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RESUMO

GUIMARAES, Ana Lidia Felippe. Aprendizagem de virtude e desenvolvimento moral nas
aulas de educacdo fisica. Rio de Janeiro, 2012. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)-
Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

Esta pesquisa empirica teve como objetivo investigar como se desenvolve o
ensino/aprendizagem das virtudes na préatica pedagogica do professor de Educacdo Fisica no
modelo pedagdgico competitivo e cooperativo no nono ano do Ensino Fundamental,
observando-se os resultados destes no desenvolvimento moral dos alunos. A triade que
norteou este estudo foi a Educacdo Fisica Escolar, Curriculo e Etica/Moral. A Educagio
Fisica Escolar foi entendida como um componente curricular obrigatério no ensino
fundamental, que é uma contribuicdo na formacdo integral do aluno. As reflexdes sobre o
Curriculo tém como base os Pardmetros Curriculares Nacionais de 1997 que indicam o ensino
da Etica por meio de Tema Transversal e ainda reflexdes pertinentes a questdes
contemporaneas do pensamento curricular. A principal fundamentacdo tedrica ¢ a filosofia de
Alasdair MaclIntyre (2001). Este filésofo moral contemporaneo revelou que ha nas sociedades
uma desordem moral, como consequéncia do Emotivismo. Maclntyre propds a préatica das
virtudes em oposicdo ao emotivismo, tendo como ponto de partida a teoria Aristotélica e
criando sua propria tese sobre as virtudes. Destacou-se também para esta dissertacdo a
contribuicdo teodrica de Theodor Adorno, no que diz respeito a Barbarie Social com intuito de
aproximacdo ao conceito de Desordem Moral de Maclntyre. Para esta pesquisa foram
escolhidas as virtudes: Amizade, Perseveranca, Coragem e Justica. A metodologia adotada se
define como pesquisa qualitativa, por meio da pesquisa-acdo na perspectiva de René Barbier.
A coleta de dados foi organizada por meio de observacao participante nas aulas de Educacéo
Fisica se utilizando da técnica da Escuta Sensivel. Foram realizadas Oficinas e entrevistas
com os alunos, e entrevista com o professor da turma. A Analise de Contetido (Bardim, 1977)
demonstrou as incidéncias das virtudes nas oficinas em ambos 0s modelos pedagdgicos, se
confirmando nas entrevistas. Esta dissertacdo contribuird para o curriculo da Educacao Fisica
Escolar no que tange ao ensino da ética se aproximado de outras dimensdes contemporaneas
do curriculo, tendo a transversalidade da ética como eixo central nas aulas de Educacéo Fisica

no ambito escolar.

Palavras-chave: Curriculo. Educacéo Fisica.Adolescéncia.Desenvolvimento Moral.Etica
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ABSTRACT

GUIMARAES, Ana Lidia Felippe. Apprenticeship of virtue and moral development in the
classes of physical education. Rio de Janeiro, 2012. Dissertation (Master Degree in
Education)- Faculdade de Educagéo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2012,

This empirical research had as objective to investigate how the teaching/apprenticeship of the
virtues is developed in the physical education teacher” s pedagogic practice in the competitive
and cooperative model in the ninth year of the Fundamental Teaching. Observing the results
of these in the students” moral development. The triad that guided this study was the School
Physical Education understood as an obligatory curricular component in the fundamental
teaching that is a contribution in the student’s integral formation. The reflections about the
Curriculum is based on the National Curricular Parameters of 1997 that indicate the Ethics
teaching by means of the Transversal Theme and still reflections pertinent to contemporary
questions of the curricular thinking. The philosophy of Alasdair Maclntyere (2001) is the
main theoretical fundament. This contemporary moral philosopher revealed that is a moral
disorder in the societies, as the consequence of the Emotivism. Maclintyre proposed the
virtues practice in opposition to the Emotivism, having the Aristotelic theory as start point
and creating its own thesis about the virtues. It also was detached for this dissertation the
theoretical contribution of Theodor Adorno, as regards the Social Barbarity with the interest
of approximation to the conception of Moral Disorder of Maclntyre. The virtues: Friendship,
Perseverance, Courage and Justice were chosen for this research. The methodology adopted is
defined as qualitative research, by means of the research-action in the perspective of René
Barbier. The data collection was organized by means of participant observation in the classes
of Physical Education using the sensitive hearing technique. Workshops with .the students
were realized and interviews with the teacher of the group. The Content Analysis (Bardim,
1977) showed the virtues incidences in the workshops in both of the pedagogic models,
confirming it in the interviews. This dissertation will contribute to the curriculum of the
School Physical Education in respect to the ethics teaching moving closer to other
contemporary dimensions of the curriculum, having the ethical transversality as the central

axis in the classes of Physical Education in the school scope.

Key words: Curriculum. Physical Education. Adolescence. Moral Development. Ethics.
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1. INTRODUCAO

1.1 PROBLEMA

A funcdo de professora de Educacdo Fisica Escolar na Rede Municipal de Educagéo
da Cidade do Rio de Janeiro permite-me observar que ha valores em conflito, o que leva a
reflexdo, frequentemente, sobre a Etica na educacdo. A preocupacio e interesse acerca desse
tema se d&o sob a proposicdo de como a Etica se faz presente ou nfo na pratica pedagdgica da
Educacdo Fisica.

A trajetoria historica da Educacdo Fisica Escolar caminhou da prética pedagogica
tecnicista as ondas da psicomotricidade e do desenvolvimentismo que marcaram o final da
década de 80 e inicio de 90.

A psicomotricidade, que surgiu influenciada na area da Educacdo Fisica pelo francés
Le Boulch, enfoca o desenvolvimento psicomotor e a consciéncia corporal. A abordagem
desenvolvimentista, representada pelo autor Go Tani, trataria do estudo e da aplicacdo do
movimento, dos processos de desenvolvimento, crescimento e aprendizagem motora.

Destacam-se Medina (1983), Brancht (1986), Betti (1991) e, principalmente, Soares
(1992), com a proposta critico-superadora e Kunz (1991 e 1994) com a proposta critico-
emancipatoria. Atualmente, estes autores e os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil,
1997, 1998 e 1999) embasam o curriculo da Educacéo Fisica Escolar, favorecendo um legado
diferenciado da década de 80 e inicio de 90.

Desta forma, estes autores tiveram grande influéncia do pensamento de José Carlos
Libaneo e Dermeval Saviani com a abordagem critico-emancipatéria, como desdobramento
da tendéncia critica que valoriza a compreensdao do mundo, da sociedade e de suas relacdes.

Libaneo (1985) cunhou a pedagogia dos conteudos, que tem como eixo central a sua
transmissao e assimilacdo. O autor enfatiza que para a emancipacdo das camadas populares é
essencial o dominio dos conhecimentos escolares, no sentido critico-social, como requisito
para compreensdo da pratica social.

Mello (1985) considera as multiplas funcdes que hoje a escola tem e faz criticas a
inversdo do processo educativo. Essa inversdo reduz o essencial e o permanente do ato
educativo como os conteudos e a tarefa social da escola como aspecto secundario na formacao
do aluno. A autora argumenta, que “a fungdo possivel da escola publica é democratizar o
conhecimento” (MELLO, 1985, p. 11).
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Saviani (1983), em sua obra, destaca a necessidade dos educadores elaborarem uma
teoria educacional a partir de sua préxis e da atividade sistematizadora.

Na sua obra Filosofia da Educacdo explica que as situacdes problematicas concretas
levam o homem a refletir e, que essa reflexdo deve ser radical, rigorosa e de conjunto para que
ela possa ser considerada filosofica.

O autor, diante do problema da marginalidade e para explica-lo, identifica dois grupos
de teorias educacionais: teorias ndo criticas e teorias criticas reprodutivistas. Referindo-se a
essas teorias, afirma que elas ndo contém uma proposta pedagdgica, apenas explicam o
mecanismo de funcionamento da escola. (SAVIANI, 1983).

Em defesa da teoria critica, Saviani (1983) argumenta que esta tem que dar substancia
concreta a luta contra a seletividade, a discriminacdo e a baixa qualidade do ensino as
camadas populares.

Sempre  houve intensos questionamentos e estudos por parte de
professores/pesquisadores, que efetuaram uma anélise das abordagens da Educacdo Fisica
escolar a partir do percurso historico da teorizagdo do curriculo.

Nesse sentido, Lopes (2000) ressalta que o pensamento curricular brasileiro na
atualidade mescla-se entre o discurso pds-moderno e a teorizagdo critica, como ponto central
politico. A autora, nesta perspectiva, enfatiza que as formas de conhecimento devem ser
interpretadas como histéricas e, portanto, sofrem modificacGes em seus principios, e que
existem racionalidades setoriais as diferentes areas de conhecimento humano, as quais ndo
devem ser reduzidas umas as outras.

A triade Educacdo Fisica Escolar, Curriculo e Etica/Educacdo Moral norteara a
discussdo desta dissertacdo. O curriculo da Educacdo Fisica sofre influéncia na definicdo e
redefinicdo do campo/sistema educacional, ocupando uma posicdo central nos debates
escolares, académicos e na instancia governamental.

Na Educacdo Fisica, como componente curricular e por ser uma pratica de
significacdo especifica constituinte da cultura escolar, faz-se observar a necessidade de novas
proposic¢des curriculares.

Neira e Nunes (2008) descrevem que o curriculo é uma forma de politica cultural e de
relacbes de poder, que toda tendéncia pedagogica é uma teoria curricular. Um processo
discursivo intimamente ligado a nossa identidade, & nossa subjetividade, a nossa

personalidade.
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O curriculo é descrito ainda como pratica de significagdo, como um campo
polissémico, de identidade social, um empreendimento ético e politico. (MOREIRA,; SILVA,
1995, 2002 apud NEIRA; NUNES, 2008).

Compreende-se o curriculo como além de procedimento técnico e instrumental, dado o
seu caréater sociocultural e politico. Dentre os estudos relevantes que abordam uma teorizacao
do curriculo, destaca-se o trabalho realizado por Moreira (2005), que enfatiza a tradicéo
critica do curriculo, guiada por questdes socioldgicas, politicas e epistemologicas.

