curso
com os/as participantes. Lembramos mais uma vez que apenas metade dos/as
participantes entregaram essas producdes finais e que elas ndo serao utilizadas na

triangulacédo dos dados.



Quadro 3 — Unidades de Significado produzidas a partir dos trabalhos finais dos/as
participantes

PARTICIPANTES

UNIDADES DE SIGNIFICADO Cris Tval | Ali T Sol [ Darci OCORRENCIAS
Experiéncia como fator fundamental para o X X X X 4
SER no mundo
A busca da Transcendéncia X X X X 4
A essenc~|a do SER na busca das X X X 3
construcdes
O reforco do sentido e o significado X X X 4
O corpo como algo além de estrutura fisica X X X 3
A cultura na construgédo do SER no Mundo X X X 3
O Ser/Corpo como Fendmeno X X X 3
O conhecimento humano X X X 3
As perguntas como base das constructes X 1
As descri¢Bes das experiéncias X X 2
O julgamento de outros como balizador X 1
das experiéncias
A busca por conceitos prontos e
“ . X X 2

verdadeiros

0] corpo como estrutura fisica a ser X X 5
descrita

O eu comigo, com o outro e com 0 mundo X X 2
A Fenomenologia como base para o X 1

entendimento de um corpo mais amplo

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.
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Muitas vezes as repeticdes de palavras ou agrupamentos de termos néo

conseguem traduzir a esséncia presente nas constru¢cdes humanas. Por isso é tao

importante as diferentes interpretacées.

Nas Figuras apresentadas a respeito destes trabalhos, percebemos o quanto o

corpo, a corporeidade, os sujeitos e as experiéncias estiveram presentes nas

representacées, mas como cada um desses termos se envolveu nas intengées de

escrita s6 é possivel reconhecer a partir de outras maneiras de perceber o fenbmeno.

Considerando a interpretacéo das U.S., é perceptivel como a maioria dos/as

participantes (Cris, Val, Ali, Sol) que entregaram o trabalho final buscou trazer

elementos relacionados as questdes da subjetividade, do sentido e do significado das

experiéncias e das importancias individuais advindas dos momentos vivenciados

como aspecto fundamental para a traducéo daquilo que foi marcante.
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Buscar a esséncia da percepcgao é declarar que a percep¢ao é nao
presumida verdadeira, mas definida por n6s como acesso a verdade.
[...].- O mundo n&o é aquilo que eu penso, mas aquilo que eu vivo; eu
estou aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente com ele, mas
Nnao o0 possuo, ele é inesgotavel (Merleau-Ponty, 2018, p. 14).

k24

Uma U.S. que muito nos chamou a atencao foi “A busca da transcendéncia
nos textos produzidos (Cris, Val, Ali, Sol). Cada participante, da sua maneira, tentou
trazer uma ideia de superagéao de si, dos outros e das rela¢des vivenciadas no mundo
como ponto a ser destacado nas experiéncias do ser, reforcando essa ideia nas
construcdes que foram entregues.

Somadas a essa caracteristica, percebemos as U.S. “Experiéncia como fator
fundamental para o SER no mundo” e “O refor¢co do sentido e significado”, serem
utilizadas pelos/as mesmos/as participantes (Cris, Val, Ali, Sol), com uma valorizacao
maior do que comumente vemos e fazendo o uso de termos proximos as questdes
qualitativas do ser humano, evidenciando o subjetivo e o abstrato, na maioria das
vezes, ndo passiveis de uma quantificacdo racional.

A liberdade com que os participantes utilizaram esses termos deixou nitida
como as percepcodes a respeito das corporeidades observadas, vividas e trabalhadas
nos ambientes de ensino precisam ser mais exploradas em seus potenciais, sem
serem deixadas de lado ou desconsideradas.

A expressividade dos textos trouxe de volta, com muita propriedade e forca, a
momentos, temas e assuntos Unicos vivenciados no curso e que poderiam ser
facilmente desconsiderados caso ndo estivessemos trabalhando com uma base de

sustentacao que considerasse mais as questdes estatisticas.

Hoje, vela-se tudo aquilo que se encontra entre as disciplinas, que é
apenas o real, a ponto de ndo conseguirmos conceber que 0s seres
gue somos, Vocés e eu, sdo seres humanos, espirituais, biolégicos e
fisicos; apesar de termos certeza disso, ndo conseguimos fazer essa
articulagdo que demanda o espaco entre as disciplinas. E alguns
cientistas julgam, ingenuamente, que nao existe 0 que seus
instrumentos ndo podem apreender (Morin, 2023, p. 103-104).

A U.S. “A esséncia do SER na busca das construgdes” foi outra que nos
despertou para a importancia dos aspectos subjetivos. Muito explorados no curso,
como algo latente nas memorias, identificamos com nivel de importancia fundamental

o falar do Ser para os/as participantes Cris, Ali e Sol.
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Foi admiravel perceber como eles/as conseguiram captar a diferenca entre
considerar o todo como algo complexo, indivisivel e como ver o todo sem ser a soma
de partes. Os/As participantes Ali e Sol brincaram com palavras no sentido de explorar
como podemos ver sem olhos, sentir sem o toque dos dedos, conhecer sem saber
tudo, estar presente sem ser notado, trazendo um dos principios basicos da
Fenomenologia; quando reforcamos a ideia de compreender os fenbmenos sem
limitar suas possibilidades de interpretacdo e explorando seus antagonismos para
refletir a respeito de suas esséncias.

Cris trouxe a importancia de rememorar aspectos das vivéncias de infancia e
tempos passados para compreender melhor o aprendido hoje, tudo com o
detalhamento das sensac¢des um dia vividas, mas que se tornaram indispensaveis
para uma compreensdo mais precisa dos seus propoésitos, medos e desafios da
caminhada na formacédo docente. O/A participante destacou ainda como todos esses
detalhes foram fundamentais para perceber o quanto a desconsideracao de si leva a
um olhar superficial do outro e das relagdes estabelecidas. Aqui o “cuidar” foi a
palavra-chave para perceber a importancia de todo o processo percorrido no curso.

Infelizmente, estes pontos destacados por Cris em sua producao sdo em parte
reflexo da ambiguidade ainda muito presente na academia e nas producdes
cientificas. Por esta razdo, concordamos com Morin (2023, p. 104) quando ele critica
as hiperespecializa¢des e os isolamentos das areas do saber, bem como as diferentes
bases de constru¢do de conhecimento, afirmando que “Assim, a filosofia é impotente
para fecundar a ciéncia que é, por sua vez, impotente para conceber-se”.

As U.S. “O corpo como algo além de estrutura fisica” e “O Ser/Corpo como
Fenémeno” foram duas U.S. que sugiram nas construcdes de Ali, Sol e Darci, mas
com caracteristicas muito diferentes e peculiares.

Enguanto Ali e Sol buscaram trazer a importancia de se compreender o Ser nas
suas peculiaridades, nas suas caracteristicas Unicas que ndo podem ser padronizadas
e formatadas em conceitos Unicos, Darci trouxe uma construgdo académica muito
tipica de trabalhos cientificos, que buscam comprovar isso por meio de conceitos,
definigcbes, comprovacdes que se baseiam nos autores renomados e reconhecidos ao
longo dos séculos. A auséncia da corporeidade prépria do/a participante nove (Darci)
na interpretacao do texto fez com que compreendéssemos o escrito a partir de uma

reunido de autores que sustentam a base da Fenomenologia e ndo de sua esséncia.
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Essa caracteristica do texto de Darci ficou reforcada nas U.S. “A busca por
conceitos prontos e ‘verdadeiros’, “O corpo como estrutura fisica a ser descrita” e ‘A
Fenomenologia como base para o entendimento de um corpo mais amplo” ao
identificarmos uma juncéo de conceitos, termos, definicdes na construcao realizada.
As mesmas U.S. estiveram presentes na producdo de Cris, mas com uma
interpretacdo diferente. Cris trouxe o incbmodo de precisar ter respostas certas e
prontas, num mundo exigente da verdade. I1sso nos permitiu perceber a corporeidade
escrevente ali retratada e cobrada pela sociedade em que vivemos.

Quando Merleau-Ponty trouxe a critica das ciéncias naturais e positivistas para
o entendimento do corpo, seus apontamentos vinham nesse aspecto de termos
objetivismo em delimitar conceitos e fungbes para o corpo, mas, a0 mesmo tempo,
grande dificuldade e incobmodo dos cientistas em descrever 0s aspectos que nao
podiam ser delimitados. Essa cobranca ainda paira nas construcées do mundo
académico, mas talvez com a diferenca de que hoje, cada vez mais, percebe-se a
necessidade de compreendermos melhor as questdes subjetivas para entendermos

melhor o ser humano.

Se nds retornamos aos fenébmenos, eles nos mostram a apreensao de
uma qualidade, exatamente como a de uma grandeza, ligada a todo
um contexto perceptivo, e os estimulos ndo nos dao mais o meio
indireto que buscdvamos de delimitar uma camada de impressdes
imediatas (Merleau-Ponty, 2018, p. 30).

“A cultura na construgédo do Ser no mundo” e “O conhecimento humano” foram
outras duas U.S. recorrentes entre os/as participantes (Cris, Sol e Darci; Cris, Val e
Sol, respectivamente). Porém, enquanto a cultura veio complementar as ideias
trazidas por Cris e Sol de sermos seres culturalmente desenvolvidos a partir de nossas
experiéncias sociais, e por isso mesmo impossivel de sermos categorizados ou
padronizados (pois cada qual possui suas vivéncias), Darci trouxe 0s aspectos da
cultura, mas num contexto mais de rememoracao histérica a partir da ideia dos autores
utilizados.

O conhecimento humano foi tratado como algo ainda “desconhecido” pelos
proprios seres, ao lermos os textos de Cris e Sol, em que eles/as refletem sobre como
percorremos caminhadas longinquas na constru¢ao de conhecimentos cada vez mais
distantes da humanidade. Val trouxe a importancia do conhecimento humano para o

entendimento das proprias incertezas produzidas e reproduzidas no nosso dia a dia.
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“Ora 0 ambito do labor académico ndo dispensa o dever da auto-reflexdo, de
cada um tornar imanente a si mesmo, as suas convic¢des, acdes e respetivas
consequéncias uma teoria da transcendéncia” (Bento, 2012, p. 27). O autor ainda

complementa:

N&o € necessério ser fildsofo por formacéo e profissdo para assumir a
obrigacdo de indagar; ela impde-se e é imanente e transversal a todos.
A reflexdo critica € um imperativo moral de todo o ser humano digno
desse nome, que ndo suspenda o interesse pelo mundo e queira estar
a altura das circunstancias, circundacdes e exigéncias da vida (Bento,
2012, p. 27).

Assim, se ja é identificado e percebido essa “falta de conhecimento” do humano
no ser humano pelos/as participantes, torna-se urgente buscar cada vez mais esse
conhecimento e esclarecimento a fim de contribuir para suas experiéncias de ser-no-
mundo.

A U.S. “As perguntas como base das constru¢gées” apareceu apenas no texto
produzido por Sol. Ao nosso olhar, esse aparecimento foi tdo singular e fluido na
construgcdo que nos remeteu a como instigamos constantemente os/as participantes
do curso a pensar em produzir mais perguntas do que respostas no meio educacional
e 0 quanto isso se torna pessoal quando passamos a compreender o sentido e o
significado de elaborarmos boas perguntas para pensarmos em caminhos para
resolver nossos problemas. Sol trouxe perguntas que remetem a reflexdo do homem
no mundo, nas relacdes e sobre seus processos de desenvolvimento e evolugao.

“A verdadeira filosofia é reaprender a ver o mundo, e nesse sentido uma historia
narrada pode significar o mundo com tanta ‘profundidade’ quanto um tratado de
filosofia” (Merleau-Ponty, 2018, p. 19).

Cris e Val realizaram a construcdo dos textos com uma caracteristica muito
peculiar das pesquisas fenomenoldgicas: a descricdo. Tiveram o cuidado de trazer
para suas palavras detalhes e informacgdes que para eles/as eram fundamentais para
traduzir suas percepcdes, sentimentos e sensacoes. Os detalhes permitiram ao texto
uma identidade Unica, remetendo sempre as caracteristicas dos/as participantes.

Cris abordou na sua escrita um tema bastante delicado nas relagbes humanas:
“O julgamento dos outros como balizador das experiéncias”. Com sensibilidade, Cris
conseguiu mostrar, por meio das palavras, como foram suas sensagdes e sentimentos
desde o primeiro dia de experiéncias até o ultimo, transparecendo seus medos,

ansiedades e tomadas de decisdes. Afirmou como o julgamento dos outros era uma
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expectativa, sendo no inicio uma possibilidade de desistir de participar do curso. Cris
deixou comprovado que os julgamentos sdo, muitas vezes, criticas pessoais e nao
dos outros; provoca nos nossos “achismos”, um certo preconceito das situacdes e das
pessoas. A partir dessas experiéncias, Cris afirmou sobre o “cuidar” de todos os/as
organizadores/as do curso como indispensavel para sua permanéncia ali e que a
maneira como foi visto/a e respeitado/a permitiu um sentimento de seguranca em

continuar aprendendo e ensinando nas propostas realizadas.

O processo de constituicdo de um corpo proprio capaz de desenvolver
habilidades e talentos prossegue entdo com as identificacdes com os
corpos imperfeitos dos outros, os “semelhantes na diferenga”,
mediante as quais o sujeito se liberta do espelho e inaugura a série de
empreendimentos pelos quais tentara corresponder aos ideais do eu.
Sem a entrada do Outro, o corpo bioldgico pode sobreviver, mas ndo
constitui como o corpo de um sujeito que se reconhece como tal entre
seus semelhantes. Sem a entrada dos outros, o sujeito ndo se liberta
da prisdo especular e da exigéncia impossivel de se tornar idéntico a
sua imagem (Kehl, 2003, p. 252).

A intersubjetividade nos permite construir nossas proprias concepc¢des de corpo
préprio. Sem ela ndo poderiamos contemplar as visdes do outro e do mundo a respeito
de nés mesmos. Quando somos considerados em nossas corporeidades,
conseguimos pensar além de um corpo proprio mecanizado e objetivo, mas sim como
um corpo proprio que vive.

Para finalizar nossas descricbes das U.S. encontradas nos trabalhos finais
dos/as participantes, destacamos “O eu comigo, com o outro e com o mundo”,
identificada nos trabalhos de Cris e Sol. Nestas producdes, foi possivel perceber como
as relacdes humanas (consigo, com o outro e com 0 mundo) foram fundamentais para
gue os/as participantes pudessem trazer tantas informacfes ricas em detalhes e
significados. Cris e Sol conseguiram traduzir, cada qual com sua singularidade, a
maneira como nos percebemos, percebemos o outro e interpretamos nossas
vivencias no mundo, sendo tudo isso norteado por nossas decisdes e caminhadas,
nossas certezas e afirmacoes. Cris e Sol puderam explicitar que sem essas relacbes

0 conhecimento se torna vago, superficial e obsoleto, sem sentido.

Uma aprendizagem calcada apenas no fazer, desprovida da raz&o e
da finalidade desse fazer, ndo pode ser consagrada como significativa,
como necessaria para a vida, correndo o risco, portanto, de ndo ser
permanente. [...].