Esta teorizacdo do curriculo articula-se com a politica cultural, de forma que ha uma
criacdo simbdlica cultural que consiste em um terreno, no qual se confrontam diferentes
concepcodes de vida social e que funcionam como meios de cria¢do, recriacdo e significacoes
de sujeitos. Segundo Moreira (2005, p. 106)

Uma pedagogia critica examina cuidadosamente e por meio do didlogo as vias pelas

quais as injusticas sociais contaminam os discursos e as experiéncias que compdem
a vida cotidiana e as subjetividades dos alunos que neles investem.

Dessa maneira, o curriculo € considerado um artefato social e cultural, envolvendo
relages de poder, transmitindo vis@es historico-sociais, construindo e produzindo identidades
individuais e sociais. O autor entende como crucial o curriculo para além da organizacdo do
conhecimento escolar, implicando outros eixos que o norteiam e as transformacbes das
relacdes de poder.

Nesse sentido, ressaltam-se Henry Giroux (1987) e Michael Apple (1983), que
desenvolveram uma teorizacdo critica sobre a pedagogia e o curriculo; Giroux (1987)
elaborou criticas a visdo empirica e as pedagogias tecnicistas, ao se concentrarem em critérios
de eficiéncia e racionalidade burocrética, deixando de levar em conta o carater histdrico,
social e politico das a¢cdes humanas e, particularmente, no caso, do curriculo, desenvolveu em
seus trabalhos a possibilidade de resisténcia e oposicao para a rebelido e a subverséo.

Ja Apple (1983) coloca o curriculo no centro das teorias educacionais criticas,
enfatizando as relagdes sociais de classe e a andlise politica centrada nas relacdes de poder.
Relaciona o curriculo com estruturas sociais e econémicas mais amplas. O autor recorre ao
conceito de hegemonia, que favorece a visdo do campo social como um campo de
contestacdo, e de processo de produgdo cultural e social exercido no curriculo.

O foco prioritario das analises educacionais criticas esta no seu carater sociopolitico,
isto é da relagdo educacdo/ sociedade, o que torna fundamentais tais discussoes,
principalmente, pelo reconhecimento da instancia escolar em considerar o curriculo como

projeto cultural.
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No que diz respeito a0 componente da triade Etica /Educacdo/ Moral destaca-se o
pensamento do filésofo Alasdair Maclntayre que se preocupa em pesquisar questdes da
moralidade na po6s-modernidade e por seus pressupostos que sugerem possibilitar o ensino da
Virtude para a plena realizacéo da vida ética.

Maclntyre (2001) apdia-se na tradigdo aristotélica e adotou para isso, uma perspectiva
neoaristotélica. A partir de sua fundamentacdo filosofica, abordam-se reflexdes sobre os
estudos da ética, aprofundando os conceitos de Desordem Moral e Emotivismo, Virtudes para
a aprendizagem/ensino da Educacgdo Moral.

E mister destacar que Maclntyre (2001) estd atento as transformacdes do contexto
social, isto é, uma conexao entre moralidade e a institucionalidade propria de cada sociedade,
buscando uma comunicacgao racional, coerente e inteligivel para a existéncia de um consenso
guanto ao bem da pessoa humana e da comunidade.

O autor descreve que a Desordem Moral existente na sociedade esta especialmente
ligada a um estado de Emotivismo no plano da vida ética. A teoria do Emotivismo tem como
ideia central a emocdo e suas explicacbes, que estdo na polaridade entre o prazer e o
racionalismo. Argumenta ainda, que por meio das virtudes alcanga-se a eudaimonia, que de
maneira especial foi traduzida por felicidade, prosperidade e bem aventuranga como um
estado da pessoa e da espécie humana que se sente bem e faz o bem. A virtude, enquanto
qualidade, se apresentam como proposta fundamental em contraponto a esse estado de
desordem moral.

Maclntyre (2001) menciona que o Emotivismo é uma doutrina de juizos morais
pessoais e que esses ndo passam de expressdes de preferéncia, expressdes de sentimento ou
atitudes de prazer individual e de carater valorativo.

Lins (2007) enfatiza que o Emotivismo se manifesta por sua natureza fortemente
ligada as preferéncias pessoais e egoistas; encontra um terreno fértil nas mudancas ocorridas
nas sociedades atuais, na perda de paradigmas, no crescimento da subjetividade, no
hedonismo, na auséncia de autoridade e na destruicdo da tradigéo.

Dos escritos deste filosofo destacam-se aqueles concernentes a Educacdo Moral
voltada para a pratica escolar, buscando encaminhamentos para a préatica da Educacdo Fisica
Escolar na contribuicdo da formacdo ética dos alunos. De acordo com Lins (2007) é
notadamente pela educacdo das criancas e dos jovens, que se pode reverter o quadro tragico
em que a Educacéo se encontra do ponto de vista da vida moral.

A Lei n° 9394/96 de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) norteia as propostas

curriculares dos estados e municipios. Os Parametros Curriculares Nacionais (1997, 1998),
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com orientagdes para o pleno exercicio da cidadania, criaram condicdes para que a Educacao
Fisica elaborasse questdes sociais importantes, articuladas aos temas transversais na
construcdo da cidadania de forma critica.

No que diz respeito aos Pardmetros Curriculares Nacionais, a aprendizagem da Etica
ocorre por meio da abordagem de quatro blocos: Justica, Dialogo, Solidariedade e Respeito
Mdtuo. H& nos PCNs objetivos especificos que devem ser alcangados por parte do
profissional de Educacéo, referentes aos blocos relativos a tematica da Etica.

No que tange a Educacdo Fisica Escolar, os Pardmetros Curriculares Nacionais
destacam as categorias de contetdos, abordando a perspectiva atitudinal, que se refere as
normas, valores e atitudes. Os contetdos atitudinais sdo colocados como prioritarios na
aprendizagem da pratica da cultura corporal com a intencdo de ndo reduzi-los a mera
aprendizagem tecnicista e de forma alienada.

Os conteudos atitudinais sdo relacionados aos principios éticos, que refletem os
comportamentos e o discurso do sujeito, isto é, as formas que as pessoas encontram para
expressar seus valores e posicionarem-se nos diferentes contextos. As normas constituem as
formas de expressar os valores, por meio de padrdes e regras comportamentais compartilhadas
coletivamente, orientando o que se deve, e 0 que ndo se deve fazer.

Nestes contetidos, hé os principios da competicdo e da cooperacao que sdo abordados
nos ciclos de formacdo, que correspondem atualmente ao periodo do 1°ao 9° ano do ensino
fundamental. A competigdo tem como finalidade a “participa¢do em atividades competitivas,
respeitando as regras e nao discriminando os colegas, suportando frustracdes, evitando
atitudes violentas” (BRASIL, 1998a e 1998b, p.74).

Observa-se nos PCNs uma contradigdo e um dualismo entre o enfoque competitivo e
enfoque cooperativo, quando se descrevem que na pratica da cultura corporal deve haver
predisposicdo a cooperacdo e a solidariedade, predisposicdo ao dialogo e ao respeito a si e ao
outro. E, contrariamente, evoca a valorizagdo do desempenho esportivo e aceita¢do da disputa
como um elemento da competicdo, mas desvinculada dos resultados.

Ha forte identificacdo da Educacdo Fisica com a competicdo, principalmente, no
imaginério social. Enfatiza a visdo da esportivizacdo (Correia, 2006) no contexto escolar,
provocando incentivos a competicdo reforcada pelo sistema educacional, com o discurso de
que a sociedade é competitiva. Na pratica pedagogica da Educacdo Fisica no modelo
competitivo, especificamente o esporte, acentua-se davidas e reflexdes, favorecendo um longo
periodo de sincretismo de posturas, teorias e tendéncias encontradas ainda no cotidiano

escolar.



18

Denomina-se a competicdo como sendo um processo de associagdo e incorporagédo do
esporte de rendimento com as manifestacfes corporais populares (Correia, 2006). Observa-se
que ha a tentativa de reproduzi-lo nos espacos publicos como ruas, pracas e mais
especificamente, no espago escolar, no qual as acGes se caracterizam pelo individualismo,
pelo incentivo de formar adversarios e de obter prazer e satisfacdo (NEIRA, 2006).

Professores/pesquisadores vém criticando este modelo e construindo, ha algum tempo,
um amplo repertdério tedrico a partir de observacbes que possibilitam reflexdes para a
transformacéo da pratica pedagogica do professor de Educacédo Fisica para além de uma visdo
reducionista do esporte.

Surgiram diversas tendéncias, entre elas a proposta dos jogos cooperativos com o
objetivo de buscar a formacdo dos alunos com valores mais humanitarios, de jogos com mais
oportunidades, sem violagdes fisicas e psicoldgicas.

Correia (2006) considera que, na Educacdo Fisica ou em qualquer disciplina escolar,
deve-se respeitar os alunos e sua cultura de forma igualitaria, sem sentimentos de
superioridade e de autoritarismo. Os jogos cooperativos sdo jogos de compartilhar, geram
pouca preocupacao com o fracasso ou com o sucesso como fins em si mesmos.

Autores como Lovisolo (2001), Oliveira (2002) e Brotto (2002), entre outros
argumentam que a competicdo ndo deve ser eliminada das aulas de Educacao Fisica, mas sim
que haja a ressignificacédo critica do significado da competi¢cdo. Afirmam que o problema da
competicdo ndo € um problema que se reduz a forma como se joga, 0 que esta presente é parte
fundamental do sistema cultural dominante em nossa sociedade.

A competicdo, como estratégia na aprendizagem/ensino da Educacdo Fisica Escolar
como uma Unica prética, reforca a ideia de uma sociedade de exclusdo e de individualismo.
Entretanto, é significativo compreender que os enfoques competitivos e cooperativos nao se
sobrepdem, mas se complementam e enriquecem as relacdes, desde que se considere a
perspectiva cultural e a atencdo as relacdes sociais justas, que incentivem a solidariedade com
acOes coerentes a esses valores.

Nos modelos curriculares dos anos 80 e 90, os professores de Educacéo Fisica Escolar
passaram um bom tempo aprendendo a fazer, estudando os conceitos das ciéncias
biopsicosociais e procurando fazer de suas aulas as mais dindmicas. Entretanto, observa-se
que no curriculo pautado no modelo competitivo e no modelo cooperativo ha conflitos, no
que se refere aos valores e atitudes dos alunos. Diante desta afirmativa, cabe ao professor de

Educacdo Fisica uma reflexdo em relacéo a formacgéo desejada pelo individuo.
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Ressalta-se 0 conceito de pessoa humana apresentado por Jacques Maritain (1968)
como aquela que se conhece e se afirma pela inteligéncia e pela vontade, isto é, a pessoa
humana que na sua profundidade é mais um todo do que uma parte e mais independente.

A acdo inerente as aulas de Educacéo Fisica tem provocado reflexdes acerca do agir da
pessoa humana no cotidiano da escola. Considera-se que um melhor ensino/aprendizagem da
Etica, visando a Educacdo Moral no contexto escolar, serd possivel na articulagio dos
conteudos relativos a Educacdo Moral e da Educacdo Fisica Escolar.

Observa-se que ha uma urgéncia de analise deste tema no ambito escolar, referente a
uma Educagdo Moral, 0 que torna o tema da Etica de suma importancia no curriculo da escola
no que diz respeito a pratica pedagogica do professor de Educacéo Fisica.

Lins (2007) considera que Educacdo Moral é um processo de formacdo ampla e geral
em que se explicitam ideias e comportamentos a partir de critérios com elementos de uma
cultura. Portanto, o ensino/aprendizagem é pautado na pratica de valores extraidos de
principios éticos.

Frente a uma perspectiva critica, destaca-se a filosofia de Theodor Adorno (2010), no
qual a educacdo deve perseguir uma formacdo para a autonomia e para emancipacdo do
sujeito e o ideal de formacdo do sujeito é se tornar autorreflexivo. Nesse sentido, em uma
formagdo para emancipacdo é fundamental o processo autorreflexivo. Para este autor,
emancipacao € romper com a educacdo enquanto mera apropriacdo de instrumental técnico,
receituario para eficiéncia; orientando para o aprendizado aberto a elaboracdo da historia e ao
contato com o ndo idéntico, o diferenciado. O autor afirma que a emancipacdo tem ficado no
plano secundario, e o privilégio na formacao do sujeito esta na dimensdo da adaptacao.

Em cada situacdo em que a consciéncia é mutilada, isto se reflete sobre o corpo e a
esfera corporal de uma forma ndo livre e que é propicia a violéncia. Basta prestar
atencdo a um certo tipo de pessoa inculta como até mesmo a sua linguagem —
principalmente quando algo é criticado ou exigido — se torna ameagadora, como se

os gestos da fala fossem de uma violéncia corporal quase incontrolada.
(ADORNO, 2010, p.127).

Aproximando a Educacdo Fisica Escolar da teoria do campo cultural, que remete a
teoria critica, entende-se que o processo educacional € mediado pela cultura, que carrega a
marca da histdria, sendo, portanto, um processo historico cultural.
Considerando as perspectivas apontadas pela triade Educacdo Fisica Escolar,
Curriculo e Etica/Educagdo Moral, as seguintes questdes nortearam a dissertagio:
1- O professor de Educacdo Fisica tem conhecimento dos pressupostos ético-

axioldgicos que lhe permitam trabalhar a Etica como tema transversal?
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2- Em que Modelo Pedagogico, Competitivo ou Cooperativo, nas aulas de
Educacao Fisica se aprendem as virtudes?
3- E possivel a aprendizagem das virtudes no Modelo Competitivo?

4- Na formacéo ética/moral dos alunos ha aprendizagem das virtudes somente no

modelo pedagdgico cooperativo?
Para a operacionalizacdo da pesquisa, 0 problema se fundamenta em como se
desenvolve o processo da aprendizagem/ensino da Etica, das Virtudes nos Modelos

Pedagdgico Competitivo e Cooperativo na aula de Educacéo Fisica Escolar.

1.2. OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo geral

A pesquisa realizada teve como objetivo geral investigar como se desenvolve o
ensino/aprendizagem das Virtudes na pratica pedagogica do professor de Educacéo Fisica que
concebe, em suas aulas, 0 Modelo Pedag6gico Competitivo e Cooperativo, e analisar 0s

resultados desse modelo no desenvolvimento moral dos alunos.

1.1.2 Objetivos especificos

a) ldentificar a abordagem do ensino/ aprendizagem da Etica por meio da Educacio Moral

no curriculo da Educacéo Fisica Escolar;

b) Analisar como se desenvolve o ensino/aprendizagem da Etica por meio da Educagéo
Moral, especificamente as virtudes da justica, coragem, amizade e perseveranca nos
modelos pedag6gicos competitivo e cooperativo;

c) Analisar a préatica pedagogica do professor de Educacdo Fisica no cotidiano escolar
em uma turma do 9° ano, face aos dilemas morais, na perspectiva da discussdo

contemporanea do curriculo.

1.3. JUSTIFICATIVA

O interesse em realizar a referida pesquisa advém da pratica em ministrar aulas de

Educacdo Fisica e acompanhar a formacgdo os professores das escolas publicas da Rede
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Municipal do Rio de Janeiro. O que se tem revelado é que h& um hiato, no que diz respeito ao
ensino da Etica/Moral nos curriculos da Educacéo Fisica Escolar.

Negligenciar a dimenséo Etica/Moral da apropriacéo do saber da cultura corporal seria
fracassar na formacdo integral do aluno no Ensino Fundamental. A aprendizagem da
Etica/Moral nas aulas de Educacéo Fisica ndo se limita as simples vivéncias ou cumprimento
de regras no momento do jogo, mas que as transcenda e que tenha o sentido de construcdo da
cidadania, identidade e constituicdo da pessoa humana.

Lins (2007) argumenta gque ¢ fundamental que se observe esta auséncia, de “suportes
morais”, para que se possa refletir sobre a constru¢do da Moral no contexto escolar.
Impulsionar investigagbes sobre a questdo, ndo s6 da Moral em si mesma, mas também da
pratica da Educacdo Moral, da formacdo da consciéncia dos educadores de que existe uma
crise de moral, de que ha falhas nos procedimentos educacionais em questao, além de buscar
0s encaminhamentos para novas praticas docentes na formacéao ética de seus alunos, o que é
de primordial relevancia.

Conforme Shimizu, Cordeiro e Menin (2006), depois de um longo periodo sem a
devida atencdo a Educacdo Moral, estudiosos voltam a levantar a necessidade de se educar
moralmente, eixo de preocupacdo e discussédo nos mais variados campos, especialmente, no
campo educacional. Estes autores dizem ainda que devido a instabilidade social, pelo aumento
de violéncia e indisciplina, ha uma crise de valores morais que atinge a escola tanto em seus
objetivos e procedimentos pedagogicos como nas relacdes entre as pessoas.

De acordo com essas afirmativas e nos aproximando do problema proposto,
consultamos o banco de teses da CAPES, a Biblioteca Eletronica Scielo e o site da ANPED,
em novembro de 2010, utilizando como critério as palavras chaves: Educacdo, Educacdo
Fisica, Curriculo e Etica, combinando as palavras chaves com os boleanos and e considerando
0 periodo de 2005 até 2009.

No Banco de Teses da CAPES, o portal que disponibiliza os resumos das dissertagdes
e teses, ha campos de procura “Autor”, “Assunto”, “Instituicao”, “Nivel” (profissionalizante,
mestrado e doutorado) e “Ano Base”. Utilizamos como filtro o campo - “Assunto” e os

resultados podem ser observados nos quadros apresentados abaixo:
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Ano
PALAVRAS-CHAVES 2005 2006 2007 2008 2009
Educacao fisica and curriculo and ética 0 0 0 1 0
Educacgdo fisica and ética 0 1 1 1R 0
Curriculo and ética 0 0 0 1R 0
Educacao fisica and educacdo and ética 1 1R 1R 1 0
Educagdo and curriculo and ética 0 0 0 1R 0

Quadro 1 CAPES/NIVEL: Mestrado 1

Legenda: R= recorrente

Pode-se observar um niimero ndo muito expressivo de resumos encontrados. Ao serem
lancadas as palavras-chaves Educacdo Fisica, Educacgdo e Etica, no ano de 2005, constata-se
que o conceito de Etica foi elaborado a partir da Teologia, o ensino religioso e a escola
publica. A Producéo apresentou discussdo sobre Etica e Moral, mas ndo com potencial de
apoio para a pesquisa.

Em 2006, a producdo encontrada foi referente a area de Direito Virtual, instituicdes
financeiras e fraudes eletronicas. JA& em 2007, a producdo encontrada teve um Viés
educacional. Entretanto, a abordagem da Etica se deu a partir de politicas de inclusdo e alunos
com necessidades especiais que nao serdo contempladas neste estudo com tanta énfase.

Em 2008, encontramos duas producgdes ligadas a area méedica, humanidades médicas e
bioética, ndo havendo representacGes referentes a Educacdo, Educacdo Fisica, Curriculo e
Etica.

Ano
PALAVRAS-CHAVES 2005 2006 2007 2008 2009
Educagdo fisica and curriculo and valores 0 0 0 1R 0
Educacdo fisica and valores 0 1 1R 1R 0
Curriculo and valores 1R 0 0 1R 0
Educacdo fisica and educagdo and valores 0 1R 1R 1R
Educacdo and curriculo and valores 1R 0 0 1R 0

Quadro 2 CAPES/NIVEL: Mestrado 2
Legenda: R= recorrente

Incluindo-se a palavra-chave Valores os resultados sdo mais recorrentes e ainda estdo
atrelados ao conhecimento da area de Medicina. Apenas no ano de 2006 se encontra uma
producdo referente as palavras-chave Educacdo Fisica e Valores, porém, interligados a area

de salde coletiva, havendo um distanciamento da tematica que sera tratada e discutida.
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Ano
PALAVRAS-CHAVES 2005 2006 2007 2008 2009
Educacao fisica and curriculo and ética 0 0 0 0 0
Educacgdo fisica and ética 0 0 0 0 0
Curriculo and ética 1R 0 0 1 0
Educacao fisica and educacdo and ética 0 0 0 0 0
Educagdo and curriculo and ética 1R 0 0 1 0

Quadro 3- CAPES/NIVEL: Doutorado 3

Quanto as teses a producdo relativa ao ano de 2005, continua sendo da area de
Medicina e foi encontrada, quando lancadas as palavras-chaves Curriculo and Etica, a
abordagem de doencas e parasitas, 0 que ndo contempla a tematica.