Voltamos a afirmar que a aprendizagem significativa deve estar
centrada na corporeidade, sendo esta existencial. A existéncia se
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consagra na razdo, na sensibilidade, na motricidade, na relacdo
consigo mesmo, com 0s outros e com o mundo (Moreira; Simoes,
2006, p. 81).

Passaremos agora a nossa interpretacdo a respeito das relagdes que podem
ser percebidas a partir de todas essas descricbes. Entendemos que essas relacbes
nos dizem muito a respeito das corporeidades ali presentes e de como elas se

mostram nos seus ambientes de ensino.

6.3 PRINCIPIO FENOMENOLOGICO: CONSIDERAR AS DIFERENTES MANEIRAS
DE INTERPRETAR UM FENOMENO

Em sentido amplo, o termo fenomenologia diz respeito a ciéncia dos
fendbmenos; em sentido estrito, seria a ciéncia dos fenbmenos que se
manifestam na consciéncia. [...]. Esta foi uma das grandes
contribuicbes da Fenomenologia, tanto em sua atitude filosofica
quanto para a metodologia cientifica: ter unido o extremo subjetivismo
e 0 extremo objetivismo em suas no¢des de mundo e de racionalidade.
Sua tarefa ndo consiste em explicar o mundo, enquanto relagbes de
causalidade, mas em compreender o seu sentido (Nébrega, 2019, p.
70).

Nossa triangulacdo de dados se dara a partir da relacdo que acreditamos ser
fundamental ao apresentar como as corporeidades viventes de todo esse processo se
mostraram e compartilharam seus conhecimentos a respeito de corpo e corporeidade,
mas principalmente ao se perceberem enquanto corporeidades ativas em um
processo educacional, permitindo reconhecer os outros e o mundo de uma maneira
singular e fundamental para a potencializacdo de suas experiéncias.

Nossa primeira apresentacdo de convergéncias e divergéncias acontece com
aquilo que talvez seja o0 mais comum nas pesquisas cientificas: a apresentacédo de
conceitos. Ao definirem antes, durante e depois do curso o que é corpo e
corporeidade, os/as participantes puderem dar pistas sobre como percebem e
entendem esses termos a partir de suas experiéncias de vida.

A notoria diferenciacdo de conceitos prévios de corpo atrelados a concepcoes
de uma materializacédo, resultados, capacidades, eficiéencia é clara na ideia dos
participantes antes do curso, e todos esses conceitos muito préximos do que para
eles/as também vinha a ser corporeidade. Para muitos/as, corpo era um objeto, pelo
gual passam-se as emocgdes, 0s sentimentos, as vontades, as expressividades, uma

dualidade permanente de corpo/alma, corpo/espirito, corpo/expressao.
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“Corpo é o nosso fisico e corporeidade é como esse fisico se comporta
e se estabelece na sociedade, como ele se comunica e € como essa
comunicacgéo chega a sociedade. E através do corpo que me identifico
como agente transformador da minha realidade, das minhas vontades

e modo de pensar e refletir”. (Val)

“O corpo é nossa totalidade, € a materialidade de que ndés somos, é
aonde habita a nossa consciéncia, sendo também parte da nossa
consciéncia. A corporeidade é a sua expressdo mais pura do ser

corpo. E a vivéncia de ser corpo.” (Darci)

“Corpo para mim é aquilo esta entre uma base e uma apice.

2

Corporalidade para mim sd80 0S movimentos, expressoes,

pensamentos de um corpo, ou seja, o sentir.” (Manu)

“CORPO é um instrumento material que recebe o ESPIRITO e é
utilizado como instrumento de interagdo com o mundo. [...] Falar de
CORPOREIDADE ¢é tratar / perceber como esse corpo reage,
interpreta, interage, apreende, transforma, sente, produz a partir das
interagcBes com outro e com suas proprias construgdes mais intimas,
subjetivas, intrinsecas. E lidar com a subjetividade em prol de um
sentido e significado sobre a vida, suas necessidades, desejos e

motivagbes.” (Sam)

“Corpo € a estrutura humana como a musculatura e terminagdes
neurotransmissoras das emocgbes e acgbes. Corporeidade sédo as
capacidades que o corpo pode atingir a partir da estimulacéo destas
terminagbes e musculatura.” (Cris)

“Para mim corpo é a estrutura biolégica que possui diversas

possibilidades de se produzir, expressar. O que esta diretamente

2 E importante destacarmos que Husserl e Merleau-Ponty nZo utilizam o termo Corporalidade em seus
textos e que algumas traducdes de suas obras aparecem com essa terminologia, mas de maneira
equivocada. A Corporeidade é o termo utilizado pelos autores que foram base para nossos estudos.
Aqui, ndo retiramos o termo da resposta dada por Manu, pois ndo é nossa funcdo alterar a esséncia
das respostas dadas pelos/as participantes. Mas, € de fundamental importancia que os/as leitores/as
entendam que ndo é um termo que faz parte do embasamento tedrico utilizado nos nossos estudos.
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relacionado a corporeidade, que séo justamente essas possibilidades
de interagir socio e culturalmente, se expressar e até realizar

atividades basicas do dia a dia.” (Fabi)

Um corpo humano entendido em seus sistemas, funcionamento, possibilidades
de movimento e composi¢cdo era 0 que esperavamos encontrar ao indagarmos aos
participantes “Que é corpo e corporeidade para vocé?”. As apresentacdes das Figuras
7 e 8 deixaram claro para n6s como 0s seres humanos sdo conceituados como um
conjunto de conhecimentos unidos e que funcionam em harmonia.

Em divergéncia a esses conceitos mais dualisticos, nos deparamos com uma
possibilidade inicial de compreendermos corpo e corporeidade como algo mais amplo

e singular nas respostas de alguns/mas participantes.

“Para mim o corpo e corporeidade é o entendimento de superacao da
dualidade corpo e mente. Neste sentido, a corporeidade trata o ser
humano como ser integral onde esta dualidade ndo cabe mais. Pois
ao entender que o ser humano é uno, entendemos que ha a maior
possibilidade de diferentes tipos de trabalho e todo este trabalho

influenciara de maneira o ser humano.” (Duda)

“O corpo é a construgao histérico-social da identidade humana a partir
do desenvolvimento de sua corporeidade. Esta representa sua prépria
existéncia, esséncia, seu sentido e intencionalidade para vida a partir

da praxis.” (Ari)

“Para mim, corpo é o que nos permite reconhecer quem somos, como
nos relacionamos com nossas emocdes, sentimentos, e acdes
cotidianas, e, a partir dele que conseguimos realiza-las. Ja
corporeidade é a maneira como 0 corpo se manifesta para com o

mundo.” (Sol)

“E a expressdo pura da minha existéncia. Para min existir € estar
consciente da minha presenca no mundo e no outro e também estar
consciente da presenca do mundo e do outro em min. A compreensao
de corporeidade nesse sentido se revela como uma atitude natural da

minha vida em que todas as relacbes desenvolvidas comigo, com o
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outro e com o mundo séo carregadas de sentidos e significados que
se articulam, se formam e se transformam continuamente e esse
movimento se traduz em vida. Corporeidade € vida em movimento.”
(Al)

Esses conceitos se misturaram e tentaram se comunicar no compartilhamento
de experiéncias oportunizadas durante o curso, refletindo no entendimento de como
0 outro era pensado e as possibilidades e vias de ensino e aprendizagem. Verificamos
que as producdes de planos e planejamentos vieram carregadas de todas essas
concepgOes e percepcdes que podem ter se modificado ou se estabeleceram como
base das a¢Oes dos/as participantes.

No Quadro 1 pudemos perceber como os quatro grupos de trabalho trouxeram
propostas totalmente distintas e proximas dos entendimentos apresentados
previamente a respeito de corpo e corporeidade. Alguns grupos apresentaram
perspectivas na ampliagdo de visdes e de trabalho das relagdes, enquanto outros
mantiveram as concepc¢oes tradicionais de entendimento do ensino e aprendizagem
focados no contetdo e no desenvolvimento das propostas de maneira mais metodica.
A maioria buscou uma aproximacdo da humanizacdo nas propostas pedagdgicas,
mas foi nitida a dificuldade em trazer caminhos de transmutar os ambientes

educacionais.

Superac¢do, motivacao, qualidade de vida, termos que as vezes podem
ser admitidos como abstratos e utdpicos, podem passar a ser
constituintes do trabalho e da ac¢éo da educacéo fisica escolar para
uma educacdo permanente. Mais uma vez, propomo-nos a pensar:
Como trabalhar esses e muitos outros termos, e refletir sobre eles, em
uma disciplina curricular na qual, desde as primeiras séries do ensino
fundamental até a Gltima do ensino meédio, se tem a sensagéo de estar
assistindo a um mesmo filme por varias vezes, pois se faz tudo sempre
igual? (Moreira; Simdes, 2006, p. 82).

Para além de compreendermos que essas caracteristicas sdo necessarias em
aulas de Educacao Fisica escolar, entendemos que elas também precisam ter feito
parte ou podem fazer parte da realidade dos/as docentes que atuam nesse campo de
ensino.

Nossas experiéncias vém mostrando, ao longo dos anos, que a realidade desse
componente curricular pode ter sofrido melhorias no sentido da busca por um

reconhecimento e aceitacdo na formacgado educacional dentro das escolas. Mas,
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infelizmente, ndo € uma constante na maioria dos contextos escolares e muito menos
nas vivéncias de docentes que trabalham nesses ambientes de ensino.

O gue geralmente vemos sao professores/as cada vez menos motivados e com
conhecimento pouco aprofundado a respeito das possibilidades da Educacgéo Fisica
escolar para a formacdo humana, trazendo os imediatismos e modismos que sao
consumidos aceleradamente pela geracédo atual como contetdos prioritarios para as

aulas.

Claro estd que essa sensacdo e essa constatacdo indicam a
necessidade de nos preocuparmos com a formacéo profissional do
professor de educacdo fisica nos cursos de graduacdo em
licenciatura. Ser professor € muito mais que ser instrutor de exercicios
ou de atividades esportivas. Ser professor € adentrar, via curso de
licenciatura em educacao fisica, no universo dos conhecimentos da
area respeitando o ser humano que se movimenta intencionalmente
para sua superacdo em sua complexidade individual e coletiva. E
saber que seu trabalho educacional deve ser voltado para a autonomia
do aluno e que este busque o sentido de uma educacéo permanente
(Moreira; Simdes, 2006, p. 82).

Sabemos que dificilmente, sem qualquer experiéncia que possa estimular o
pensamento de professores/as para essas questdes, teremos diferentes realidades
nas escolas. Por isso a necessidade de oportunizar experiéncias mais humanas e
significativas nas formacdes de professores, para que possam despertar para o refletir
a respeito de suas acgoes e atuacoes.

Conseguimos perceber o quanto Ali e Ari se mantiveram firmes e convictos/as
naquilo que acreditavam, desde suas exposicdes de concepcdes e pensamentos até
suas propostas de ensino e aprendizagem condizentes com aquilo que defendiam
conceitualmente. Talvez o Grupo 1 tenha sido o mais fiel enquanto corporeidades
viventes. Percebemos uma sensibilidade de entendimento e conducao das propostas

feitas em comum acordo com suas atitudes fenomenoldgicas.

Cada professor traz consigo suas crencas construidas ao longo de
cada percurso particular de vida, oriunda de suas experiéncias de vida
e de sua compreensao de mundo e, no caso deste ensaio, também da
docéncia. A compreensdo sobre a docéncia decorre das escolhas
epistemoldgicas e pela cultura apreendida e compartilhada com outros
professores no chdo da escola (Kaefer; Bossle, C.; Bossle, F., 2018,
p. 110).

Poder perceber a interacdo fluida dos/as dois/duas participantes juntos/as foi

indispensavel para entendermos que ndo sao os anos de vida que determinam o bom
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ou melhor docente que ira atuar, mas sim a compreensao do que este/a docente faz
e pode fazer na Educacao. Ali e Ari demonstraram essa juncdo de tempo, experiéncia,
mas principalmente das vivéncias significativas para apresentarem corporeidades que
entendem o que querem e 0 que podem fazer nas suas formagbes humanas e na
dos/as discentes.

Sol, que anteriormente havia demonstrado uma concepcdo mais ampliada e
sensivel para o entendimento de corpo e corporeidade, pode ter sido vencido/a pelo/a
colega de grupo ao construirem sua proposta com um conteudismo mais exacerbado
e com limitadas possibilidades de exploracdo das corporeidades presentes. O grupo
de Sol (G3) foi 0 que mais demonstrou uma proposta pautada no contetudo e tendo 0s
sujeitos da aula como coadjuvantes do processo e com uma perspectiva de
rendimento e resultado, além da cobranca excessiva de resisténcia fisica para o
cumprimento das atividades desenvolvidas. Sol parecia ali, naquele grupo, também
ser coadjuvante das ideias, das concepcodes.

“Nao basta reproduzir os conhecimentos ja dominados, muito menos caminhar
no sentido do ensino de tarefas a serem seguidas sem a minima reflexdo dos

‘porqués’™ (Martins; Batista, 2006, p. 162). Quando aceitamos ideias e opinides que
sdo diretamente influentes em nossas praticas, mas que nao condizem com nossa
corporeidade, apresentamos um conjunto de recortes como acfes pedagdgicas. “A
licenciatura defendida por ndés é a que busca o conhecimento como forma de
libertacdo de opressbes, a que privilegia o trabalho com o ser humano que se
movimenta [...]” (Martins; Batista, 2006, p. 163). Assim, também ¢é indispensavel que
nos posicionemos nas situacdes de ensino e aprendizagem para que seja considerada
nossa concepgao a respeito do que defendemos como fundamental na nossa agao
docente.

Duda, apesar de nao ter realizado com seu grupo (G4) uma proposta de
vivéncia, demonstrou em suas experiéncias enquanto professor/a o quanto a
mudancga para uma perspectiva mais humanizada de ensino provocou mudancgas e
melhorias no desenvolvimento de suas aulas e nas possibilidades de exploracéo dos
potenciais dos/as estudantes durante as aulas. Manu, colega de grupo de Duda (G4),
demonstrou também essa mesma situagdo, mas por um processo inverso; de
conquista dessas percepc¢des (mais humanizadas), partindo, primeiramente, de suas
modificacdes e visdes pessoais. Manu talvez tenha sido o/a participante que mais

tenha explicitado o quanto foi importante perceber que é fundamental olhar para o
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outro com mais sensibilidade e valorizagdo do “eu” (enquanto ser vivente e singular),
destacando que isso ndo so € possivel, mas necessario nos ambientes educacionais.
Val foi quem mais se distanciou das caracteristicas desse grupo, tanto em
conhecimento de corpo e corporeidade, quanto em perspectiva de ampliar essa visao

prépria, sempre projetando ao outro a necessidade desses conhecimentos.

A docéncia como algo que é tecido em cada escola e com outros

docentes € compartilhada pelo coletivo de professores como um
conhecimento que é constituido na complexidade vivida por eles em
cada dia nos espacos escolares. E na relagdo com o outro que
compartilhamos nossas concepg¢des e crencas sobre a docéncia e
através dessa partilha formamos redes de apoio. Esse compartilhar
produz uma convergéncia dos aspectos de nossa identidade pessoal
com a nossa identidade coletiva (Kaefer; Bossle, C.; Bossle, F., 2018,
p. 110).