Em 2008, nos deparamos com duas produgdes: uma na area de conhecimento da
informacdo e bibliotecaria, e outra, na area de Educacdo e Matematica na linha de pesquisa
Filosofia e Educacdo. Essa producdo apresentou preocupacio com o campo da Etica, mas seu

referencial tedrico se distancia do que sera abordado nessa pesquisa.

Ano
PALAVRAS-CHAVES 2005 2006 2007 2008 2009
Educacdo fisica and curriculo and valores 0 0 0 0 0
Educacdo fisica and valores 2 0 2 0 0
Curriculo and valores 0 0 0 1R 0
Educacao fisica and educagdo and valores 2R 0 1R 0 0
Educagdo and curriculo and valores 0 0 0 0 0

Quadro 4 CAPES/NIVEL: Doutorado 4
Legenda: R= recorrente

Neste quadro, com a insercdo da palavra-chave Valores, mais precisamente no campo
“assunto” da Educacdo Fisica and valores de 2005 e 2006 consecutivamente foram
encontradas produgdes na &rea de conhecimento da Enfermagem e Nutricéo.

Pesquisando na base de dados ANPED as palavras-chaves: Educacdo Fisica and
Educacdo and Curriculo and Etica encontramos 118 artigos e quando utilizamos as palavras-
chave: Curriculo and Etica foram encontrados 42 artigos ndo recorrentes, desses foram
utilizados 02 artigos referente a temética da dissertacao.

Na base de dados, Scielo, ndo foi encontrado nenhum artigo quanto a combinagdo das

palavras-chaves: Curriculo and Valores, Curriculo and Etica, Educagdo Fisica and Valores.
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Entretanto, quando se articula as palavras-chaves Educagio and Etica foram encontrados 14
artigos e Educacédo and Valores 06 artigos.

Acredita-se que, a partir dos dados acima, haja confirmacdo da necessidade de
realizacdo de mais pesquisas no que diz respeito a Educacéo Fisica Escolar, a apropriacéo do
campo do Curriculo e da Etica/Moral na atualidade, vinculada ao desenvolvimento moral

numa perspectiva critica da Educacéo.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1. CURRICULO

2.1.1. Consideragdes sobre curriculo

Desde os anos 1980 até os dias atuais, ampliou-se consideravelmente a producéo
tedrica em torno da tematica do curriculo no Brasil. O pensamento curricular no Brasil é
alimentado pelas producdes de autores como Lopes e Macedo (2006), Moreira (1994; 2005) e
Silva (1993; 2011), dentre outros que muito contribuiram para esse campo do conhecimento.

No que diz respeito ao atual pensamento curricular, Lopes e Macedo (2005) destacam
que, em funcdo das variadas alteracdes que as propostas curriculares oficiais, tais como o0s
Parametros Curriculares Nacionais (1997-1998), buscam trazer as escolas, ha uma
multiplicidade de referéncias no campo do curriculo, tornando dificil a sua delimitacao.

Corroboramos com a pedagogia critica, em seu interesse emancipatorio, identificando
a relacdo entre o conhecimento escolar e a estrutura de poder, articulando a pratica da
Educacdo Fisica Escolar ao Tema Transversal Etica, por considerar um processo ainda
distante no cotidiano escolar, especialmente nas aulas de Educacdo Fisica, que retomaremos
adiante.

O ponto de partida para a abordagem curricular nesta pesquisa sdo os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN,1997), referentes a modalidade Tema Transversais, por

encontrar orientacBes para o ensino da Etica no ambito escolar.

A ética é um dos temas mais trabalhados do pensamento filoséfico contemporéneo,
mas é também um tema que escapa aos debates académicos, que invade o cotidiano
de cada um, que faz parte do vocabulario conhecido por quase todos. (BRASIL,
1998, p.25)

Destaca-se que muitas sdo as criticas aos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN),
em particular ao seu carater homogeneizante relacionado aos conhecimentos escolares, além
das controvérsias quanto & sua construcdo, organizacdo e por estarem desvinculados do
contexto local, pois como diretriz curricular nacional, sua intencdo foi unificar 0s
conhecimentos de cada area.

Na préatica pedagdgica do Tema Transversal podera haver vantagens e desvantagens.

Faz-se necessario realizar estudos, sem preconceitos, acompanhando as diferentes
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experiéncias nas escolas das varias regides brasileiras, para chegar-se a uma posicdo. O que se
tem como fato no momento é que este documento constitui a lei magna da educacéo brasileira
(LINS, 2004).

No que tange ao curriculo transversal, “a matriz de organiza¢do do conhecimento ndo
¢ disciplinar” (LOPES; MACEDO, 2002). Nesse sentido, a transdisciplinaridade prepondera,
oportuniza diferentes campos do saber em uma unicidade. A transversalidade como curriculo
(BRASIL, 1998) tem a intencdo de integracdo aos saberes escolares (areas convencionais), de
maneira que perpassem por todos os saberes, relacionando-0s as questdes da atualidade.
Atuam também, como orientadores do convivio escolar, de forma continua e sistematica,
possibilitando a construgdo de significado contextualizado a realidade dos alunos.

No entanto, Lopes e Macedo (2002) mencionam que mesmo em curriculos
transversais ha organizacao de disciplinas, por meio do poder dos processos de administracdo
curricular, com a finalidade de controle do professor e/ou controle das atividades dos alunos.

Portanto, as disciplinas, integradas ou ndo se inserem na mesma légica de organizacao
curricular, caracterizando-se por dimensfes como: ocupar um determinado horario, inserir-se
na estrutura curricular, participar de processos de avaliacdo independente de conceitos ou
notas, orientar a elaboracdo de materiais didaticos, constituindo-se por grupos sociais que se
organizam em torno de projetos curriculares, assim como, um professor exclusivo com perfil
para ministrar seus conteudos. (LOPES, 2000)

Argumenta-se que o carater arbitrario das relaces de poder e de controle desaparece
sendo ocultados por principios de classificacdo e de enquadramento, construindo identidades
que parecem reais e integrais, gerando a estabilidade do curriculo disciplinar, por ser a
estrutura disciplinar um mecanismo simbdlico de manutencdo das relacfes de controle e
poder na escola (BERNSTEIN, 1998 apud LOPES, 2000).

Por isso as atividades integradas tendem a ser incorporadas a organizacao curricular
disciplinar. Ou seja, a solucéo dos supostos problemas administrativos acaba sendo a
incorporagdo das atividades integradas a organizacdo curricular disciplinar. (LOPES,
2000, p.162).

Aponta-se que o curriculo transversal possibilita a compreensdo de questdes mais
amplas e significativas no cotidiano escolar, contemplando a organizagdo disciplinar para
alem da disciplinarizagdo. As disciplinas tematicas sdo desenvolvidas com base em demandas
sociais das mais diversas. Nesse sentido, Lopes (2000) salienta a importancia de estar atento a
qualquer distanciamento do tema transversal dos interesses, que podem ndo ser

necessariamente de uma educagdo emancipatoria.
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Alves e Garcia (2004) discordam do carater de determinacdo, pelo qual os temas
transversais aparecem nos Parametros Curriculares Nacionais, mas defendem que o trabalho
com tema transversal rompe com a visdo disciplinar. As autoras destacam a urgéncia das
questdes apresentadas nos PCN (1998), entretanto alegam que se investigue como as situacoes
se apresentam localmente. E preciso enfrentar os problemas por meio da discussdo das
questdes apresentadas em um movimento transversal. O movimento transversal tem como
principio a transversalidade no curriculo, no qual “o conhecimento nao se cria nos campos de
saber previamente delimitados, mas segundo logica de redes.” ( MACEDO et al., 2004)

De acordo com Alves (2004), nos conhecimentos de rede, é preciso admitir que exista
0 uso continuo de novas tecnologias e novos conhecimentos, isto é, abrir espaco e tempo a
compreensdo das relacdes entre conhecimento real e o conhecimento concreto.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), o tratamento
transversal do tema Etica tem o proposito de resgatar a importancia das experiéncias
efetivamente vividas no ambiente escolar. Consideram-se trés razfes praticas na proposta da
transversalidade Etica: a) Evitar a repetico do erro da disciplina de Moral e Civica, em que 0
pressuposto da formagdo moral correspondia a uma especialidade que deveria ser isolada no
curriculo em aulas especificas, com um carater negativo de doutrinacdo; b) A problematica
moral esta presente em todas as experiéncias humanas que ocorrem tanto durante o convivio
na escola como na articulagdo das diversas areas entre si; ¢) Deve-se evitar que o aluno seja
conduzido a divisdo da moral num duplo sistema de valores (bem e mal).

Diante das descri¢es, ressaltamos Silvio Gallo no que se refere aos PCN (1998) para
o Ensino Fundamental quando diz: “A maior novidade esta naquilo que denominam de temas
transversais: assuntos de interesse social (como ética, meio ambiente, sexualidade dentre
outros) que devem “atravessar” o contetdo de todas as disciplinas.” (GALLO, 2004, p. 36).

Entretanto, Gallo (2004) faz ressalvas no que diz respeito a esta novidade, destacando
que ainda é uma tentativa de colocar em pratica a ideia de transdisciplinaridade, ja que as
disciplinas sdo mantidas como estruturacdo basica do plano curricular da escola. Diante da
barreira disciplinar “O acesso transversal significaria o fim da compartimentalizacdo, pois as
gavetas seriam abertas, reconhecendo a multiplicidade das areas do conhecimento; trata-se de
possibilitar todo e qualquer transito por entre elas.” (GALLO, 2004, p. 34).