Compartilhamentos de experiéncias chegam para muitos, mas nem todos
conseguem absorver e aproveitar ao maximo as oportunidades de expansdo do
conhecimento que possuem. Ao associarmos essas experiéncias produtivas com a
melhoria de nossas possibilidades de ser-no-mundo, construimos conhecimentos
mais sélidos e que chegam aos discentes de maneira mais densa e convincente, pois
eles sdo uma representacéo de nossas corporeidades viventes.

Cris, Fabi e Sam mesclaram muito daquilo que conceituaram previamente com
as experiéncias compartiihadas e a proposta de aula. Mesmo ressaltando
constantemente o quanto os principios discutidos dentro das propostas da
Fenomenologia e Corporeidade eram importantes, foi percebido certo bloqueio para a
realizacdo das atividades que fluissem mais naturalmente de acordo com esses
principios. E como se Cris, Fabi e Sam acreditassem nisso, mas a vivéncia dessas
acOes baseadas na Corporeidade ainda estivesse distante do que eles/as sdo. As
variacfes de caracteristicas nas propostas apresentadas no Quadro 1 confirmaram
isso e demonstraram que existia ali uma busca pela tentativa de proporcionar o novo,

o diferente do que ja havia sido feito ou experimentado, mas ainda com certo impasse.

E compreensivel que se estabelecam dificuldades entre docentes e
alunos no ambiente da aula, dado o caldeirdo de culturas
compartilhadas que vai se produzindo em cada cultura escolar e
operando diferentes efeitos nesses atores sociais. E € através das
relacdes construidas entre os docentes e dos docentes com 0 meio
escolar que o conhecimento compartiihado pode ser gerado,
ressignificado, produzido e reproduzido socialmente (Kaefer; Bossle,
C.; Bossle, F., 2018, p. 112).
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Darci foi o/a que mais se apresentou em sua esséncia. Sua corporeidade
demonstrava um/a classico/a docente/académico aberto/a as possibilidades, mas
rigido na sua praxis. A confuséo dualistica de corpo e corporeidade ficou evidente na
proposta pedagdgica que buscou um corpo maquina de rendimento e eficiéncia, longe
da totalidade de ser integral e mais préxima da materialidade descrita de corpo
enguanto objeto.

E fato que préaticas tecnicistas sdo caracteristicas no campo da Educacio

Fisica, em especial a escolar. Todavia,

[...] considerando a educacéo fisica uma profissdo que atua com um
ser humano corp6reo, que se movimenta na busca de sua superacao,
esta deve ser encarada como uma profissdo que tem como objeto de
estudo ndo o movimento, mas sim o0 homem que se movimenta
(Martins; Batista, 2006, p. 164).

Ao experienciarmos as situacfes do curso e posteriormente indagarmos aos/as
participantes novamente se a concepc¢édo de corpo e corporeidade se modifica ap6s
as experiéncias vividas, nos deparamos com uma modificacdo dessas ideias e
pensamentos. Comprovamos 0 quanto as experiéncias vividas, e novamente
destacamos o voltar a ser discente como fundamental no processo de experimentar
estar na condi¢c&do do outro, valorizou a maneira como a maioria dos/as participantes
compreendeu a importancia da mudanca de pensamento a respeito de corpo e
corporeidade.

Ao questionarmos se a resposta do “que € corpo e corporeidade” para esses
participantes teria um conteudo diferente apds o curso, recebemos 0s seguintes

entendimentos:

“Sim, porque apoés tudo que foi experienciado, vivido, pensado e
refletido sinto que teria ainda mais elementos disponiveis para

responder o questionamento.” (Ali)

“Sim, acredito que as manifestacbes que me despertaram o
entendimento desses conceitos foram dissolvidas em inameros
guestionamentos reflexivos, estes que compreendem os ambitos da
curiosidade, criatividade e intensidade como elementos essenciais
para serem trabalhados enquanto a relacédo da corporeidade para com

0 nosso corpo e o do outro.” (Sol)
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“Sim, seria diferente. Porque corpo é para além de uma base e apice,
corpo também é sentir, ouvir, ver, a partir da sua realidade, identidade,

oportunidades.” (Manu)

“Néo essencialmente diferente, mas diria que a resposta seria mais
ampliada, justamente, pelo fato de ter contato aqui no curso com
alguns conceitos na abordagem fenomenoldgica de educacéo e,
também, pelo fato de termos explorado de forma muito significativa a

discusséo sobre corporeidade na escola.” (Ari)

“Acredito que sim. Pois o curso me fez abrir o leque de possibilidades
e ao mesmo tempo de desvendar os olhos acerca de pré-conceitos

estabelecidos.” (Duda)

Coincidentemente (ou néo) todos/as aqueles/as que demonstraram, desde o
inicio do curso, uma predisposi¢cdo para o ndo fechamento de ideias ou conceitos,
de concepcdes ou verdades, continuaram ampliando as possibilidades e dizendo
ser importante compreender que os conceitos e ideias poderiam SIM ser diferentes
nas possibilidades de pensar corpo e corporeidade.

Duda e Sol, que haviam descrito corpo e corporeidade com uma no¢ao mais
ampliada de pensar o ser humano, reforcaram, posteriormente ao curso, o quanto
essa visao a respeito da corporeidade precisava ser melhor explorada. Manu, que
no desenvolvimento das atividades pedagodgicas ja refletia e explicitava o quando
0s principios da Fenomenologia haviam mexido em uma caixinha um tanto quanto
delicada de transformacdo, explicitou que o subjetivo também precisa ser
considerado.

“Enfim, propor a visada fenomenoldgica justifica-se por ndo se tratar de
buscar uma trilha metodoldgica, mas, por haver a preocupacdo com a atitude de
humano no homem” (Moreira, 2012, p. 172).

Cris e Fabi permaneceram nas ideias de corpo matéria, objeto, conjunto de
sistemas. E a corporeidade como o outro lado de tudo isso, cabendo a ela a
representacdo da sensibilidade. Percebemos como esses/as participantes

possuem, ainda, forte a visdo dualista de perceber e entender corporeidades.
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“Corpo é a jungao das estruturas biolégicas com o aspecto social do
ser humano e corporeidade é. A corporeidade esta relacionada as
manifestacdes do corpo, a forma de se expressar, de perceber, de
interpretar os fenbmenos, de interagir. Por isso, corporeidade &, por
ser algo fluido, mutavel e com diferentes formas de manifestacéo e

interpretagao.” (Fabi)

s

Corpo é a estrutura 6ssea (forma humana) e suas estruturacdes
nervosas e funcionais. Corporeidade sdo as capacidades desta
estrutura que é capaz de produzir movimento conscientes atraves do
estimulo. Hoje imagino o corpo para além de suas estruturas, o que
vejo ou percebo sobre o corpo, pode ser modificado a partir de um
outro ponto de vista. A corporeidade é a percepcédo e integracdo do

COrpo com o universo, sentir-se pertencente.” (Cris)

Percebemos que as disciplinas da area da saude continuam sendo muito
influentes nas formacdes profissionais em Educacéao Fisica. Porém, é indispensavel
que lembremos que “[...] o profissional de educacao fisica, em qualquer area de
atuacéao, é um professor, e dessa forma, precisa de uma boa formagao pedagogica”
(Martins; Batista, 2006, p. 161). Essa ainda é uma falha nos cursos de licenciatura
do nosso pais, independente da area de formacdo. Em especial nos cursos de
Educacao Fisica, torna-se importante sempre lembrar que “O saber que temos esta
associado ao corpo-vivido, enquanto o conhecimento dos fisiologistas trata do corpo
objetivado” (Zimmermann; Saura, 2019, p. 128).

Darci e Val foram os/as mais rigidos/as na defesa de suas concepc¢des e néo
compreenderam em que medida seriam diferentes suas visdes de corpo e
corporeidade, mesmo apds tantas experiéncias que exploravam essa nocao de

ampliacédo.

“Néo, porque embora as discussées a respeito da fenomenologia
tenham sido maravilhosas e muito enriqguecedoras, a minha percepcao
a respeito do que é corpo e corporeidade pra mim continuam a

mesma.” (Darci)
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“Nao. Porque a partir do momento que conseguimos perceber o corpo
dentro do universo da Educacao Fisica, suas possibilidades e suas
guestbes sociais, conseguimos perceber também como muda a

corporeidade dentro desses mesmos aspectos.” (Val)

O corpo vivido merleaupontyano € muito mais um modo de
orientacdo do que uma entidade conceitualizada. Tem a ver com
esse entrelacamento corpo-mundo em funcdo dos projetos nos
guais estamos engajados. Assim, os estudos de Merleau-Ponty nos
ajudam a falar deste corpo que se movimenta, que é poténcia, esta
em constante relacdo com o mundo e a partir do qual reformulamos
gquestdes fundamentais para a Educacdo Fisica e o Esporte
(Zimmermann; Saura, 2019, p. 128-129).

Essa rigidez de pensamento pode se dar devido as certezas construidas e
fundamentadas na caminhada de atuac&o percorrida, o que gera uma sustentacao
de seguranca para as acdes docentes, mas, a0 mesmo tempo, pode engessar as
possibilidades de ampliar a qualidade e aprofundamento dos embasamentos que
continuardo a sustentar essa caminhada.

Sam foi o/a participante que mais nos trouxe variacdes a respeito de como a
ideia de corpo, mas principalmente corporeidade, estavam Ihe afetando. Entretanto,
pelo fato de ndo termos conseguido perceber em Sam uma transparéncia com
relacdo as atitudes fenomenoldgicas, e mais uma compreensdo intelectual
(cognitivamente falando) de entendimento a respeito de tudo o que foi falado,
compreendemos que esse/a participante ampliou seus conhecimentos a respeito do

tema, mas ndo conseguiu assumir para si essa compreensao.

“Creio que seria bem proxima, mas com maior atengdo a alguns
elementos: integridade do corpo; a importancia de fazer "boas"
perguntas; de procurar manter tod@s @s estudantes o tempo todo em
participagcdo; de "deixar" memodrias afetivas em cada momento; de
olhar mais para as individualidades e provocar os estudantes a

"pensar menos com a cabeca e mais com barriga.” (Sam)

Na Figura 21 verificamos bem essa realidade de Sam, pois, ao vermos o
entendimento de corporeidade se somando a uma ideia mais potencializadora de
corpo, identificamos também a ampliacdo das possibilidades de percebermos esse
fendmeno. Identificamos nas Figuras 21 e 22 como a relacao de corpo e corporeidade
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se consolidou com maior densidade e como caracteristicas mais subjetivas passaram
a conceituar o corpo gue anteriormente era muito mais identificado com caracteristicas
objetivas.

Partindo dessa primeira relacdo, conseguimos entender como experiéncias
potencializam nossos entendimentos e ampliam nossas capacidades de percepcao
daquilo que notoriamente é certo, cotidiano e verdadeiro para nés, mas que possui
ainda determinada superficialidade na maneira de compreender e propor.

Merleau-Ponty afirmou, em seus estudos, que aprendemos com o mundo vivido
e ndo com o mundo pensado. Assim, € indispensavel que construamos
conhecimentos cada vez mais densos e aprofundados, mas isso ndo pode ser
suficiente. A associagdo constante dos conhecimentos cognitivos com as nossas
vivéncias é fundamental para um aprendizado significativo. Com professores/as isso
nao é diferente, para que possam ensinar bem, precisam estar abertos/as a aprender
constantemente e bem (Moreira; Fernandes, 2022).

“‘Nao ha formagao e, portanto, fazer-pedagogico, que rompa com as
racionalidades consagradas (técnico-cientificas) se ndo levarmos em consideragéo o
corpo como expressao da existéncia que é cultural, histérica e temporal” (Moreira;
Fernandes, p. 208-209). Quanto mais conseguirmos trazer as Corporeidades para
nossas concepcdes e conhecimentos, menos dificuldades teremos para associar a
Fenomenologia com o fazer pedagogico mais humanizante.

Somados a essas percepgdes convergentes e divergentes, trazemos a fala dos
participantes como mais uma maneira de interpretar todo esse entendimento de Corpo
e Corporeidade, confirmando ou contradizendo essas percepcoes.

Quando, nas Figuras 19 e 20 e no Quadro 2, trazemos as contribuicdes das
expressividades dos/as participantes a respeito de como foi participar do curso,
compreendemos mais ainda o que até aqui foi descrito e dialogado. Pudemos
perceber o quanto a participacdo no curso foi significativa e fator predominante nos
registros de experiéncias ampliadoras de possibilidades.

E, no Quadro 2, temos o registro de 90% dos/as participantes se fazendo
presentes na U.S. “Mudanca da realidade a partir de novas experiéncias — 0 sentido
e significado”, percebemos a primeira divergéncia principalmente para Val e Darci que
demonstraram mais rigidez no pensar e refletir a respeito do tema abordado e
explorado no curso. Em suas escritas e falas foi possivel identificar o quanto os

conceitos findos e verdadeiros talvez nao sejam téo limitantes de modificacao.
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“Foi desafiador, muito desafiador. Muito tempo sem participar de
cursos, muito focada apenas na escola e conhecendo possibilidades
de ministrar aulas de uma forma diferenciada a partir da proposta da
fenomenologia, uma nova visdo da minha atuagéo dentro de sala de
aula, nova perspectiva de participagdo dos meus alunos, como seres

atuantes.” (Val)

A descricéo de Val confirma o quanto o olhar para o outro sofreu mudangas
significativas, inclusive para sua pratica. Isso nos reafirma uma nova maneira de ver,
perceber e interpretar corpo/corporeidade, talvez ndo no entendimento que Val
entenda, mas partindo dos principios fenomenoldégicos.

Quando passamos a perceber a nés, aos outros e as nossas relacdes como
fatores predominantes para as mudancas de ac¢fes, adquirimos um entendimento
diferente daquele que tinhamos antes, o que € necessario e fundamental para nossas
corporeidades aprendentes.

“Corporeidade é incorporar signos, simbolos, prazeres, necessidades, através
de atos ousados ou através de recuos necessarios sem achar que um nega o outro.
E cativar e ser cativado por outros, pelas coisas, pelo mundo, numa relacéo dialégica”
(Moreira, 2012, p. 145).

Val ainda trouxe em sua fala o refor¢o dessa divergéncia encontrada por nés

entre sua fala e escritas:

Entdo, assim, achei muito rico todas as aprendizagens, todas as
aprendizagens, achei rico demais da conta, todas as discussoes,
estou com o cérebro fervendo, desde o primeiro dia de curso, estou
com meu cérebro fervendo, estou tentando encaixar tudo, no meu dia-
a-dia de Educacdo Fisica, tentando passar tudo isso para minha
colega de profissdo que ndo quis fazer o curso, e eu falei “Perdeu’, e
assim paraver se gente muda essavisao, se agente mudaanossa
realidade de trabalhar a Educac&o Fisica dentro da escola. E um
desafio muito grande, eu estou com medo dele, porque eu sei que
eu vou errar muito, eu sei que eu vou ser criticada, mas eu ndo
estou me importando com isso, eu estou me importando com
tentar fazer o que eu aprendi aqui dentro da minha realidade |4

fora. Entdo para mim foi riquissimo isso aqui.” (Val, grifo nosso)
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Para nés, encontrar tais divergéncias de um pensamento, uma racionalidade
que aparentemente ndo mudou, mas que traz em sua corporeidade a clara
constatacdo dessa mudanca € algo muito enriquecedor. Isso porque, percebemos o
guanto o ser humano tem resisténcia no reconhecimento de precisar transformar suas
certezas e verdades, principalmente quando se trata de algo que conduz nossas
acoes.

Os conhecimentos construidos em formacgdes profissionais sdo, muitas vezes,
trabalhados como verdades absolutas que levam a maioria das pessoas a entenderem
gue perder essas verdades ou modifica-las pode nos enfraquecer ou fragilizar. Porém,
as corporeidades ndo se enganam. Elas sdo! Sim, elas sdo, e contra isso nao
podemos fugir a regra e negar. Nossas expressividades representam aquilo que nos
move, NoS guia e Nos motiva a seguir.

Apesar de Val ndo reconhecer que seus conceitos ou concepc¢des de corpo e
corporeidade ndo mudaram, sua corporeidade, na mais singela transparéncia, nos
revelou que sim, e isso a motivou inclusive a ir mais além e buscar mais.

Darci foi outro/a participante que ndo demonstrou ter modificado sua opinido a
respeito do que pensa e conhece sobre corpo e corporeidade ao escrever sobre 0s
conceitos relacionados a esse tema. Ao interpretarmos suas consideracfes de como
foi participar do curso, identificamos uma preocupacao do/a participante a respeito de
como alguns problemas da area de Educacado Fisica, que continuam os mesmos,

ainda que tenham se passado anos de estudos e consideracdes a respeito.

“O que foi muito agradavel e prazeroso, participar do curso e ver que
ainda os problemas da Educacao Fisica escolar ainda continuam
0S mesmos apesar de ja ter passado décadas de discussdes

sobre estes mesmos problemas.” (Darci, grifo nosso)

Ha, nessa preocupacao de Darci, uma incoeréncia com relagcdo a sua postura.
Afinal, se os mesmos problemas continuam existindo, néo seria pelo fato de estarmos
tentando por décadas resolvé-los da mesma maneira? Ou seja, ao ndo ampliarmos
NOSS0S pensamentos, opinides, percepgdes e condutas podemos estar contribuindo

para que estes problemas ainda existam. Complementando sua ideia escrita, ao
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relatar sobre o que foi participar do curso, Darci destacou mais um ponto que para nos

€ curioso dialogar:

“Entéo, assim, foi muito bom, rever coisas que eu ja tinha visto h&a
muito tempo, né, entdo assim foi muito prazeroso, fiquei muito
feliz, porque assim, dd um animo né...d4 um animo novo, da um

gés.” (Darci, grifo nosso)

Percebemos que para Darci a tematica tratada no curso é de grande valia, mas
uma divergéncia nas escritas e falas nos remeteu a tentar compreender o sentido e 0
significado da construcdo do conhecimento para os seres humanos e as diversas
areas de conhecimento.

Apesar de Darci ter demonstrado conhecer sobre a base epistemologica
abordada no curso, foi curioso sabermos suas consideragbes sobre 0s conceitos,
perceber sua praxis durante todas as atividades do curso e entender sua maneira de
ver o outro ao pensar e construir um plano/planejamento de ensino para outros. A
construcgéo feita pelo grupo de Darci (G3) foi a mais tradicional e fechada de todos os
grupos.

Percebemos entdo que, mesmo com conhecimentos mais “aprofundados”,
muitos parecem ndo conseguir trazer isso para a vida, para as corporeidades que

experienciam e experienciardo esses conhecimentos.

O ensino ndo garante a aprendizagem. O que garante a aprendizagem
é a vontade de aprender e a prontiddo para mudar. E o processo de
autotransformacdo que desencadeia a mudanca e propicia as
condi¢cOes para a aprendizagem. A sabedoria diz que Mestre é agquele
gue aprende, ndo aquele gue ensina, porque o mais dificil é ensinar a
si proprio e ensinar a si proprio € aprender. Portanto, partilhar essa
experiéncia encantada da aprendizagem permanente é o verdadeiro
trabalho do professor. Professor é aguele que partilha o processo de
aprendizagem (Feitosa, 1999, p. 71).

Aqueles que ndo conseguem resgatar a tempo, nas experiéncias vivenciadas,
essa oportunidade de aprendizagem deixam passar inUmeras situacdes ricas de
crescimento humano. Para noés, isso € uma perda enorme, pois nesse caminho
infelizmente encontraremos sempre mais obstaculos a serem superados e
dificuldades a serem dribladas no processo de ensino e aprendizagem.

As convergéncias de pensamento, constru¢do e defesa do ponto de vista de

Darci acabam divergindo desse conhecer prévio ou mais aprofundado dos/as demais
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participantes, pois ele se torna mais do mesmo quando ndo consegue vivencia-lo ou
transforma-lo ao longo de suas experiéncias.

As experiéncias, para serem validas, precisam estar abertas para o novo, para
a transformacéo, para as tentativas de possibilidades variadas e diversas. Somos
todos possuidores dessas oportunidades, mas precisamos nos atentar ao que fazer
com elas.

Merleau-Ponty foi um estudioso que valorizou sobremaneira a experiéncia e
inclusive apontou criticamente os estudos de Piaget ao desconsiderar a crianga como
produtora dos conhecimentos sobre si. A partir da visdo desse autor, Piaget deveria
ter brincado com as criangas ao invés de desprezar suas presencgas nas experiéncias

vividas, olhando apenas como um adulto que observa (Merleau-Ponty, 2006).

Temos o direito de compreender o tempo, a velocidade da crianca
como indiferenciacdo de nosso tempo, de nosso espago etc...? Isso &,
no momento mesmo em que se tentar respeitar os fendmenos,
rebaixar a experiéncia da crianca ao nivel da nossa. Porque é pensa-
la como negagdo de nossas diferenciagdes. Seria preciso chegar a
pensa-la positivamente, chegar até a fenomenologia (Merleau-Ponty,
2014, p. 193).

Muitas vezes nos comportamos assim, desprezando inclusive nossas proprias
experiéncias. A abordagem fenomenoldgica tenta trazer essa autonomia para nossas
construcdes e elaboracdes de conhecimento: a liberdade para sermos e vivermos
nossas experiéncias como significativas.

O/A participante Ali demonstrou bastante coeréncia ao descrever suas
percepcdes, somado a sua constru¢cdo em parceria com Ari no grupo 1 e ao relatar

posteriormente como foi participar de tudo isso.

“Participar do curso foi uma experiéncia singular. No inicio do curso o

An

guestionamento "o que vocé vé" foi proposto e enquanto participante
me senti instigado a pensar sobre como eu estava vendo e
percebendo tudo e todos ao meu redor. Ao fim do curso posso
dizer que tenho a sensacdo de estar com os "olhos abertos" para
novas possibilidades. Pensar o corpo a partir da fenomenologia
€ um desafio, mas se propor a este desafio tem sido muito

satisfatorio.” (Ali, grifo nosso)
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Se propor a tentar e experimentar o novo e o diferente talvez seja o caminho
mais facil de reconhecer e perceber novas possibilidades ao solucionar um problema.
Quando Ali se abre para isso, permite que as possiblidades de ver o outro e
compreender suas necessidades se ampliem, como conseguimos experienciar na

construcao proposta pelo grupo 1.

“Entdo € engracado, eu gosto de associar isso com a luz, porque
€, parece que as vezes ilumina um lugar que vocé ndo estava
olhando ou as vezes pega um cantinho ali que vocé estava
olhando, mas néo estava percebendo, entdo foi mudando em mim
essa questdo, de tentar realmente parar para ver como eu estava me

sentindo nesse processo [...].” (Ali, grifo nosso)

A sensibilidade com que Ali demonstrou estar aberto/a para o vivenciar as
oportunidades que estavam sendo ali colocadas, pode ser que, sido singular para que
o/a participante pudesse esgotar as possibilidades de explorar o todo dessa
experiéncia. O trazer a experiéncia para uma reflexdo do que sou, o que tenho sido e
feito nos processos pelos quais vivencio e construo minhas experiéncias é
fundamental para que o conhecimento ndo se torne estanque e inflexivel, mas sim

uma motivagao para buscar e reformular cada vez mais aquilo que sei.

A educacdo na perspectiva fenomenoldgica possui trés sentidos: a
educacéo dos sentidos, a educagéo da inteligéncia e a orientagédo da
existéncia. A educacao dos sentidos diz respeito a condi¢cdo corporal
do homem e a sua existencialidade. Aprender a ouvir, a ver, a cheirar,
a degustar, a sentir sdo fundamentais na apreensdo da realidade,
ampliando a capacidade de percepgdo do mundo. A educacgéo da
inteligéncia diz respeito a capacidade de refletir e de acrescentar
sentido, fundando-se na linguagem. E, por fim, a orientacdo da
existéncia é relativa ao posicionamento dos sujeitos diante da
realidade e a tomada de decisdo. Assim, aprender a falar, ouvir,
escrever, dangar, sdo aspectos da mesma aprendizagem significativa
[...] (N6brega, 2019, p. 82).

Juntamente com Ali, Ari trouxe muito desse ideia e, coincidentemente, ambos
também ja tinham tido certo contato com a base epistemoldgica da Fenomenologia,
assim como Darci.

Ari, ao descrever como foi participar do curso e posteriormente ao falar sobre
isso, ressaltou muito a importancia do todo vivenciado para suas reformulacdes

pessoais e profissionais. Para Ari, essas transformacdes geram um impacto direto no
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modo como estabeleco relagbes e como isso faz a diferenca nas nossas condutas
pessoais e profissionais. Assim, para Ari, ter a oportunidade de pensar corpo e
corporeidade baseado nas concepcdes que a Fenomenologia traz alicergca novas

maneiras de ver a si e perceber 0s outros.

“Foi uma experiéncia muito importante e significativa para aprender
um pouco mais sobre a abordagem da educacdo a partir da
fenomenologia, ampliar a nocdo de corpo e corporeidade e,
principalmente, perceber como aplicar nas aulas de educacao fisica
na escola.” (Ari)

“...] eu acho que as pessoas sao, geralmente, mais fechadas em
suas matrizes tedricas, eu gosto de ouvir o diferente. Entdo, eu
tenho sede por matrizes tedricas diferentes da que eu fui
formado, né. [...] e ai me veio algumas coisas, se eu ja sabia alguma
coisa e aqui...mas assim, muitas coisas fizeram sentido para mim. E
para mim, o ponto, o 4pice, né, do curso foi a tentativa de sentar e
construir uma aula, né, e dar essa aula. [...] eu adoro ser aluno, e um
dia me falaram que a palavra aluno significa A-LUNO , né, sem luz,
né, e o professor que é a luz...e aqui a gente viu que nao tem nada
disso... ndo tem necessariamente essa hierarquia, né, dos que sabem
e dos que ndo sabem, todo mundo sabe alguma coisa, a gente

aprende junto [...]. (Ari, grifo nosso)

Esse aspecto destacado por Ari para n6s € muito valioso: o de reconhecer a
atitude fenomenoldgica e ndo valorizar apenas 0s anos de conhecimento a respeito.
Ari conseguiu compreender sobremaneira como tudo isso foi estimulado durante o
curso, buscando com que cada um percebesse como podemos nos atentar para
modificar nossas maneiras de estar no mundo e vivenciar a0 maximo nossas
oportunidades e relacdes.

‘O mundo fenomenoldgico ndo é a explicitagdo de um ser prévio, mas a
fundacgé&o do ser; a filosofia ndo é o reflexo de uma verdade prévia, mas, assim como
a arte, é a realizacédo de uma verdade” (Merleau-Ponty, 2018, p. 19).

As construcdes feitas por Ali e Ari, ao pensarem o plano de aula, demonstraram
essa valorizagao de cuidar da maneira de se perceber, de reconhecer o cuidado de

perceber o outro e nas consequéncias disso nos ambientes de ensino.
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O mundo fenomenol6gico € ndo o ser puro, mas 0 sentido que
transparece na interseccao de minhas experiéncias, e na interseccao
de minhas experiéncias com aquelas do outro, pela engrenagem de
umas nas outras; ele €, portanto, inseparavel da subjetividade e da
intersubjetividade que formam sua unidade pela retomada da minhas
experiéncias passadas em minhas experiéncias presentes, da
experiéncia do outro na minha. Pela primeira vez a meditacdo do
filosofo é consciente 0 bastante para néo realizar no mundo e antes
dela os seus proprios resultados. O fildsofo tenta pensar o mundo, o
outro e a si mesmo, e conceber suas relacdes (Merleau-Ponty, 2018,
p. 18-19).
Seguindo nessa mesma perspectiva de ampliar os horizontes e poder ver o que
geralmente ndo € considerado, Sol trouxe suas consideracfes a respeito dessa

experiéncia.

“Participar do curso me permitiu ver o mundo a partir de uma
perspectiva mais ampla e menos estereotipada da Educacéo
Fisica e a relacdo das pessoas com tudo que esta ao seu redor.” (Sol,

grifo nosso)

Saber que a oportunidade de estimular olhares assim, por meio de um curso,
mesmo que rapido, provoca em nos a ideia de que podemos acreditar na superacao
de algumas questdes na Educacdo Fisica enquanto area de conhecimento. Ainda
existem muitos caminhos a se percorrer na busca efetiva de compreendermos melhor
a fundamental importancia de conhecermos mais e melhor o ser humano que esta
CON0sSco em nossos campos de atuacdo. Os discursos de superacdo parecem estar
muito bem elaborados, mas distantes de suas vivéncias.

A docéncia é acdo fundamental dos profissionais da area, e ainda hoje parece
ter certa resisténcia pelos proprios profissionais em o ser. Talvez esse ainda seja um
dos maiores desafios a serem superados nas formac¢des em Educacédo e Educacao
Fisica: destacar a real importancia do ser professor. Sem essa importancia,
infelizmente, muitos ndo olham para si e perdem a no¢éo da necessidade de olharem
para 0 outro com mais cautela e cuidado, de perceberem as corporeidades que
estaréo ali sedentas pelo aprendizado.

“Superar a ideia de uma educacao fisica que nada ensina e que pouco tem a
contribuir para a formagdo humana é obrigagédo de todos os profissionais que nessa

area atuam” (Nista-Piccolo; Sobreira, 2016, p. 197).
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Sol complementou a importancia de se valorizar as experiéncias nas relacoes,
ao comentar sobre a construcdo dos planos de aula e sua relagcdo com Darci nesse

desafio.

“[...] eu acho que foi assim uma troca, entre eu e ele, que me
despertou, €, a seguinte relacdo, de dissociar, ha verdade a diferenca
do outro, porque as vezes a gente esta muito assim “Ah, vocé é
diferente de mim” ou vai praticar alguma coisa, a gente tem as
diferencas, mas nao € porque, ah, eu ndo consigo fazer uma coisa
gue t4 errado. Porque sdo ali seus potenciais, é enxergar a
diferenca como uma valorizacdo do seu superpoder [...]. [...] ele
tem a nocdo de dar aula, eu tenho... Mas eu tenho uma no¢éao do que
€ uma brincadeira mais ludica, para poder ajudar ali a desenvolver,

talvez, alguma percepg¢do sobre posterior, a ensinar o esporte [...].

(Sol, grifo nosso)

A fala de Sol nos obriga a pensar e compreender melhor o outro e suas
caracteristicas. Nao perceber apenas o que € nominal, identitario ou de titulacdo, mas
sim a partir da corporeidade que se mostra e se apresenta diante de nossos olhos.