Considera-se que nas instituicdes escolares haja uma complexidade em termos de
conhecimentos e préaticas que se integram e interagem no seu cotidiano, do qual as disciplinas
formais fazem parte e, de certa forma, séo parte integrante desse conjunto de conhecimentos.

Nesse sentido, destaca-se Macedo (2000):
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Que mais do que romper com a disciplinarizacdo, 0 que nos parece empreitada
impossivel, torna-se imperativo romper com o entendimento de que o conhecimento
disciplinarizado é o Unico conhecimento socialmente valido e aquele que deve ser
priorizado pela escolarizacdo. Isso significa romper com os canones do positivismo,
frequentemente associado a disciplinaridade. (MACEDO, 2000, p.187)

Na busca de uma analise critica que visa romper com 0s dogmas do positivismo, ou
seja, com a ideia de que o conhecimento cientifico é a Unica forma verdadeira de embasar
rigorosamente as experiéncias. Considerou-se no pensamento curricular a teoria critica e a
constituicdo do conhecimento escolar com a intengédo de construir novos espacgos, aproximar a
pratica da Educacéo Fisica Escolar dessa teorizagéo.

A partir do isolamento das disciplinas presentes no modelo curricular tecnicista
visando os Temas Transversais, destaca-se nesse caminho da teoria critica o curriculo oculto.
Por que o destaque ao curriculo oculto? Por ocultar os processos sociais no cotidiano escolar,
ou seja, das disposicOes que se adquire na escola pela experiéncia, impregnacéo, inculcacéo,
bem como a possibilidade de transparéncia por meio dos temas transversais, de certa
visibilidade. Entretanto ressaltamos que torna-lo consciente e instrumento analitico ainda é
uma busca no &mbito escolar.

Silva (2011) comenta que o curriculo oculto se constituia de forca na teorizagdo critica
do curriculo, mas o seu enfraquecimento esté ligado aos valores do capitalismo e a afirmacao
da subjetividade na contemporaneidade. Entretanto, o autor sinaliza que o curriculo oculto
continua sendo importante como instrumento analitico que atravessa a opacidade do cotidiano
na sala de aula, tornando-se transparente, mesmo com a evidéncia do pos-estruturalismo,
dando maior énfase a “visibilidade” do texto e do discurso do que a “invisibilidade” das
relagdes sociais.

Sinaliza-se que as aprendizagens no curriculo oculto

sdo fundamentalmente atitudes, comportamentos, valores e orientagbes que
permitem que criancas e jovens se ajustem da forma mais conveniente as estruturas
e as pautas de funcionamento, consideradas injustas e antidemocraticas. (SILVA,
2011, p.79).

Para revelar o curriculo oculto buscou-se ressaltar a dimensdao do conflito analisada
por Michael Apple (1982), entendendo que o conflito é intrinseco & sociedade e ao espago
escolar. O autor enfatiza que as afirmagdes hegemdnicas ignoram a forma de funcionamento
do poder na vida cultural e social, levando a uma aceitagdo que se naturaliza, refletindo uma

visdo positivista no interior da escola.
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Deste modo, a visdo positivista ligada a concepcao tradicional de curriculo e de escola
é questionada de forma a conceber o conhecimento quanto & sua ocultagdo, nesse sentido
salientamos a importancia de valorizar o trabalho reflexivo sobre as praticas.

Apple (1982), em sua tradicional obra Ideologia e Curriculo, traz para os estudos
sociais uma discussdo ampla sobre o conflito na sociedade. Enfatiza que a sociedade é
mantida, em grande parte, em seus aspectos positivos e negativos, por regras implicitas do
senso comum. “A realidade da sociedade é o conflito e o fluxo, ndo um sistema funcional
fechado.” (APLLE, 1982, p. 140). Na realidade social se subentende e se aceita a “cooperagao
feliz” como normal, ou até mesmo como uma melhor maneira de viver.

Deve-se deixar claro: a verdade da declaracdo de que a sociedade € um sistema
cooperativo (se ao menos todos cooperassem) ndo pode ser determinada
empiricamente. E essencialmente uma orientacdo de valor que ajuda a determinar as

questbes que fazemos ou as experiéncias educacionais que projetamos para 0S
alunos. (APPLE, 1982, p. 136)

As perspectivas encontradas na sociedade, segundo Aplle (1982), tratam as dimensdes
sociais conectadas a um sistema funcional, contribuindo para a manutencdo continua da
escola com forte tendéncia para a conformidade e negacdo do conflito. Desse modo,
consideramos que a importancia do conflito reside tanto em criar quanto legitimar uma
experiéncia consciente das diferengas, por meio de grupos que se definem pelo confronto com
outros grupos, ampliando a participacdo nas atividades do grupo e se tornando mais
conscientes dos lacos que 0s unem.

Essas experiéncias educacionais ndo explicitadas no curriculo formal permanecem
importantes na acdo para a compreensdo e analise da funcdo do curriculo na producdo e
construgdo das personalidades, das identidades e diferencas no cotidiano escolar. Dessa
forma, desnaturalizar o curriculo oculto, ainda passa a ser uma atividade politica,
estabelecendo objetivos e arranjos curriculares alternativos.

Assim, o Tema Transversal Etica com base na tradi¢do critica possibilita, de certa
forma, os arranjos curriculares alternativos, em um movimento de problematizacdo e
questionamento, no qual se sugerem “novas questdes e temas que vém se incorporar aqueles
que, desde o seu inicio, estiverem no centro de sua preocupagdo.” (MOREIRA, 2005, p.35).

As formas de organizacdo do conhecimento escolar no curriculo tém importancia
quando questdes relativas ao como sao significativas, mas que sé ha sentido no momento que
se considera sua relagdo com questBes que perguntem o por qué. Para Moreira (2005) o
curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do

conhecimento social.
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Nesse sentido, os autores Giroux e Simon (1988) salientam as mediagdes,
acdes na escola e no curriculo que permitem trabalhar criticamente os designios do poder e do
controle. Os autores destacam a importancia de se correr riscos contra as relacdes de poder
vigentes a partir de uma cultura moral que valoriza a vida diante de um mundo que ainda nédo
estd em ordem para ampliar as possibilidades das condigdes de vida.

Diante da corroboragéo da teoria critica, ressalta-se a crise da referida teoria, descrita
por Moreira (2005), explicitando os avancgos tedricos que pouco afetaram a pratica dos
professores e as discussdes realizadas que dificilmente chegaram a escola, deixando de
contribuir para a sua renovacdo. Elegendo o pensamento critico como objeto de anélise da
enunciada crise, o autor evidencia que houve contribui¢des e impasses, porém indica novas
perspectivas e redimensionamentos. Este caracteriza a crise como decorrente da perda de
poder explicativo da dimensdo conceitual e/ou visdo de mundo da teoria, vivenciadas
intersubjetiva e historicamente pelas pessoas.

No que diz respeito a esse momento de transicdo, Apple (apud MOREIRA, 2005,
p.14) diz:

Campos, pessoas, ideias, problemas, teorias e métodos se modificam de modo nao
linear, em velocidades que variam e sdo avaliadas distintamente conforme as
circunstancias e os agentes sociais envolvidos no processo. Em meio a essas
mudancas, rupturas ocorrem, tradigbes se deslocam e se reagrupam em novas
problematicas.

Nesse sentido, mencionam-se as etapas de crise da teorizacdo critica, destacando,
porém, que as fronteiras existentes ndo sdo nem poderiam ser claramente demarcadas, no
entanto, em funcdo de novas criticas e novas influéncias a teoria critica se delineia com a
colaboracdo do pos-estruturalismo e dos estudos culturais, entre outros. (PINAR et al., 1995
apud MOREIRA, 2005).

Recorreu-se a Giroux (1993), uma vez que este apresenta o didlogo no sentido de
preservar 0 compromisso com a teoria critica, alerta para os riscos envolvidos na
supervalorizacdo de narrativas parciais e locais, no excesso de preocupacdo com o discurso,
além da descrenga em uma consciéncia unitaria centrada. Entretanto “a teoria critica do
curriculo tem se beneficiado da inclusdo de novos aportes, 0 que sugere que o didlogo entre 0s
“neos” e “pos”, apesar das dificuldades que levanta, pode também ser proveitoso”
(MOREIRA, 2005, p.27).

Sustenta-se na teorizacao critica da modernidade o compromisso com a emancipacao,
o dialogo com temas das correntes pds-modernas, na qual as dimens@es criticas das duas

tradigdes se reforcem mutuamente, por meio da promocao de interacées. (MOREIRA, 2005).
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Enfocou-se o compromisso com a emancipagdo social colocado por Santos (2007,
p.18)

NoOs, a0 contrario, pensamos que é preciso continuar com a ideia de emancipagéo
social; no entanto, o problema é que ndo podemos continuar pensando-a em termos
modernos, pois os instrumentos que regularam a discrepancia entre reforma e
revolucdo, entre experiéncias e expectativas, entre regulacdo e emancipacao, essas
formas modernas, estdo hoje em crise. Entretanto, ndo esta em crise a ideia de que
necessitamos de uma sociedade melhor, de que necessitamos de uma sociedade mais
justa. As promessas da modernidade - a liberdade, a igualdade e a solidariedade -
continuam sendo uma aspiracdo para a populacdo mundial.

Assim, mesmo sabendo que ainda no contexto escolar se encontram problemas
modernos, permanece 0 COMpPromisso com a emancipacao, caracteristico da teorizacéo critica
da modernidade. “E isso da ao nosso tempo o carater de transi¢do: temos de fazer um esfor¢o
muito insistente pela reinvengdo da emancipagao social.” (SANTOS, 2007, p.19).