Isso € Fenomenologia, isso é Corporeidade, isso € buscar o humano no Ser
humano. Apesar de ndo percebermos uma aproximacao do que Sol desenvolveu na
proposta de aula, entendemos que essa experiéncia trouxe um lugar de fala e

modificacdo para situacgdes, inclusive futuras, de atuacéo desse/a participante.

Entender que a construcéo da identidade docente € um processo de
constante devir, reitera nosso inacabamento no oficio de professores.
Saber conviver com a ideia de que ainda estou em constante
transformacdo €é algo desafiador e inquietante. Em cada ato
pedagdgico construimos artesanalmente nosso trabalho e, também, é
através dessa complexa dindmica que validamos nossa identidade
docente (Kaefer; Bossle, C.; Bossle, F., 2018, p. 114).

Esse mesmo reforgo, de perceber melhor as corporeidades, foi trazido pelas

percepc¢des de Manu ao explicitar como foi participar do curso.

‘Me fez pensar e refletir bastante sobre minha forma de ver o
mundo e minhas aulas, ou simplesmente de me ver sem

julgamentos.” (Manu, grifos nossos)
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E complementou

“[...] foram trés semanas que ai eu comecei, também, a pensar, me
colocar no mundo fora da Educacgéo Fisica ou fora da escola, fora de
capoeira, fora de tudo, do trabalho, e me colocar, tipo, minha relagédo
com a minha familia, minha relagdo comigo mesma [...]. [...] entéo,
isso foi muito importante, isso meio que ressignificou muitos
conceitos que estavam, e que as vezes sao colocados navida da
gente, né, enfim... foi mais ou menos isso que eu senti. (Manu — grifos

Nossos)

Quando Manu se desperta para sair da zona de conforto a qual estamos todos
predispostos ou acostumados em permanecer, verificamos 0 quUao muitas vezes nos
portamos ou permanecemos como a sociedade, de uma maneira geral, nos molda ou
nos induz a ser.

As transformacdes s6 irdo acontecer com o desafio de sair dessas caixas
fechadas e buscar a transposicéo da barreira do padréo, do normal, do mesmo. Com
relacdo aos conhecimentos, geralmente nos moldamos por pensamentos, ideias que
nao nos representam ou nao nos aproximam daquilo que nos motiva a continuar. E
iSso parece ser mais comum do que imaginamos.

Manu, ao nos trazer essa reflexdo, nos obriga a pensar se o que fazemos é
verdadeiramente 0 que nos motiva a sermos 0 que Somos Oou se estamos apenas
cumprindo um protocolo “certo” aos olhos dos outros. E 0 conhecimento, ao longo dos
anos, seguiu muito essa linha ténue de convencimento pela imposicdo do certo e

verdadeiro, do que da ampliacdo das autonomias de pensamento.

Corporeidade é tema de discussdes cientificas, realizadas com
radicalidade, com rigor e de forma contextualizada, mas sem separar
0 corpo em partes para depois juntar; sem manipular pessoas para
depois desculpar; sem criar prosélitos para depois deixa-los a ver
navios; sem transformar teorias em dogmas, pois enquanto aquelas
sdo abertas e passiveis de reformulacdes, estes sdo sinbnimos de
regras imutaveis a serem seguidas, justificando tudo, as vezes até a
auséncia da corporeidade (Moreira, 2012, p. 145).

Quando entendemos a descrigao e fala de Duda, compreendemos tudo isso.
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“Uma experiéncia tnica e incrivel de abertura de possibilidades na

minha atuacao profissional.” (Duda, grifo nosso)

“[...] € bom demais a gente estar como aluno, eu acho que isso faz
muito bem, porque é, parece que quando a gente comeca a dar e
dar aula a gente esquece de se por como aluno [...]. [...] a gente ter
experienciado essas aulas como aluno é bom porque essa questdo da
situacao-problema é uma coisa que € muito louca também, porque ela
gera discusséo so6 de ela existir, e a gente fica pensando o que que é,
0 que cada um interpreta e isso mexe com a gente por dentro, faz a
gente pensar diferente, faz a gente tentar pensar coisas... ver as
acdes do dia-a-dia, para a gente melhorar.” (Duda, grifo nosso)

Todos os questionamentos trazidos por Sol, Manu e Duda trazem muito da
reflexdo para os destagques das U.S. do Quadro 2 intituladas “Experiéncias e
aprendizagem a partir da compreensdo dos processos” e “O (re)sentido e
(re)significado de si, do outro e do mundo a partir das experiéncias”.

Tais falas despertam para necessidade de prestarmos mais atencdo para 0s
processos pelos quais passamos e nas escolhas e caminhos que fazemos para
realizar essas caminhadas. Essas falas e escritas refletem também a mudanca de
opinido a respeito do que pensam ou julgam conhecer numa tentativa de ampliar as
possibilidades de se compreender melhor aquilo que sabem. Esses/as trés
participantes demonstraram convergéncias muito evolutivas nesses aspectos,
apresentando uma consciéncia fundamental para o melhor aproveitamento dessas

situacoes.

A liberdade, o projeto, a u-topia, a revolugcdo, sdo diversas
manifestacdes do sentido como rumo e orientagdo da existéncia, tanto
individual quanto coletiva, que a aprendizagem nao pode deixar de
lado, sob pena de ndo mais se verificar como humana e significativa
(Rezende, 1990, p. 57-58).

Cris e Fabi permaneceram mais num campo de estarem refletindo e

entendendo melhor todo esse processo.
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“Me sinto verdadeiramente grata por participar desse curso e poder
ampliar tanto meus conhecimentos e reconhecer ainda mais

possibilidades na Educacgéo Fisica.” (Fabi)

“Uma experiéncia gratificante; foram momentos de grande
aprendizado no qual pude refletir as diferentes formas de

representagao corporais presentes no ambiente escolar.” (Cris)

E ainda:

1...] entdo eu fiquei super a vontade no papel de aluna, no papel de

z

professora nem tanto, mas é uma experiéncia muito gratificante.’
(Cris)

“Entdo, isso foi muito importante e estd sendo muito importante e no
dia que comegou para frente, cada dia que eu sento l4 e penso “E, eu
posso ser diferente e eles ja me deram o caminho”, entdo é um
aprendizado que eu tenho certeza que eu vou levar para a minha vida
e esta sendo um ponto fundamental para eu ter a minha virada de
chave.” (Fabi)

“Advogar o principio da complexidade para um corpo ativo, uma corporeidade
aprendente, é assumir que ndo se esta procurando uma receita como resposta, mas
um desafio, uma motivagao para o ato de pensar” (Moreira; Porto; Maneschy; Simdes,
2006, p. 142).

Faz-se necessario destacar que 0 curso em nenhum momento ou objetivo
buscava ser uma “receita de bolo”, muito bem lembrado pelos/as professores/as do
curso, durante as oportunidades de ensino e aprendizagem. O intuito maior foi o de
fazer participantes despertarem para entendimento de si, dos outros e do mundo,
numa perspectiva de compreender o quanto essa nocao é indispensavel para
qualquer modificacdo que se possa ter ou perspectivar, seja no campo pessoal ou
profissional como aqui abordado.

Assim, quando Fabi e Cris destacam que a oportunidade foi fundamental para

mudancas de perspectiva de atuacdo ou de entendimento da area de atuacéo,
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esperamos que isso se dé e continue acontecendo numa profundidade de
entendimento das corporeidades presentes nos ambientes de ensino.

Sam nos trouxe mais uma vez uma reflexdo mais aprofundada a respeito da
racionalidade de compreenséao das experiéncias, mas ao mesmo tempo de resisténcia
pela maneira como a Fenomenologia se coloca como base de instigacéo de perguntas

e ndo de respostas.

“Coloquei como questao para mim mesmo: quando e como, em
minhas aulas, os principios da fenomenologia estdo presentes? é
possivel uma conciliacdo entre a fenomenologia e o materialismo
histérico-dialético? Participar do curso foi prazeroso, foi me sentir livre
para néo errar, foi muito reflexivo o tempo todo e me deixou mais
atenta ao longo das aulas que ministrei durante as semanas
subsequentes. Tentei me atender a questdes do curso no meu fazer

cotidiano como professora.” (Sam)

“Aonde é que na minha aula, essa base me influenciou? Mas, e
percebo que € uma coisa de formacdo minha, talvez eu tenha uma
formacéo de ter que ter uma diretividade, de ter que ter uma resposta,
entdo eu desde que comegou 0 curso eu tentei sair um pouco desse
lugar, mas eu ainda ndo consegui. Entdo, para mim, ter um conceito,
ter uma resposta, ter um objetivo, ter centralidade, controlar, ainda é

muito pungente.” (Sam)

Os questionamentos de Sam nos fazem refletir a respeito das propostas
realizadas, mas ao mesmo tempo no entendimento de suas préprias construcdes. Ao
conduzir, construir e elaborar algo para o outro com tamanho detalhamento, cuidado
e precisdo de conteudos, estratégias pedagdgicas e embasamento de valorizacao do
outro sem compreender em que ponto isso se aproxima da Fenomenologia, foi para
nds também uma incognita.

Talvez esse seja o ponto de maior diferenga da Fenomenologia de outras bases
epistemoldgicas, pois ela nos obriga a buscar aquilo que nos move e nos motiva a ser,
sem justificativas terceiras ou externas a corporeidade que nos representa.

Quando Sam nos aponta essas duvidas, angustias e percepcdes e nos

deparamos com constru¢des, compartilhamentos e didlogos tao intensos a respeito
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de tudo o que foi tratado, principalmente na aula elaborada pelo seu grupo (G2), nos
guestionamos se essa dificuldade em perceber essas aproximacfes ndo esteja se
esbarrando numa resisténcia de se aproximar a aceitar a base epistémica da
Fenomenologia.

“Talvez a coisa mais indispensavel que possamos fazer no nosso dia a dia,
enguanto seres humanos, seja recordar a nds proprios e aos outros a complexidade,

fragilidade, finitude e singularidade que nos caracteriza” (Damasio, 2012, p. 221).

A ética da sensibilidade comeca por inspirar a qualidade de atitudes
gue cada individuo deve ter consigo mesmo. Ela orienta cada um de
nos a tarefa de aprender a viver. A ética da sensibilidade nada mais é
do que a sabedoria da vida. A pessoa que nao sabe viver seu corpo,
dificilmente terd sensibilidade para entender a corporeidade alheia
(Santin, 2005, p. 231).

Para nés, isso é perfeitamente comum, principalmente quando somos
fortemente influenciados por bases anteriores que foram tdo intensas em suas
imposi¢cdes de conhecimentos e até convincentes em suas construcdes e justificativas
de se reforcarem e sustentarem ao longo dos séculos. Compreendemos o quanto
propor algo aparentemente discrepante possa causar esse estranhamento de que
esse seja um caminho e ndo os demais, ja tdo consolidados e estabelecidos

cientificamente.

Por fim, gostariamos de dizer como nasce a ética da sensibilidade. Em
primeiro lugar, ela exclui os corpos dos laboratérios de ciéncia e os
dos conceitos e definigcbes da metafisica. Ela ndo pensa o corpo como
veiculo da alma ou do espirito, nem como instrumento de trabalho ou
do prazer. A ética da sensibilidade surge da compreensdo de nés
mesmos, dos outros e do mundo, fazendo com que a vida seja vivida
em equilibrio e harmonia (Santin, 2005, p. 231-232).

A Fenomenologia vem propor uma alteracdo de constru¢do de conhecimento
gue se difere das demais, principalmente nessa questdo do pensar o conhecimento
baseado na construcao filosdfica. E isso, nos ultimos anos, tem sido descartado cada

vez mais devido a aceleracdo das producdes académicas e construcdes sociais.

Muito do que conhecemos sobre o movimento humano séo andlises
biomecanicas, fisiologicas, anatbémicas, psicolégicas entre outras
segmentacdes. Mas pouco sabemos sobre o ser que se movimenta,
ou sobre o movimentar-se humano como dialogo com o mundo. Ou
melhor: sobre esse movimentar-se muito o sabemos, visto que somos
nés em movimento, mas é um saber que ndo € da mesma ordem do
conhecimento posto que ndo esta claro e cristalizado. Neste caso
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gostariamos de demarcar uma distincédo entre saber e conhecimento.
O saber o qual nos referimos néo foi sistematizado, ainda ndo esta
apresentado sob a forma de palavra. Refere-se a um saber corporal,
sobre o qual nem sempre se consegue dizer, explicar. O conhecimento
— de qualquer espécie — pode ser nomeado, comparado, analisado
(Zimmermann; Saura, 2019, p. 119).

Somos corporeidades advindas da cultura em que vivemos, ndo podemos ser
alheios a essas influéncias e néo estranhar a presenca do diferente quando tudo nos
parece tdo claro e conceitualmente dirigido. Porém, permanecer no vicio de acreditar
que tudo que é conhecido esté finalizado ndo pode ser o caminho mais seguro para
os estudos da humanidade.

Somos colocados a prova a todo instante com relacdo aos conhecimentos da
raca humana. Isso por si s6 jA nos bastaria para compreendermos que entender o
Corpo como algo passivel de delimitacéo ndo poderia ser a melhor escolha. O Corpo,
hé tempos, ja deveria ser entendido enquanto Corporeidade.

Quando tentamos “associar” Corpo a Corporeidade caimos na constante
armadilha de tentar juntar partes ou associar o que acreditamos ser equivalente,
quando na verdade deveriamos entender um humano que vive e ndo um humano
estatico, delimitado e definido.

O pensar filosofico a respeito do Corpo nos exige isso. Exige-nos uma reflexao
aprofundada do que até hoje fizemos com nossos corpos e como nos diminuimos em
complexidade para caber nos conceitos formulados. O pensar filos6fico nos exige ndo
aceitar mais que a subjetividade “pode ser” um caminho para se conhecer melhor o
humano, quando na realidade é o caminho para entender o humano no mundo.

Corpo e Corporeidade sdo termos importantissimos para as formacdes que
buscam um conhecimento mais aprimorado da humanidade, que lidam diretamente
com Corporeidades que séo no mundo. Contudo, ndo podem ser termos conceituados
com concepcbes de melhor defini-los. Devem ser termos que exigem dos/as
profissionais das Humanidades - e aqui falamos de todos/as que trabalham com seres
humanos — uma busca constante pelo compreender os seres humanos em sua
complexidade e ndo em suas especificidades.

Nossa triangulacdo de descricbes mostrou muito sobre isso. Na maioria das
vezes, somos Corporeidades que estdo no mundo, sujeitas a toda e qualquer
influéncia que pode ndo conceber nossas esséncias e singularidades, mas enquanto

Corpos disciplinados e passiveis de adestramento que seguem por caminhos que néo
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nos representam, que nao nos revelam, que NAo nos apresentam enquanto seres que
somos. Tudo isso nos leva a pensarmos e perspectivarmos acdes pedagogicas —
como docentes que somos — para Corpos a serem moldados, formatados,
especificados, assim como as coisas do mundo.

Essa realidade nado poderia ser outra, afinal experiéncias, vivéncias,
subjetividade sempre foram desconsideradas ou submetidas aos demais
conhecimentos, mesmo hoje sabendo que sem elas nenhuma objetivacéo poderia ter
sido conquistada.

“Corporeidade nao é tema que vai salvar o mundo. No entanto, corporeidade &
existencialidade viva, e a vida preserva e se nutre da relagdo com o meio ambiente”
(Moreira, 2012, p. 146).

Acreditamos nos conhecimentos da Fenomenologia e da Corporeidade como
fundamentais para compreendermos melhor todas essas lacunas na caminhada ao
conhecimento humano. Para iniciarmos essa dificil tarefa de nos permitir
conhecermos a nés mesmos, sem véus, sem sombras, sem medo de percebermos

guem somos. Afinal:

Corporeidade sou eu, Corporeidade € vocé. Corporeidade somos nos,
seres humanos carentes, razdo pela qual nos movimentamos para a
superacdo de nossas caréncias. Corporeidade somos nés na intima
relacdo com o mundo, pois um sem O outro Sdo inconcebiveis
(Moreira, 2012, p. 146).
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7 CORPO E CORPOREIDADE NA EDUCACAO FISICA ESCOLAR: O QUE E,
COMO E E O QUE PRECISA MUDAR...NOSSA UTOPIA E CONSTANTE!

Apresentamos as diferentes maneiras de como o Corpo e a Corporeidade
foram lidos, vistos, descritos e interpretados por nés e pelos/as participantes do nosso
estudo.

Entendemos que as experiéncias humanas sao fundamentais para a
construgéo de saberes e conhecimentos e que a maneira como as vivenciamos se
tornam a base de nossas construcoes.

Compreendemos que 0 como eu me percebo é importante para a maneira
como eu consigo perceber o outro e 0 mundo; e essa consciéncia € necessaria para
o entendimento de minhas acdes e atuacbes enquanto ser-no-mundo.

N&o basta julgarmos o racional e o objetivo e continuarmos ignorando as
esséncias que compdem 0 Ser nos NOssos relacionamentos cada vez mais vagos,
vazios, frios, distantes e sem humanizacao. Ser Corporeidade implica termos atitudes
gque nos representem cada vez mais enquanto seres que sao pelas suas
subjetividades, pelas suas experiéncias, pelas suas manifestacbes enquanto
existéncias e vivéncias no mundo.

Nos ambientes educacionais, temos percebido, ao longo dos ultimos anos, um
distanciamento de tudo o que podemos dizer que é “humano” em detrimento do
acesso as tecnologias mais avancadas e do acompanhamento da evolucéo digital.
N&o queremos de maneira nenhuma culpar as tecnologias por essa lacuna que tem
separado o humano da raca humana, mas sim pedirmos reflexdes a respeito do qué
temos feito de nossas vivéncias e experiéncias, de nossos conhecimentos e atitudes.
Os conhecimentos cognitivos precisam auxiliar como acréscimos para nossas
Corporeidades e ndo para a anulacao do que poderiamos ser.

Sem perder a no¢do de que nem tudo é possivel alcancar com a tecnologia, €
necessario olhar para as relagdes cada vez mais distantes e entender que quase tudo
tem passado despercebido ao longo de nossas vivéncias. Fato € que estamos cada
vez mais distantes do que é realmente humano.

Com as experiéncias vivenciadas, conseguimos perceber que alguns
conhecimentos acabam engessando o ser humano na sua maneira de ser, pensar,

agir, e que novas experiéncias podem contribuir ndo para transformar ou fazer
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milagres de mudancas de comportamentos, mas podem permitir que cada um preste
mais atencdo em como isso pode direcionar suas condutas, falas, pensamentos e
acdes. Quando nos permitimos perceber melhor, descobrimos que podemos muito

mais.

Cada ser humano constréi o edificio de sua formacao. Para isso,
utiliza-se de prazer, de suor, de sacrificio, de disciplina, de renuncia,
de obrigacbes, de normas, de valores morais, entre outros. A
formagdo humana deve ter como alvos: ver o homem em cada
homem, bem como imprimir o selo de humanidade em cada
individuo para capacita-lo a ser uma pessoa. Essas ac8es
colaboram para a vivéncia consciente tanto de valores individuais
como o0s que sao significativos para a comunidade (Moreira, 2012,
p. 167).

Os estimulos dados aos seres humanos podem representar verdadeiras
oportunidades de reflexdo e mudanca de caminhos e nos auxiliam a compreender
como as relagbes humanas estao precarizadas no mundo em que vivemos. ISso ndo
€ subjetividade ou juizo de valor, é constatacdo. Mas, s6 entenderemos isso, quando
passarmos a ver o outro como potencial que esta em constante transformacao.

Ao olharmos a nossa volta e identificarmos a qualidade de nossas relacdes,
poderemos perceber que vivemos em um mundo de cobrangas e comprovagdes em
gue o tempo é destinado para produzir e provar 0 que podemos mostrar, enquanto
isso perdemos momentos de olhar a nés, ao outro e ao mundo que estd se
modificando constantemente, e nem estamos percebendo.

O entendimento de que os processos precisam ser melhor (re)significados nas
experiéncias de ensino e aprendizagens é de fundamental importancia para que haja
mudancas nas realidades educacionais. Enguanto isso ndo acontece, continuaremos
pensando em pessoas como “esponjas” que precisam ser inchadas e esvaziadas,
apertadas ou soltas para ganharem a forma que queremos.

Se antes viviamos numa sociedade em que “corpo” era objeto que permitia
executarmos o0 que precisavamos, hoje esse corpo continua sendo esse objeto, s6
que cada vez mais distante do humano que o permite ser. E como se ndo parassemos
para pensar como estamos, por qué estamos, se estamos bem ou mal, se sentimos
ou ndo sentimos. Assim, basta ligar o botdo de “liga” para fazer acontecer e torcer

para no fim do dia o botdo do “desliga” esteja funcionando bem, para permitir
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recarregar as “baterias” (caso contrario € s6 colocar um “desacelerador” para
desligar?!).

A maquina humana, chamada corpo, vem dando sinais de que ndo esti
funcionando bem. Sinal disso sé@o as inUmeras doencgas, sindromes e distarbios que
a ciéncia nao tem conseguido mapear e identificar (material e fisicamente falando)
suas causas e origens.

Entendemos que precisamos comegar a cuidar de nossas Corporeidades!

O corpo em qualquer ambiente educacional precisa ser compreendido,
considerado. As corporeidades docentes e discentes precisam ser respeitadas em
suas singularidades e significancias. E fato que 0s corpos estio presentes na
Educacdo, nas escolas, mas eles ndo podem ser menosprezados em suas
experiéncias e na relevancia das experiéncias vividas. Nao podemos fazer uso de
nossas Corporeidades, precisamos percebé-las; e mais, precisamos vivé-las. As
experiéncias sdo a base para que isso aconteca. Valoriza-las antes de tudo € papel
primordial para que busca mais humanizacao.

As formagbes de professores devem dar importédncia ao compreender e ao
cuidar do corpo-proprio para que possamos fazer valer a esséncia das Corporeidades
presentes nos processos de ensino e aprendizagem.

Permanecemos ainda na dinamica ciclica de ver, contar, integrar e analisar
corpos que sao como objetos passiveis de modulagéo e formatagao ditas “humanas’.
Distanciamos do que essas Corporeidades poderiam nos ensinar como experiéncias
vividas e transcendentes.

Quando destacamos, volta e meia, a necessidade de descrever mais sobre
processos educacionais, estamos incitando a interpretar mais e melhor um processo
que é composto de inUmeros momentos indissociaveis. Estamos insistindo na ideia
de que as Corporeidades presentes, hesses momentos, sdo fundamentais para serem

consideradas.

O que frequentemente acontece, contudo, € que enunciamos algumas
partes em um todo, mas negligenciamos outras; ou tentamos
segmentar os momentos, tomando como pedac¢os 0s momentos que
temos destacado; ou tomamos um momento como sendo equivalente
a outro, isto é, falhamos em sustentar uma distingdo (Sokolowski,
2014, p. 36).

Fazemos isso frequentemente com a Educacao, procurando considerar partes

do processo como fundamentais para a resolugdo dos problemas, mas
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desconsideramos as Corporeidades que déo vida a essas situacdes, que animam e
possibilitam a compreenséo dessas partes, como se elas fossem pedacos, portanto,
independentes dos momentos. Todavia, esquecemos que 0s pedacos podem, por
vezes, ser desintegrados do todo, pois conseguem por si se fazer existir, a0 passo
gue os momentos ndo podem ser desintegrados e destituidos dos pedacos que o0s
compdem. E preciso que entendamos que as Corporeidades aprendentes fazem dos
momentos educacionais que 0s sdo. Sem elas, esses momentos nao existiriam.

Dizer sobre educar e ndo considerar as Corporeidades é 0o mesmo que
considerar a visao e nao valorizar o olho que vé, prestigiar o toque e ndo exaltar os
orgaos que sentem.

Dizemos que um fendmeno, ao ser interpretado, se esgota quando passamos
a ver repetida ou constantemente as mesmas observacdes e caracteristicas. No
nosso estudo, pode ser que isso tenha acontecido em alguns momentos. Aos olhares
de muitos/as, em diversos momentos, mas para nés comecou a verdadeira repeticao
quando, ao triangularmos diferentes perspectivas de interpretacdo e de dados,
comecamos a nos deparar com as mesmas inquietacbes, 0S mesmos
estranhamentos, as mesmas convergéncias e divergéncias, mesmo sendo diferentes
Corporeidades a se mostrarem e de diferentes maneiras de se apresentarem. Somado
a isso, comecamos a perceber essas repeticbes se aproximarem de outras
interpretacdes ja feitas em outros grupos, outros momentos e outras épocas.

Corpo e Corporeidade sao temas de estudo muito trabalhados ao longo das
ultimas décadas. E desafio da ciéncia e da humanidade saber verdadeiramente sobre
si, os outros e o mundo. E objetivo da Fenomenologia instigar mais e mais pessoas a
buscarem por isso. E funcdo nossa apresentar informacdes e conhecimentos que
somem a essas necessidades.

Todas as vezes gue olhamos para uma crian¢a durante uma aula e nos
deparamos com algo que, apesar de anos de formacao e atuacao, nos enche os olhos
para o novo, estamos exercitando a atitude fenomenolégica de descobrir o novo
sempre, mesmo parecendo tudo ser velho.

A cada situacdo em que olhamos para nos e percebemos que o que tinhamos
certeza pode ndo ser tdo verdadeiro assim, nos encontramos no processo de
transformacao e transcendéncia, pois é o reconhecimento da mudanca que permite a

modificacao.
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Em cada oportunidade em que o mundo consegue nos dar motivos para olhar
mais a frente e termos a certeza de nossas “perfeicdes”, nossos conhecimentos,
nossas perspectivas com algo “faltando” ou um pedago em construgéo, é porque
temos a certeza de nossas corporeidades estarem gritando dentro de nos pela
necessidade do buscar mais.

Se nada disso puder ser chamado de atitude fenomenoldgica, talvez estejamos
precisando revisitar nossas certezas, nossas verdades, nossas utopias, Nossos
estimulos para o sermos Corporeidades. Mas, como a cada vez que isso acontece é
uma oportunidade nova de interpretarmos o fenémeno da existéncia... pode ser que
estejamos no caminho certo do inesgotavel, do infinito, do novo...quem vai poder nos
dizer sobre a certeza disso? Ainda ndo temos resposta, mas ao menos por enquanto
podemos nos dizer certos de que ninguém o conseguira. Afinal, para cada nova
tentativa de definirem o que buscamos, sera apenas mais uma maneira de nos mostrar
gque o que fazemos possui inumeras formas de apresentar o fendmeno da

Corporeidade vivente.
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Bairro Abadia - CEF 38 025-440 - Uberaba-MG

Telefonea: (34) 3700-63803
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Pagina 1 de 3

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
{Para Professores de Educacio Fisica da rede publica de ensino de Uberlandia e Académicos do curso de
Licenciatura em Educacio Fisica da Universidade Federal de Uberlandia - LIFLT)

Convidamos vocé a participar da pesquisa: “0 CORPO E CORPOREIDADE MNAS
AULAS DE EDUCACAO FISICA ESCOLAR: O QUE E, COMO E, O QUE MUDOU E O
QUE PRECISA MUDAR™. O objetivo desta pesquisa ¢ venficar como ¢ o trato do corpo/
corporeidade a partir da visio dos professores do ensino superior e educagiio bdsica, além dos
académicos do curso de Licenciatura em Educagio Fisica e de professores da rede piiblica de
ensine (Coléglo de Aplicacio Escola de Educacao Basica da Universidade Federal de
Uberlandia/ UFU [tederal], Estado e Municipio) de Uberlandia - MG. Sua participagiao ¢
importante, pols, a partir dos relatos dos académicos ¢ professores sobre o tema poderemos
identificar como se aproximam ¢ se distanciam as diferentes tases de tormacao e atuagioe dos
professores de Educacdoe Fisica que estio num mesmo universe de formacio (inicial ou
continuada).

Caso vocé aceite participar desta pesquisa, sSerd necessario vocé responder um
questionario online com (] pergunta (abertas) sobre corpo/corporeidade, participar de um curso
de extensdo (com duragio rapida — aproximadamente 30h' 03 dias) e responder novamente a
um guestionano online apos o curso de extensio com 02 perguntas (abertas) sobre corpo/
corporcidade e a participagio no curso.

Ouanto aos riscos desta pesquisa, pode haver a possibilidade de as informagdes serem
de conhecimento de terceiros, mas para minimizar possivels vazamentos de informagdes, os
pesquisadores fario todo estorgo possivel para a preservagio dos dados e redugio de possivels
risSCos.

Ainda que sua participagio na pesquisa nio decorra em beneficios diretos, acreditamos
gque indiretamente os resultados possam contribuir para discussoes e reflexbes criticas, acerca

Este documento devers ser emitido em duas viss, wma para o participante ¢ outra para o pesguisador,

Rubrica do participante  |[Data Rubrica do pesguisador  |[Data




199

Pagina X de 3

N\

Universidade Federal do Triangulo Mineiro
Av. Getlilio Guaritd, 159 - Casa das Comissbes
Bairro Abadia - CEP 38.025-440 - Uberaba-MG

Telefone: (34) 3700-6803
E-mail: cepiufim.edu.br

da formacgio e atuacio de professores de Educaciio Fisica escolar na cidade de Uberldndia, além
de outras localidades com as possivels publicagdes desse estudo.

Vocé poderd obter quaisquer informacgbies relacionadas a sua participagido nesta
pesquisa, a qualquer momento que desejar, por meio dos pesquisadores do estudo. Sua
participacio € voluntaria, e em decorréncia dela vocé nao recebera qualquer valor em dinheiro.
Vocé nio tera nenhum gasto por participar nesse estudo, pois qualquer gasto que vocé tenha
por causa dessa pesquisa lhe sera ressarcido. Vocé podera ndo participar do estudo, ou se retirar
a qualquer momento, sem que haja qualquer constrangimento junto aos pesquisadores, ou
prejuizo quanto a sua atividade profissional ou académica, bastando vocé dizer ao pesquisador
que lhe enviou este documento. Vocé nio sera identificado neste estudo, pois a sua idenhdade
scrd de conhecimento apenas dos pesquisadores da pesquisa, sendo garantide o seu sigilo e
privacidade. Vocé tem direito a requerer indenizacio diante de eventuais danos que vocé sofra

em decorréncia dessa pesquisa.