Destaca-se o pensamento de Antonio Flavio Moreira quando aponta as correntes pos-
modernas, que, as quais sem maior rejeicdo ao pensamento moderno, permitem o
entrelacamento de diferentes temas e categorias, repensando, especificamente o conceito de
cultura, relacionando-a a acdo emancipatdria. Portanto, tornam-se significativo reconhecer a
contribuicdo das vertentes teoricas criticas e buscar dialogo com vertentes tedricas que tém
pensado o conceito de cultura.

Teorizar sobre a prética escolar da Educacdo Fisica relacionando-a ao Tema
Transversal Etica em uma abordagem contextualizada, ainda em periodos de crise, consiste na
superacdo das dicotomias teoria e pratica, competicdo e cooperacdo, mesmo partindo-se do
curriculo formal; para isso é preciso conhecer e buscar outros conhecimentos no sentido da
emancipacao individual e coletiva.

Abordaram-se algumas ideias que concernem ao nosso pensamento da teorizacao
curricular de acordo com Moreira (2005): a primeira se refere & preocupacdo de como a
pratica precisa se intensificar em defesa da centralidade da pratica nos estudos que pretendem
contribuir para a superacdo da crise da teoria critica do curriculo e da importancia de se
retomar o didlogo com as instituicdes escolares; a segunda diz respeito a iniciar um caminho
sugerido pelo autor de uma constante interlocucdo com as instituicdes educacionais, em busca
de novas teorias, novas praticas, novos avangos, novos impasses; a terceira se relaciona a
defesa de intenso didlogo no campo do curriculo, que favorece as interacdes entre o0s que
estudam o curriculo associados a teoria critica e professores/pesquisadores de diferentes
tendéncias curriculares.

H& que se discutir com mais frequéncia, se de fato deseja-se construir teorias e

praticas curriculares mais adequadas a realidade brasileira. [...] Essa discussdo pode alimentar
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nossas reflexdes sobre as especificidades de nossas escolas. A teorizagdo deve avancar em
torno de problemas e projetos referentes a pratica curricular. (MOREIRA, 2005, p. 32)

Recorre-se nesse momento, a Giroux (2005) quando este salienta que a teoria nao é
um mero armazém de insights extraidos dos livros dos “grandes teéricos”, ela deve ser feita,
tornar-se uma forma de producdo cultural. A pedagogia critica é executada de forma
estratégica, pratica, e ndo cientifica, mas, em funcdo de indagacbes. Assim, o éxito do
trabalho pedagdgico, como pratica, se encontra na possibilidade de articular diferentes formas
de producéo cultural.

Ressalta-se que a cultura corporal representa o curriculo, que se evidencia nessa
pesquisa, na Educacdo Fisica no ambito escolar, e tendo como referéncia conceitual os

estudos de Neira e Nunes (2008, p.38) que esclarecem:

A cultura corporal sdo atribuidas diferentes manifestagdes do esporte, do jogo, da
gindstica, da danca e da luta e, para cada uma delas, cada grupo social constituird
uma determinada identidade, atribuindo-lhe sentido e significados diferentes aquela
cultura que as produziu e reproduziu. [...] Trata-se de manifestacbes que agrupam
gestualidades especificas, que expressam e representam uma cultura, possui intengéo
comunicativa de ideias, sentimentos, formas de ser, estar e sdo intrinsecas, portanto,
a construcdo cultural de um povo. Nessa visdo, o curriculo da Educacdo Fisica
devera debater, analisar, discutir, estudar, enfim, tematizar as manifestacGes da
cultura corporal sem qualquer espécie de discriminacéo.

Destaca-se que o curriculo da Educacdo Fisica no cotidiano escolar, por meio de
observacGes da praxis, permanece hegemonico, no qual as aulas sdo produzidas e
padronizadas em gestos/movimentos, atitudes e valores, como parecem, na maioria das vezes,
sem contextualizacdo e inquestionaveis. Pensar em como se organizam 0s conhecimentos e
experiéncias nessas aulas, envolve ter uma visdo do curriculo além das prescri¢fes, superando

acOes espontaneistas e contraditorias.

2.1.2 Curriculo e Cultura: Questdes Contemporaneas

E pertinente ressaltar um pequeno recorte da histéria, o que se refere & transformacao
mundial e seus reflexos, particularmente no mundo ocidental, quanto ao curriculo. Costa
(2005) esclarece que ha uma intensificacdo com as preocupacbes a cerca de questdes
culturais, por entre tantos outros motivos, destaca-se o periodo pds Segunda Guerra Mundial.

As mudancas decorrentes desse fato historico, conforme a autora salienta, nédo

decorreram apenas das novas conquistas tecnoldgicas, mas também dos emergentes arranjos
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politicos, econémicos, sociais e culturais que se configuram nestes periodos de confrontos.
Estudiosos e criticos dizem que o mundo nunca mais seria 0 mesmo apés o holocausto e as
bombas atbmicas jogadas sobre Hiroshima e Nagasaki, situaces dramaticas por sua violéncia
e pela demonstracdo da intolerancia humana.

Dessa maneira, contou-se com muitas teorias formuladas em busca do conceito de
cultura que compreendesse a natureza humana, decorrente de uma expansao cultural atual sem
precedentes na historia. Segundo Hall (2003), a cultura assumiu uma funcdo primordial na
histéria quanto a estrutura e organizacdo das sociedades, em funcdo de novas tecnologias,
tendo como consequéncia a revolucdo das informacdes, trazendo maior producéo, circulacéo e
trocas culturais.

A cultura nos curriculos oficiais tem uma relacdo direta com um determinado
conhecimento que fora historicamente construido e legitimado por um grupo, 0 que se
observa nos PCNs (1998). Para Moreira (2005), enfatizar a cultura somente nessa perspectiva
ndo permite espaco para entender sua dinamicidade na contemporaneidade.

Entende-se que cultura na contemporaneidade € um eixo central no processo
educativo, isto é, na teoria curricular cada vez mais esses universos culturais se entrelagam,
garantindo a centralidade da cultura nas praticas pedagdgicas propiciando confrontos e
desafios (Hall, 1997).

Na perspectiva critica, o curriculo passa a ser visto como uma construgdo, um
movimento de constante questionamento e envolvido amplamente com o processo cultural. A
cultura € ativa e dindmica em seus valores e 0s conhecimentos se integram a um processo de

producdo, criagdo de sentidos e de significagdes. Dessa forma,

a cultura é vista menos como uma coisa e mais como um campo e terreno de
luta. Nessa visdo, a cultura é o terreno em que se enfrentam diferentes e
conflitantes concepcdes de vida social, é aquilo pelo qual se luta e ndo aquilo
gue recebemos. (MOREIRA, 2005, p.27).

Assim, a dimenséo cultural é um fator fundamental no estudo do curriculo no tempo e
espaco entre a perspectiva critica e a perspectiva pés-critica. As determinacdes sociais e
historicas tornam o curriculo um artefato social e um campo de contestacédo cultural, isto € um
campo onde a luta pela hegemonia ocorre pela disputa dos sentidos, ou melhor, pela fixacao
dos sentidos atribuidos as diferentes préaticas sociais.

Pode-se dizer que a pedagogia critica apontou que € preciso descrever, discutir e

problematizar as préaticas e 0os conhecimentos para a construcdo do curriculo. Em continuidade



34

a esse debate que posiciona o curriculo e os estudos culturais, observa-se a constituicdo um
campo de possibilidade analitica, alertando para a complexidade das relagcBes sociais nos
variados niveis da existéncia social.

No que diz respeito a abordagem cultural, entende-se como um processo dinamico que
produz comportamentos, significados e constituem nossa existéncia. Dessa forma, Hall (2003)
evidencia que as préaticas sociais tém dimensdo cultural, isto €, dependem e tém relagdo com
significado, como um conjunto de praticas que produzem efeitos nos individuos.

Para o referido autor, o conceito de cultura continua complexo, “a teoria da cultura ¢
definida como o estudo das relacOes entre elementos em um modo de vida global.” (HALL
2003, p. 136)

Stuart Hall salienta dois passos necessarios para a formulacdo do conceito de cultura:

0 primeiro € um movimento em direcdo a uma definicdo antropoldgica de cultura, como modo

de vida, constituindo-se em pratica cultural; o segundo questiona o sentido antropoldgico e

sua universalidade, por buscar uma definicdo histérica das praticas culturais, por meio de
conceitos como: resisténcia, luta, dominacao, entre outros.

A cultura ndo é uma pratica; nem apenas uma soma descritiva dos costumes e

“culturas populares [folkways]” das sociedades, como ela tende a se tornar em certos

tipos de antropologia. Esta perpassa por todas as praticas sociais e constitui a soma

do inter-relacionamento das mesmas. Desse modo, a questdo do que e como ela é

estudada se resolve por si mesma. A cultura € esse padrdo de organizacdo, essas

formas caracteristicas de energia humana que podem ser descobertas como

reveladoras de si mesma — “dentro de identidades e correspondéncias inesperadas”,

assim como em “descontinuidades de tipos inesperadas” — dentro ou subjacentes a

todas as demais praticas sociais. A andlise da cultura ¢, portanto, “a tentativa de

descobrir a natureza da organizagdo que forma o complexo desse relacionamento”.
(HALL, 2003, p. 136)

Assim, no entendimento da interface curriculo e cultura tém-se as contribuicdes dos
Estudos Culturais que se mostraram fecundas; tendo como principal tendéncia o conceito de
hibridismo proposto por Canclini (2007), marcando o campo do curriculo no Brasil. (LOPES;
MACEDO, 2005) como sera explicado.

Os trabalhos de Garcia Canclini (2007) sdo contemporaneos; o autor elabora uma
definicdo de cultura operacional e compartilhada por outros autores que pertencem a
diferentes areas de conhecimento das Ciéncias Sociais. Dessa maneira, define-se cultura
como: “o conjunto dos processos sociais de significacdo ou, de um modo mais complexo, a
cultura abarca o conjunto de processos sociais de producdo, circulacdo e consumo da

significacdo na vida social.” (CANCLINI, 2007, p. 41). Conceituar cultura desse modo é dizer
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que Cultura ndo é apenas um conjunto de obras de arte, de livros e de outros materiais
carregados de signos e simbolos.