Contato dos Pesquisadores:

Mome: Vickele Sobreira

E-mail: d20211021 l{@uftm.edu.br

Teletone: (34)9 9991-6762

Endereco: Avenida Frei Paulino, n®15, Bairro Nossa Senhora da Abadia, Uberaba-MG, CEP:
IR025-180

Nome: Wagner Wey Moreira

E-mail: wagner.moreirai@uftm.edu.br

Telefone: (1999 B804-9667

Enderego: Avenida Frer Paulino, n®15, Bairro Nossa Senhora da Abadia, Uberaba-MG, CEP:
IR025-180

Em caso de dirvida em relagio a esse documento, favor entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da

Universidade Federal do Trigngulo Mineiro, pelo telefone (34) 3700-6803, ou no enderego Av. Getilio Guarita,

Rubrica do participante  |[Data Rubrica do pesguisador  |[Data
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159, Caza das Comissdes, Bairro Abadia — CEP: 38025-440 — Uberaba-MG — de segunda a sexta-feira, das 08:00
ds 12:00 & das 13:00 s 17:00. Os Comités de Etica em Pesquisa sio colegiados crindos para defender os interesses
dos participantes de pesquisas, quanto a sua integndade e dignidade, e contribuir no desenvolvimento das

pesquisas dentro dos padraes éticos.

Eu Ii o esclarecimento acima ¢ compreendi para que serve o estudo ¢ a quais procedimentos
serei submetido. A explicacdo que recebi esclarece os riscos ¢ beneficios do estudo. Eu entendi
que sou livre para interromper minha participagio a qualguer momento, sem justificar minha
decisdo e que 1sso nao afetara o tratamento que estou recebendo. Sel que meu nome nio sera
divulgado, que ndo terei despesas e ndo receberel dinheiro para participar do estudo. Concordo
em participar do estudo “O CORPO E CORPOREIDADE NAS AULAS DE EDUCACAO
FISICA ESCOLAR: O QUE E, COMO E, O QUE MUDOU E O QUE PRECISA MUDAR" e
receberel uma ecopia de minhas respostas pelo e-mail fornecido para as respostas do

questionario.

Uberlandia, 03 de agosto de 2022,

Assinatura do parhicipante

Assinatura do pesquisador responsivel
Wickele Sobreira
Telefone: {(34)9 99916762

Assinatura do pesquisador responsivel
Wagner Wey Moreira
Telefone: (19)% SE804-9667

Rubrica do participante  Data Rubrica do pesquisador  (Data
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ANEXO A — PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA EM
PESQUISA/ UFTM

UNIVERSIDADE FEDERAL DO Plataforma
TRIANGULO MINEIRO - UFTM asil

UL

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: CORFO E CORPOREIDADE NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA ESCOLAR: O
QUE E, COMO E, O QUE MUDOU E O QUE PRECISA MUDAR

Pesquisador: Wagner Wey Moreira

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 61450222 7.0000.5154

Instituigdo Proponente: Universidade Federal do Triangulo Mineiro
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5634 408

Apresentacio do Projeto:

As informacdes elencadas nos campos "Apresentacio do Projeto”, "Objetivo da Pesquisa” e “Avaliagio dos
Riscos e Beneficios” foram retiradas do arguivo Informagdes Basicas da Pesquisa
(FB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO, de 27/08/22) e do Projeto Detalhado
(Projeto_Doutorado_Corpo_Corporeidade, de 27/08/22).

Segundo os pesquisadores:

Introdugdo: "0 distanciamento do sentido e significado da Educagio Fisica escolar para os(as) estudantes,
professores(as) e até mesmo para colegas de outras disciplinas escolares reforgou ao longo de décadas os
questionamentos sobre a importancia desse componente curricular no ambiente escolar. Com foco nas
discussdes para questdes relacionadas a "o qué”. "como”™ e “por qué” ensinar a Educacao Fisica na escola,
professores buscaram maneiras de se afirmar no contexto escolar, ja que conhecimentos produzidos nao se
aproximavam do chio da escola ou os métodos eram distantes demaiz das realidades de ensino
(MOREIRA, 2012b; MOREIRA, 1580; TANI, 2012). Surgiram diversas possibilidades de respostas a estes
questionamentos que permeavam a Educagio Fisica escolar passando por teorias, abordagens, métodos
de ensino e praticas pedagdgicas gue contribuiram para que o componente curricular se fundamentasse
COMo Necessano e importante no processo de escolarzacdo dos(as) estudantes. A construcio de diferentes
abordagens que vieram no senfido de trazer esclarecimentos e orientagdes para o
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desenvolvimento da Educacio Fisica escolar (dentre elas: humanista, psicomotricista, desenvolvimentista,
construtivista, fenomenoldgica, histdrico-critica, socioldgica, antropoldgica) permitiram que o campo de
atuagio fosse melhor conhecido e até mesmo discutido na drea de Educacio Fisica, principalmente no
Ensino Superior, provocando diversos estudos e pesquisas e tomando o direcionamento da formacéo de
professores mais orientado. Entretanto, ndo pds fim nas causas da desvalorizagdo e incertezas sobre o
componente curricular no ambiente escolar (TAMI, 2012). Estudiosos da area (MOREIRA; NISTA-PICCOLO,
2009; MOREIRA; SIMOES; MARTINS, 2010; NISTA-PICCOLO; MOREIRA, 2012a, 2012b, 2012¢, 2012d)
propuseram alternativas para diminuir esse distanciamento entre a formagdo inicial e a atuagio com estudos
que investigaram e desfrincharam questies relacionadas a pratica pedagdgica e aos métodos de ensino,
reforgando a necessidade de um olhar mais atento para os agentes diretamente envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem da escola (professores e alunos), além dos destaques para a necessidade de uma
boa organizagio, estruturagdo e planejamento do curriculo da disciplina no periodo de escolarizagdo.
Entretanto, a visdo cartesiana, originada da formacao inicial @ nos modelos de educagdo tradicional, se
transpunha na atuagdio do ensino basico e o corpo continuava sendo tratado como algo a ser “*moldado” e
“consertado” (MOREIRA, 2012a) e professores continuaram encontrando dificuldades para o
desenvolvimento dos contelddos de ensino para as realidades e os contextos de seusisuas) estudantes. O
conhecimento sobre o corpo presente na educagio reforgava uma necessidade de mudanga na maneira de
entender, conhecer e interpreta-lo, com o intuito de que o discurso de “homem integral” pudesse se
materializar nas agtes docentes (GONCALVES-SILVA et al., 2016). As contribuictes advindas das teorias
fenomenoldgicas auxiliaram para um conhecimento mais amplo do corpo-sujeito (MERLEAU-PONTY . 2018,
2014) e uma mudanca de paradigma relacionada & educagdo e formagio dos individuos (MOREIRA, 2012a;
MOREIRA, 2012b). Aponto aqui alguns aspectos que podem contribuir para professores de Educacio Fisica
encontrarem dificuldades no desenvolvimento de suas aulas em diferentes niveis de ensino: 1)
conhecimento difuso, dogmatico e tendencioso com relagdo 4 area de conhecimento e & atuagio
profissional; 2) pouca aproximagio com conhecimentos relacionados a si mesmo, ao0s outros, ao mundo e
as coisas do mundo; 3) entendimento externo e alheio referente 4z questbes do engino como se as
questbes que permeiam o processo ndo fossem pertencentes a estes profissionais ou ndo fizessem parte de
suas atitudes pedagdgicas. Tudo isso nos leva a pensar e discutir questies que sdo fundamentais guando
pensamos a Educagdo e a Educacéo Fisica. Umas delas se refere & uma Educacdo que pode ser efetiva
para os envolvidos numa perspectiva mais ampla, plural @ complexa de homem, mundo e educagio:O
conhecimento pertinente deve
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enfrentar a complexidade. Complexus siginifca o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade quando
elementos diferentes sdo insepardveis constitutives do todo {como o econdmico, o politico, o socioldgico, o
psicoldgico, o afetivo. o mitoldgico). e ha um tecido interdependente, interativo e interretroativo entre o
objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso, a
complexidade & a unido entre a unidade & a multiplicidade. Os desenvolvimentos proprios & nossa era
planetaria confrontam-nos cada vez mais & de maneira cada vez mais inelutavel com os desafios da
complexidade. Em consequéncia, a educacao deve promover a “inteligéncia geral” apta a referir-se ao
complexo, ao contexto, de modo multidimensional & dentro da concepgdo global. (MORIN, 2011, p. 36,
grifos meus) Mas, uma educacdo assim 56 serd possivel se extinguirmos as concepgies especializadas,
simplistas, dicotomizadas, reducionistas e focadas nos conhecimentos especificos, segregados e destituidos
do todo. E preciso superarmos a ideia de que as especializagbes e hiperespecializagies sio maneiras
cometas de formagdo de professores em Educacéo Fisica (MOREIRA, 2008 apud MOREIRA; CHAVES;
SIMOES, 2017) e de “formagdo” de sujeitos para a vida, quando analisamos as atuagies de professores no
ambiente escolar. “A aprendizagem do mundo se faz com o corpo” (MOREIRA, 2012a, p. 140}, portanto, sua
concepgdo e ensino deve ir além dos aspectos anatdmicos, psicoldgicos, fisioldgicos, bioguimicos. Sua
concepgdo deve ir ao encontro das significagdes desse corpo no mundo em qQue vive, para que os
conhecimentos construldos possam ser existenciais. As ciéncias humanas, como estdo estruturadas no
tempo presente, pouco podem fazer para o estudo da condigdo humana. Elas estio fragmentadas. Assim,
tal qual as ciéncias biologicas, muito criticadas no final do sécule passado na drea da Educagdo Fisical
Esportes por sua fragmentagio, o que ndo permitia conceber com clareza a nogdo de vida, as ciéncias
humanas, por estarem compartimentadas, nao conseguem conceber a nogio de homem. (MOREIRA,
2012a, p. 148) Assim, entende-se gue para termos efetivaments novo direcionamento a respeito de como
desenvolver uma Educacio Fisica ampla, plural € gue contribua para a formacdo de cidadaos, precisamos
de novos olhares e novos significados desses temas. Os profissionais dessa drea tém muito a contribuir com
a educagao, socializando um nove conceito de corpo, a partir das diferentes expressoes de movimento que,
historicamente, fazem parte do seu acervo e outras, que possam vir a incorporar-se, considerando-se
também gue o movimento deve despertar no sujeito a percepgao de si mesmo como ser corporal, em
relagdo com os outros e com o mundo, e da sensibilidade como atribuidora de significado as agbes
humanas (MOBREGA, 2005, p. 83). Por focar, muitas vezes, apenas no fenfmenao fisico, o professor nio
considera outras formas de ver o humano € esquece a nogao da corporeidade. Para que a educacdo tenha
8553 perspectiva de
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compreensdo, € preciso que os docentes que nela estio inseridos entendam a corporeidade como atitude
pedagdgica capaz de transformar o processo de ensino e aprendizagem (GONCALVES SILVA et al., 2016;
MONTEIRO, 2009; MOREIRA; CHAVES; SIMOES, 2017). Uma educagdo pautada nos principios da
corporeidade reconhece a educagdo como experiéncia essencialmente humana (MOREIRA, 2012b;
MOREIRA; CHAVES; SIMOES, 2017). Para o entendimento dessas concepgdes de educagdo, do mundo,
do outro, das coisas do mundo, & preciso ampliar sua atitude pedagdgica, ampliar sua maneira de ver e
perceber os corpos e as “corporeidades aprendentes” (MOREIRA et al_, 2006). E para adotarmos atitudes
com essa vertente, precisamos ver o corpo de maneira ampla e complexa. Um corpo gue entende a
importdncia de suas vivéncias, experidéncias para sua transcendéncia (HUSSERL, 2020; HEIDEGGER,
2015; MERLEAU-PONTY, 2018, 2014; FRANCO; MENDES, 2015; MOREIRA; CHAVES; SIMOES, 2017).
Isso faz parte do viés pedagogico dado ao ensino e aprendizagem, & concordando com Mdbrega (2003, p.
68) & necessario reafirmar que “a aprendizagem nada mais € do que uma reorganizacio da corporeidade”™
A corporeidade vem auxiliar na associagdo da Ciéncia e da Educacdo Fisica, que passam a deixar de
manipular corpos para habitd-los, estudando o corpo-sujeito. Os saberes passam a ser relacionados ao ser
humano corpdrec & ndo o corpo do ser humano (MOREIRA; CHAVES; SIMOES, 2017). A corporeidade, ao
participar do processo educativo, busca compreender o fendmeno humano, pois suas preocupagbes estio
ligadas ao ser humano, ao sentido de sua existéncia, & sua histdria & &4 sua cultura. Para essa
aprendizagem ndo € possivel reduzir a estrutura do fendmeno humano a nenhum de seus elementos. Ha
que se utilizar uma dialética polissémica, polimorfa e simbdlica (MOREIRA et al., 2006, p 140). Professores
de Educacio Fisica escolar precisam ensinar pessoas a conhecerem, explorarem e identificarem suas
possibilidades de expressdo a partir de seus entendimentos sobre o corpo. Moreira (2012a) ja apontava
para um tripé que deveria ser a preocupagio dos professores formadores em Educacdo Fisica:
corporeidade, educacio e humanismo. Ressalto aqui a necessidade desse pilar na atuagio dos professores
de Educacio Fisica atuantes na educacdo basica. A drea de conhecimento ainda denominada Educagio
Fisica necessita ultrapassar seu estigio atual, a qual & considerada na escola como conhecimento de
menar valor, @ na sociedade em geral como reprodutora de movimentos mecanicos. Incorporar o sentido e a
atitude de corporeidade aqui apresentados, podera desencadear o desenvolvimento de uma Educagio
Fizica escolar em que o ser humano seja respeitado na aquisicdo dos conhecimentos relacionados com o
esporte, com os movimentos gimnicos, com as lutas, enfim, com a prdpria tradicdo da drea e, ao mesmo
tempo, propiciar atendimento & uma pratica generalizados do exercicio fisico sistematizado que, em primeiro
lugar, esteja compromissado em
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desenvolver o humano no homem (MOREIRA, CHAVES, SIMOES, 2017, p. 209). Precisamos inserir em
nossas praticas e estudos termos como SENTIR, PENSAR, AGIR, SONHAR, OUSAR, CRIAR,
TRANSCEMDER (MOREIRA; CHAVES; SIMOES, 2017) como balizadores de nossos estudos, pesquisas e
priticas pedagdgicas, como preocupagies da drea de Educacio Fisica. [..] Ha necessidade de uma
educagdo literalmente em todos os sentidos, no ver, no ouvir, no cheirar, no sentir, nas idéias, na misica,
enfim, aprendendo que o conhecimento possui miltiplas manifestacées de ocorrer, no qual resgatamos a
sensibilidade humana e os diferentes modos de percepcdo, como o ver, sentir, cheirar, dentre outros, o que
nos vai qualificando, aos poucos, na direcio da consciéncia dos outros de nds mesmos (MOREIRA, 2012b,
p. 202). Mas, para isso & preciso compreender o conceito trazido por Mereau-Ponty de que "A maquina
funciona; o corpo vive.” (MOREIRA; CHAVES; SIMOES, 2017, p.211). Talvez assim, possamos iniciar a
caminhada para uma educagio humana verdadeiramente humanizante. Fato & que para podermos acreditar
numa educagio do futuro, verdadeiramente eficiente, que proporcione a transcendéncia dos seres
humanos, precisamos pensar em uma educagio para a humanidade, em gue se considere o ser como
fenédmeno complexo e completo, sem redimi-lo a partes ou especialidades conhecidas e guantificaveis
(MOREIRA et al., 2018). Surge, entdo uma questdo orientadora: como se da o trato do corpo/corporeidade,
nas aulas de Educacao Fisica do Ensino Basico, pelos docentes (formados e em formacgao) da rede publica
de Uberlandia/MG?