Para Canclini (2007), a Cultura ndo se apresenta sempre da mesma maneira. Nesse
sentido, ha necessidade de se adquirir estudos sobre as formas de apropriacdo de bens e
mensagens nas sociedades contemporaneas. Nessa concep¢do o objeto cultural se transforma,
isto é, a mudanca se apropria do significado de um sistema cultural para outro, ocorrendo o
mesmo nos relacionamentos, inserindo-se novas relagdes sociais, 0 que implica aprender a ser
intercultural, em que os diferentes s@o o que sdo em relagcdes de negociacéo e conflito.

No que se refere aos estudos culturais, de acordo com Canclini (2007)

Com frequéncia, a transversalidade desta ndo-disciplina que séo os estudos culturais
foi chave para renovar a exploracdo da cultura: ler um texto literario com
instrumentos socioldgicos, estudar artesanato ou musica folclérica como processos
comunicacionais, perguntar com que recursos estilisticos um cientista social constroi
sua argumentacdo. Neste sentido, a abertura & alteridade é constitutiva dos estudos
culturais. (2007, p. 153)

Dessa forma, se abrem pistas para pensar a ideia de culturas hibridas com anélises
historicas, diante das intensas mudancas socioculturais, nas quais se ressaltam o cruzamento
sociocultural, entre as tradicdes cultas e populares. A palavra hibridacdo aparece ductil para
nomear nao somente as combinacdes de elementos étnicos ou religiosos, mas também as de
produtos de tecnologias avancadas e processos sociais modernos e pos-modernos. O
hibridismo se caracteriza por uma fonte criativa que produz novas formas de cultura e a
contestacdo de identidades do passado. (HALL, 2005)

Assim, temos a nocdo de que o curriculo é considerado de alguma forma hibrido,
quando envolve uma producdo cultural, destinando-se a um determinado contexto de ensino,
no qual “as culturas negociam com-a-diferenca” (MACEDO, 2006).

Nessa perspectiva, o curriculo ndo é visto como produto, mas como um processo, no

qual este é produzido e recontextualizado.

Esse conceito tem se evidenciado como produtivo para o entendimento das
reinterpretacbes que sofrem os diferentes textos na sua circulagdo pelo meio
educacional. S8o orientagdes curriculares nacionais que sdo modificadas pela
mediacdo de esferas governamentais intermedidrias e das escolas; sdo politicas
dirigidas pelo poder central de um pais que influenciam politicas de outros paises;
sdo ainda os multiplos textos de apoio ao trabalho de ensino que se modificam nos
contextos disciplinares (Ball, 1992, 1994, 1998, 2001; Bonal & Rambla, 1999;
Evans & Penney, 1995; Jones & Moore, 1993; Muller, 1998; Neves e Morais, 2001;
Whitty et al, 1994a e 1994b). No processo de recontextualizacéo, Bernstein (1996,
1998) interpreta que o0s textos, assinados ou ndo pela esfera oficial, s&o
fragmentados ao circularem no corpo social da educacdo, alguns fragmentos séo
mais valorizados em detrimento de outros e sdo associados a outros fragmentos de
textos capazes de ressignifica-los e refocaliza-los. (LOPES, 2005, p. 53)
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A questdo cultural emerge com forca atualmente no campo do curriculo, como um
lugar de enunciacdo. Macedo (2006) propde que o curriculo seja pensado como arena de
producdo cultural, para além das distin¢des entre producdo e implementacdo, entre formal e
vivido. Os curriculos sdo pensados como espacos-tempos de fronteira, em que a acdo de
negociar ndo é um processo simples, porém, se explicita na fluidez das fronteiras, de interacéo
entre as culturas onde ndo ha significados puros. Pensar na nogdo de fronteira é pensar nos
sujeitos, de como eles mesmos sao hibridos em seus pertencimentos culturais, na qual a
interacdo produz novos hibridos que ndo podem ser entendidos como um simples somatorio
de culturas de pertencimentos (MACEDO, 2006).

Retomamos a significagdo, no que tange a teoria do curriculo, considerando um
processo social para a escolarizagdo, uma vez que nos alerta para a necessidade de conceber
0s campos curriculares como territério de disputa, como arenas sociais em que estdo em jogo
as proprias identidades. (COSTA, 2005)

A partir disso, os Estudos Culturais intervém em favor da construcéo de significados
em uma sociedade marcada pela proliferacdo dos meios de comunica¢do de massa, afirmando
a importancia de rever a funcdo social da escola e do curriculo como uma construcao social

onde o conhecimento reside como um objeto cultural.

2.2 EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

2.21 Educacao Fisica Escolar e Curriculo

Apresenta-se a componente curricular Educagdo Fisica no dmbito escolar em um breve
histérico, contemplando o campo educacional e suas influéncias sobre o curriculo da
Educacdo Fisica. Cabe ressaltar que a estrutura curricular dad corpo a uma organizacao
particular do conhecimento e qualquer proposta dessa natureza enfrenta, na préatica, problemas
de como intervir para possibilitar determinada forma de ser, aprender, sentir e agir.

A integracdo da Educacdo Fisica a Educacdo Moral vem desde os ideais iluministas, da
educacdo como base para a Educacdo Integral do homem moderno, visando as finalidades
fundamentais da escola moderna, a igualdade e o racionalismo.

Neira e Nunes (2009) explicam que a Educacdo Fisica surgiu a partir dos métodos
ginasticos, esse método era centrado em posturas e atitudes moralistas gerando uma pratica

estetizada para fins direcionados a salde e a beleza, além de dar carater analitico com
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segmentacdo do movimento. Diante disso houve uma necessidade de sistematizar essa pratica
e conferir um aspecto mais organizado e cientifico fundamentado nas propostas que
procuravam valorizar a imagem da ginastica para a sociedade.

A ginastica como um importante modelo de educacdo corporal no século XIX serviu
ao discurso do poder, afirmando-se como novos codigos de civilidade integrados aos
curriculos escolares; desse modo a Educagdo Fisica é herdeira de uma tradigdo cientifica e
politica, que privilegiou a ordem e a hierarquia desde sua denominacdo inicial (SOARES,
2001).

A Educacdo Fisica por muito tempo se resumiu ao método gindstico ou “curriculo
ginastico”, como afirmam Neira e Nunes (2008), precisamente a gindstica calisténica, a qual
se consistia do condicionamento operante ou skinneriano com objetivos profilaticos e
corretivos. Considerada principal corrente que ressaltava o poder coercitivo e ditatorial no
ambito escolar, esta fora fortemente influenciada pela instituicdo militar e pela medicina,
perdurando até o século XX.

No inicio do século XX, a concepcao curricular dominante na Educacéo Fisica era a
higienista e militarista. Os objetivos eram voltados para a valorizacdo do fisico e da moral,
por meio do exercicio fisico, ou seja, formar uma geracdo capaz de suportar o combate e
fisicamente perfeita (NEIRA; NUNES, 2008).

Para Bracht (1999), a Educacdo Fisica buscava fundamentacdo nas Ciéncias
Biologicas, mais especificamente na Fisiologia e Cinesiologia que, naquele momento,
usufruiam de grande prestigio. Assim, a Educacdo Fisica, se caracterizou como uma disciplina
essencialmente pratica, fundamentada por principios filosoficos positivistas.

De certa forma, a Educacdo Fisica sofre influéncia dos estudos sobre curriculo com a
proposta de Bobbitt, na qual a educacdo funcionaria com os principios de administracdo
cientifica oportunizando também ao campo da Educacdo Fisica o carater cientifico,
caracterizando padrdes de habilidades e elaboragdo de instrumentos de medicdo para
verificagdo do que foi aprendido. Este modelo de curriculo iria encontrar sua consolidacéo
mais tarde no paradigma de Ralph Tyler (1978).

O curriculo com base em Bobbitt passou a concorrer com vertentes mais progressistas,
como o movimento da Escola Nova, a qual trouxe para o campo educacional abordagens de
cunho psicologico, afastando-se da racionalidade, do cientificismo bioldgico; nesse sentido
houve uma énfase no planejamento curricular, nos interesses e nas experiéncias das criangas e

jovens.
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Os filésofos John Dewey e Willilam Kilpatrick foram os principais idealizadores do
movimento da Escola Nova no Brasil, com base no modelo americano, segundo o qual todos
tinham direitos a se desenvolverem; esses fildsofos ansiavam por uma maior democratizacdo
e um novo tipo de homem. Este movimento teve como destaque e como defensor no Brasil
Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira, que objetivavam a superacdo do carater
discriminatorio da escola e defendiam também a educagdo obrigatéria, laica, gratuita, a
coeducacao dos sexos e atribuicdo do Estado.

A Escola Nova oportunizou a Educacdo Fisica uma participacdo importante e
sistematizada no curriculo escolar, predominando o lema Educacdo Fisica como meio de
Educacdo e suas metas visavam uma educacao integral do aluno.

Dessa forma, havia, por parte do governo, manuais para que os professores aplicassem
as atividades nas aulas, visando garantir a educacao dos corpos como forma de controle social
e afirmacdo de um modelo da sociedade. (NEIRA; NUNES, 2009)

A Educacéo Fisica permanecia com o objetivo de disciplinar e moralizar, voltada para
a saude, com defesas governamentais para a area. Segundo Oliveira (2001), nessa perspectiva
emergia o Esporte para Todos (EPT) com preocupacbes ligadas a qualidade de vida, a
integracdo, a coesdo social, & cooperacdo e a compreensdo entre 0S povos e com O
nacionalismo.

Nesse momento historico, a concepcdo pedagdgica dominante era a tecnicista, e 0
campo do curriculo foi direcionado para a formacédo de individuos aptos e eficientes. Tem-se
como destaque o paradigma de Tyler, o qual promoveu alteraces na educacdo e na
escolarizacdo. Estabeleceu a organizacdo e o desenvolvimento do curriculo, o qual iria
responder questOes relativas aos objetivos formulados em termos de comportamentos
explicitos.