Métodos a serem utilizados: “Afravés de pesquisa qualitativa (TRIVINOS, 1987) serdo feitas entrevistas com
académicos do curso de Licenciatura em Educacio Fisica e professores da rede plblica de ensino (Colégio
de Aplicacio Escola de Educacio Basica [federal], estado & municipio - da cidade de Uberlandia), que
estejam vinculados com agdes e experiéncias educacionais no Ensino Fundamental. Além disso, sera
proposto um curso de extensao a respeito do corpo e da corporeidade para os participantes do estudo com
o intuito de oportunizar experiéncias relacionadas & praticas e construgdes académicas relacionadas a
esses temas e conteddos. A coleta de informagbes se dard a partir da aprovagio do Comité de Etica e
Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Tridngulo Mingiro = UFTM & do CEP da Universidade Federal
de Uberlandia. Para a pesquisa, serdo tomados os seguintes caminhos: a) envio de guestiondrio online/
aplicagdo, instrumento do google forms, acs docentes & académicos participantes da pesquisa antes do
curso de extensdo com a questdo: "Para vocé, o que & corpo & o gue é corporeidade?”. Acompanhando o
questiondrio serd enviado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, e as instrugbes para o aceite e a
participacdo em nosso estudo. b) proposicio de um curso de extensdo
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para reflexdo a respeito de atitudes pedagdgicas baseadas nos conhecimentos de corpo e da corporeidade,
com o intuito de ampliar as possibilidades de entender a importancia desses temas para a Educacio Fisica
escolar. Estas aches sero desenvolvidas presencialmente com os académicos do curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica e professores da rede plblica de ensino (Colégio de Aplicacdo Escola de Educacdo Basica
[federal], estado & municipio - da cidade de Uberdandia), que estejam vinculados com agdes e experiéncias
educacionais no Ensino Fundamental. O curso de extenséo terd a seguinte estrutura: Serdo realizados 04
momentos de formacgio (organizados em trés fins de semana - trés sdbados) com duragéo total de 30h,
com praxis voltadas para as questdes conceituais, factuais, afitudinais e procedimentais que envolvam os
ambientes de ensino & aprendizagem. Com métodos que envolvam a participagdo, quase totalmente, ativa
dos inscritos. Serdo realizados exercicios, atividades, construgdes que estejam vinculadas com os aspectos
académicos relacionados 4 pesquisa, formagdo e atuagdo na drea de Educagao Fisica e cursos afins da
Educacido. Como momentos do curso serdo propostos os seguintes temas: Momento 1: Fenomenologial
Corporeidade e Corpo na Educacio e Educagio Fisica; Momento 2: Jogos na Educagio Infantil: aprender
brincando, brincar aprendendo; Momento 3: Pedagogia do Esporte: a corporeidade como possibilidade de
trazer mais sentido e significado para as praticas esportivas; Momento 4: Apresentagies de planos de aula e
Mostra cientifica. ¢) novo envio de questionario online/ aplicacdo aos docentes e académicos participantes
da pesquisa apds o curso de extensio com a questdo: "Para voceé, o que € corpo € o gue € corporeidade?”;
€& com a questdo: "0 que e como foi participar do curso de extenséo para sua formagdo e atuagdo
docente?”. Acompanhando o questiondrio serd enviado o Termo de Consentimento Livre & Esclarecido. O
professor Wagner Wey Moreira (responsével principal pela pesquisa) e a professora Vickele Sobreira =
pesquisadora assistente (docente da Universidade Federal de Uberlandia no Colégio de Aplicagdo Escola
de Educacgio Béasica [CAp Eseba/UFU] & doutoranda no PPGE/UFTM) coordenardo o curso. Serdo
respeitados e seguidos todos os protocolos de seguranga & salde previstos pelo Comité de Monitoramento
4 COVID 19 da Universidade Federal de Uberandia, respeitando as fases e exigéncias estabelecidas no
momento de realizagio do curso de acordo com as instrugbes do Protocolo de Biosseguranca da referida
instituigdo.”

Critérios de inclusdo dos participantes: *Participario do estudo os académicos do curso de Licenciatura em
Educacéo Fisica e professores da rede plblica de ensino (Colégio de Aplicacdo Escola de Educacdo Basica
[federal], estado & municipio - da cidade de Uberandia), que estejam vinculados com agdes & experiéncias
educacionais no Ensino Fundamental e gue aceitaremn a partir
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do preenchimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, fazer parte da pesquisa. Fard parte do
publico do curso os académicos do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica e professores da rede plblica
de ensino (Colégio de Aplicagio Escola de Educagio Bésica [federal], estado e municipio - da cidade de
Uberlandia), que estejam vinculados com acbes e experiéncias educacionais no Ensino Fundamental, sendo
oferecidas 40 vagas, a principio, a serem preenchidas por meio de inscrigio, abrindo primeiramente
oportunidade para os participantes da instituicio coparceira (CAp Eseba/UFU - licenciados e docentes até
50% das vagas) & posteriormente para a comunidade externa (50% das vagas e mais o remanescente da
primeira prioridade que nao for preenchida).”

Critérios de exclusio dos participantes: "Professores e académicos da drea de Educacdo Fisica da rede
particular de ensino. Professores & académicos da drea de Educagéo Fisica que nédo estejam vinculados
com agdes e praticas no Ensino Fundamental. Professores e académicos das demais areas de ensino, que
nao a da Educagdo Fisica. das redes plblica & particulares.”

Objetivo da Pesquisa:
Segundo os pesquisadores:

Objetivo geral: *Compreender como docentes e académicos da area de Educagio Fisica, em formacgéo
inicial ou continuada e atuantes no Enszino Fundamental, tratam o corpo e a corporeidade para o
planejamento, desenvolvimento & execugdo de suas aulas na rede plublica de Uberlandia/MG."

Objetivos especificos:

“Interpretar os discursos destes(as) docentes e académicos (formagdo inicial e continuada e atuagio no
Ensino Fundamental da Educacio Basica), da Licenciatura em Educacio Fisica e da rede plblica de ensino
(Colégio de Aplicacio (federal), estado e municipio) da cidade de Uberlandia, a respeito do corpo e de uma
educacdo que possa ter como base agdes fundamentadas na corporeidade;

<Propor um curso de extensdo que busque ampliar as reflexfes, destes(as) docentes e académicos
(formag&o inicial e continuada e atuacdo no Ensino Fundamental da Educacio Basica) da Licenciatura em
Educacao Fisica e da rede plblica de ensino (Colégio de Aplicagdo (federal), estado e municipio) da cidade
de Uberlandia, sobre o sentido e significado do corpo & da corporeidade e

Enderego:  Av. Getllio Guarita, n® 158, Casa das Comissdes

Bairra: Ahadia CEP: 38025-440
UF: MG Municipio: UBERABA
Telefone: (34)3700-5803 E-mail: cepuftm edubr

Pagina 07 de 11

207



IV

Continuagho do Parecer: 5634408

UNIVERSIDADE FEDERAL DO Plataoforma
TRIANGULO MINEIRO - UFTM asil

destes temas como eixo orientador de agbes pedagogicas na escola;

- Compreender como a visdo de corpo e corporeidade, de docentes e académicos em formacdo e atuacao
(Licenciatura em Educacdo Fisica e da rede pablica de ensino - Colégio de Aplicagdo [federal], estado e
municipio - da cidade de Uberlandia), pode ser ampliada a partir de influéncias de uma base epistemoldgica
gue se preccupa com o trato do corpo/corporeidade numa area gue tradicional e historicamente trabalha
COMm uma ideia de corpo-objeto;

- ldentificar quais a dificuldades em se trabalhar com os temas/conteldos nas aulas de Educacgdo Fisica
escolar a partir de uma visdo de corpo-sujeito e ndo de corpo-objeto com professores formados & em

formacéo (Licenciatura em Educagdo Fisica e da rede pablica de ensino - Colégio de Aplicacio [federal],

estado e municipio - da cidade de Uberlandia);

- Contribuir para a formacao docente (inicial & continuada) proporcionando oportunidades de estudos,

pesquisas & compartilhamento e publicagdo destes relacionadas com as praticas pedagdgicas e com as
experiéncias cotidianas destes professores a partir da formacgo de curta duragio oferecida, respaldada na
Fenomenologia.”

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Segundo 0s pesquisadores:

“Podera haver publicizacio das opinides dos participantes, a partir da publicagso de estudos realizados a

partir desta pesquisa. Para minimizar essa exposigdo, serd mantido sigilo de todos os participantes,
resguardando anonimato na publicagio de suas participacbes. Ndo ha riscos relacionados A participagao,

podendo oz voluntarios abandonarem a pesquisa a qualquer momento, caso se sintam prejudicados, ou
seja, de sua vontade.”

“Com relagao aos beneficios diretos aos participantes, acredita-se que oportunidades de cursos de extensao
seja para professores em formacao inicial, seja para professores atuantes (Educacio Basica), se fazem
necessdrios e urgentes nas licenciaturas do nosso pais. Indiretamente, sabemos que os resultados desse
estudo podem contribuir para ampliar as possibilidades de reflexfio e discussdes relacionadas a temas que
envolvem a formagio e atuagdo de professores em Educaglo Fisica e Educagdo oportunizando
consequentes melhorias nos processos de ensino e aprendizagem. Além disso, a estreita relagio entre
pesquisa e atuagio que o curo proporcionara podera contribuir para novas perspectivas na atuagdo
docente, favorecendo o ensino a pesquisa e atuacdo profissional como algo necessario e principalmente
possivel em nossas realidades.”
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Comentarios e Consideractes sobre a Pesquisa:

Os pesquisadores propdem realizar um estudo que visa investigar qual a concepgio de Corpo &
Corporeidade a partir de opinides de Académicos e Professores da drea de Educacgio Fisica da rede pdblica
de Uberlandia. Associado a essa investigagio serd proposto um curso rdpido de extensao que terd como
objetivo ofertar uma proposta de formacdo (discente/ docente), nas dreas de Educacdo Fisica e Educacao,
apoiada nos conhecimentos advindos da Fenomenologia/Corporeidade. O intuito do estudo & oportunizar
aos participantes um meio de acessar as possibilidades de uma Educagio mais humanizadora e sensivel. A
pesquisa sera realizada com professores da rede puablica (federal, municipal e estadual) e licenciandos em
Educacdo Fisica da cidade de Uberdandia/ MG. O curso rapido de formacgdo terd duracdo de 30h a ser
desenvolvido em frés dias aos fins de semana, alternados (02 turnos por dia - total de 03 dias), com a
participagdo ativa dos inscritos em propostas de atuagdo docente gue se pautem numa Educagdo mais
humana, que traga a importincia do sentido e significado do que € desenvohvido nos ambientes de ensino e
aprendizagem, com foco no(a) estudante e na importancia da Educagdo para sua vida. O curso sera
desenvolvido na Universidade Federal de Uberandia (UFU), no Colégio de Aplicagio Escola de Educacao
Bésica (CAp Eseba/ UFU) a partir da agdo de académicos e professores do Programa de Pds Graduagdo
em Educacio da Universidade Federal do Trigngulo Mineiro (FPGE/UFTM) = nivel Doutorado e que estao
vinculados ao Projeto de Bolsa Produtividade em Pesquisa - CMPg "Formagdo e Acado de Professores no
Ensino Fundamental: a presenca e ou auséncia de uma educagio de corpo inteiro & complexa™ A
professora responsdvel pelo curso & docente da Universidade Federal de Uberlandia no Colégio de
Aplicacdo Escola de Educagdo Basica (CAp Eseba/UFU) e doutoranda no PPGE/UFTM.

Equipe de pesquisadores vinculada na Plataforma Brasil: Prof Dr Wagner Wey Moreira (Responsavel
Principal) e Vickele Sobreira (pesquisadores assistentes).

Consideragies sobre os Termos de apresentacio obrigatdria:
Termos de apresentagao obrigatdria adequados.

Recomendagoes:
MNéo ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
De acordo com as atribuigbes definidas na Resolugdo CNS 510116 & Morma Operacional 001/2013,

Enderego:  Av. Getdlio Guaritd, n® 158, Casa das Comiasies

Balrro: Abadia CEP: 38 025-440
UF: MG Municipio: UBERABA
Telefone:  (34)3700-6803 E-mail: cepi@uftm.adubr
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o Colegiado do CEP-UFTM manifesta-se pela aprovacéo do protocolo de pesquisa proposto.
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O CEP-UFTM informa que de acordo com as orientagdes da CONEP, o pesquisador deve notificar na

pagina da Plataforma Brasil, o inicio do projeto. A partir desta data de aprovacéo, € necessario o envio de

relatérios parciais (semestrais), assim como também é obrigatéria, a apresentacdo do relatério final, quando

do término do estudo.

Consideracoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagdo
Informacdes Basicas PB_INFORMA(;GES_BASICAS_DO_P 27/08/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 1996072.pdf 12:40:55
Declaragao de DECLARACAO_AUTORIZACAO_FAEFI| 27/08/2022 |Wagner Wey Moreira| Aceito

|concordéncia UFU_pdf 12:40:11
Projeto Detalhado/ |Projeto_Doutorado_CORPO_CORPOR | 27/08/2022 |Wagner Wey Moreira| Aceito
Brochura EIDADE.docx 12:37:46
Investigador s
Projeto Detalhado/ |Projeto_Doutorado_CORPO_CORPOR | 27/08/2022 |Wagner Wey Moreira| Aceito
Brochura EIDADE pdf 12:37:33
Investigador
TCLE/Termos de |TCLE_MODELO.pdf 10/08/2022 |Wagner Wey Moreira| Aceito
Assentimento / 17:45:49
Justificativa de
Auséncia
TCLE /Temmos de |TCLE_CORPO_CORPOREIDADE.docx | 10/08/2022 |Wagner Wey Moreira| Aceito
Assentimento / 17:45:36
Justificativa de
Auséncia
Declaragao de DECLARACAO_COPARTICIPACAO _C | 10/08/2022 |Wagner Wey Moreira| Aceito
Instituicdo e ORPO_CORPOREIDADE pdf 17:44:42
| Infraestrutura i i
Cronograma CRONOGRAMA_PROJETO_CORPO_C{ 10/08/2022 |Wagner Wey Moreira| Aceito
ORPOREIDADE .pdf 17:44:26
Folha de Rosto folhaDeRosto_Corpo_Corporeidade.pdf | 10/08/2022 |Wagner Wey Moreira| Aceito
17:44:06
Situacao do Parecer:
Aprovado

Enderego: Av. Getullo Guarita, n® 150, Casa das Comissdes

Bairro: Abadia CEP: 38.025-440
UF: MG Municipio: UBERABA
Telefone: (34)3700-6803 E-mail: cep@uftm.edu br
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Mecessita Apreciagdo da CONEP:
Mao

UBERABA, 10 de Setembro de 2022

Assinado por:
Alessandra Cavalcanti de Albuguerque e Souza
(Coordenador({a))

Enderago:  Av. Getdlio Guarita, n® 1508, Casa das Comissdes

Balrro:  Abadia CEP: 38025-440
UF: MG Munlcipio: UBERABA
Telefone: [34)3700-6803 E-mail: cep@uftm.edubr
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