A Educacdo Fisica, em consonancia com o curriculo tecnicista, funcionou como
processo de selecdo social, por meio do esporte, tornando-se reconhecidamente eficaz em
preparar 0 homem para um sistema de hierarquizagdo (NEIRA; NUNES, 2009). Podemos
conferir nesse processo de exclusao social a massificacdo e popularizacdo da Educacéo Fisica,
privilegiando nas praticas escolares o esporte de rendimento com seus principios de
competicdo, individualismo, rendimento, mensuracdo e producdo com o objetivo de lapidar
talento esportivo.

Nesse sentido, o esporte promove a satde dos alunos para alcancar o éxito olimpico
com disciplina, respeito a ordem e a autoridade, com o desenvolvimento do carater e a

resignacao frente ao mundo produtivo, da tecnificacdo e mecanizacdo (OLIVEIRA, 2001).
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A introducdo do ensino do esporte na escola se caracterizou com um curriculo de
“Taylorismo” (NEIRA; NUNES, 2009), pautado por uma metodologia da diviséo e repetigéo,
em que a atividade fisica tinha como caracteristica a especializacdo, a competicdo e a
meritocracia perdurando por um longo periodo no Brasil.

Oliveira (2001) salienta que a politica educacional dos anos da ditadura militar
contribuiu para esta permanéncia devido as preocupac¢des com a ocupacdo Util do tempo livre,
com a educacao integral da crianca e com valores morais de um mundo em crise. A Educacao
Fisica foi novamente confundida com a formacao moral e se estabeleceu o curriculo técnico-
esportivo.

O curriculo, sob promessas da Pedagogia Tecnicista e 0 presente regime autoritario
brasileiro, incentivava o desenvolvimento de homens respeitadores de regras e principios
morais universais, aptos para resolver problemas e uma enorme capacidade fisica e psiquica
para “enfrentar desafios movidos pelo melhor espirito competitivo”. (NEIRA; NUNES,
2008).

Darido e Neto (2005) ressaltam o modelo esportivista, conhecido também como
modelo mecanicista, tradicional e tecnicista, o qual apesar de sofrer severas criticas no meio
académico a partir da década de 1980, ainda encontra-se presente na sociedade e na escola.

Ainda sob a abordagem do tecnicismo, mas com forte influéncia do discurso
educacional cognitivista, que incluia os conhecimentos psicolégicos surge o método
psicocinético, também chamado de educacao psicomotora, psicomotricidade ou educacao pelo
movimento. Destaca-se que o curriculo da psicomotricidade, veio se contrapor ao curriculo
tecnicista, principalmente por colocar o0 movimento como meio e ndo como fim.

Para que esta fosse justificada como componente curricular teve como proposicao
pedagdgica a interdependéncia do desenvolvimento motor, cognitivo e afetivo como base para

as tarefas educacionais na escola. Conforme Darido (2005, p. 8)

O discurso e a pratica da Educacdo Fisica sob essa influéncia da psicomotricidade
conduz a necessidade do professor se sentir com responsabilidades escolares e
pedagdgicas. Busca desatrelar sua atuagao na escola dos pressupostos da instituicdo
esportiva, valorizando o processo de aprendizagem, e ndo mais a execucdo de um
gesto técnico isolado.

A Psicologia cognitivista influenciou a abordagem desenvolvimentista da Educagéo
Fisica com o objetivo de estudar o movimento e sua aplicacdo, abordando o desenvolvimento
e a aprendizagem de movimento dentro de padrdes sugeridos pelas fases de desenvolvimento

e dos processos de crescimento. “Essa perspectiva biopsicoldgica alertava para uma
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organizacao dos conteidos de ensino com base nas fases do desenvolvimento humano e nas
caracteristicas do comportamento motor” (NEIRA; NUNES, 2009, p. 78). Esta perspectiva
corresponde a um curriculo globalizante, com enfoque na aprendizagem empirica e, mais
tarde, com influéncias das concepcdes construtivistas, na qual a Educacao Fisica teve 0 mérito
curricular de considerar o conhecimento do aluno, a sua cultura e o resgate do ludico, isto é, a
cultura de jogos e brincadeiras.

Destaca-se Jodo Batista Freire (1999) como um dos autores que consolidou essa

concepcao na Educacdo Fisica Escolar. De acordo com Freire (1999, p. 119),

Num contexto da educacdo escolar, o jogo proposto como forma de ensinar
conteidos as criangas aproxima-se muito do trabalho. Ndo se trata de um jogo
qualquer, mas sim de um jogo transformado em instrumento pedagdgico, em meio
de ensino. Essas consideragBes sdo necessarias para que as atividades de Educacdo
fisica ndo sejam entendidas, especialmente quando se trata de jogos, como algo
descomprometido com a formacédo do aluno para cumprir seu papel social de crianca
e, mais tarde, de adulto.

Sob a perspectiva dos anos 1990, os jogos e brinquedos da cultura infantil valorizavam
a dindmica das aulas de Educacdo Fisica Escolar como meio e ndo fim do processo
educacional. Ainda nesta mesma década, o curriculo da Educacdo Fisica Escolar foi
influenciado pela teoria marxista. O livro “Metodologia do Ensino da Educag@o Fisica”
(1992), escrito por uma coletanea de autores, € um trabalho considerado representativo até os
dias atuais, por fornecer um novo olhar do componente no ambito escolar.

Esta abordagem € denominada Critico-Superadora e tem como aprendizagem a cultura
corporal, valorizando a questdo da contextualizacdo, dos fatos, o resgate histérico e é
judicativa porque julga os elementos de uma sociedade a partir de uma ética que representa o0s
interesses de determinada classe social (DARIDO; SANCHES, 2005).

Sobre a organizacdo do curriculo ressaltamos, nessa abordagem,

(...) que é preciso fazer que o/a aluno/a confronte os conhecimentos do senso
comum com o conhecimento cientifico, para ampliar o seu acervo de
conhecimentos. Propde também a simultaneidade na aprendizagem dos contetdos,
ou seja, 0s mesmos conteddos devem ser trabalhados de maneira mais aprofundada

ao longo da escolarizagdo, sem a visao de pré requisitos. (NEIRA; NUNES, 2008,
p.117)

Procurando transcender a visdo marxista, Eleonor Kunz, apresenta uma proposta
curricular denominada critico-emancipatéria, na qual defende o ensino critico, fundamentada
na teoria do filosofo Jurgen Haybermas. Gongalves (1999) ressalta que Habermas tem uma
posicdo radicalmente contraria a universalizacdo da ciéncia e da técnica, isto é, contra a

racionalidade cientifica e instrumental, onde deveria imperar em outro tipo de racionalidade: a
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racionalidade comunicativa’ ou seja, trata-se de um saber que € comunicacional entre os
sujeitos tendo a linguagem como mediadora, de uma fala unificada orientada para o
entendimento mutuo (FREITAS, 2009).

Essa visdo valoriza a compreensao critica do mundo, da sociedade e de suas relacdes,
sem a pretensdo de transformar estes elementos por meio escolar. O curriculo, nessa
concepgdo, tem como objetivo promover condigdes para que as estruturas autoritarias sejam
suspensas e 0 ensino encaminhado para uma emancipacéo, por meio do uso da linguagem
como papel importante no agir comunicativo (HARBERMAS, 1987).

Kunz faz critica & Educacdo Fisica tradicional e ao ensino tecnicista da &rea. Em
contrapartida propde uma Educacgdo Fisica como préxis social inserida em um sistema que
englobe a dimenséo sociocultural e politica. (NEIRA; NUNES, 2008).

Entretanto Daolio (2007) descreve gque o autor utiliza uma abordagem mais filosofica
que sociocultural, e que, em alguns momentos, ocorre uma visdo idealizadora do ser humano,
na qual a discussao fica na classica divisao do certo e do errado, do bom e do mau.

Na Pedagogia Critica, Neira e Nunes (2009) salientam que as varias vertentes, entre
essas, a critica social dos contetdos, a libertadora e a emancipatdria, tem heterogeneidade de
ideais, mas tem objetivos comuns, entre eles o fortalecimento do sujeito historicamente
silenciado e oprimido na sociedade.

O curriculo base dessa pedagogia atuava no processo de politizacdo do professor e do
aluno, de modo que ambos pudessem perceber a ideologia que inspirou a natureza dos
conhecimentos desenvolvidos na escola. Com uma atitude dialdgica, este curriculo
proporciona aos alunos situagfes pedagdgicas que contribuissem para uma analise critica da
existéncia socio-histdrica da cultura corporal.

Consideramos que houve importantes avancos na década de 1990, dentre eles com a
LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), promulgada em 20 de dezembro de 1996. Estes favoreceram
a Educacdo Fisica a sua inser¢do como proposta pedagodgica na escola e como componente
curricular obrigatdrio da Educacdo Basica. Ainda em 1998, o Ministério da Educacdo e do
Desporto, por meio da Secretaria do Ensino Fundamental, formulou um programa
denominado Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), cuja funcdo seria orientar o trabalho
dos professores em todo o pais, garantindo a organizagéo de seus conhecimentos. A Educacao
Fisica foi contemplada enfatizando como conteudo a Cultura Corporal de Movimento.
Finalmente em 1° de setembro de 1998, é assinada a Lei 9696/98 (BRASIL, 1998b)
regulamentando a profissdo do professor de Educacdo Fisica com todos 0s avangos sociais,

fruto de muitas discussdes e envolvimento por parte dos interessados.
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No que diz respeito aos PCNs, assinalamos que houve algumas criticas atribuidas ao
seu carater utilitarista, o que retirava das disciplinas curriculares suas finalidades. Entretanto,
é importante entender que os PCN contribuiram para que, quaisquer que sejam 0s temas, esses
devem estar articulados com as disciplinas e ndo substitui-las. (DARIDO, 2005)

Passando a discussdo para o campo das competéncias no curriculo, Neira e Nunes
(2008- 2009) chamam a atengdo para a nova pedagogia das competéncias e da qualidade total,
a partir do final do século XX, sendo esta a que tem influenciado a Educacdo Fisica na
instituicdo escolar. Os autores recorrem a Giroux (2003) ressaltando que a cultura
democrética corre o risco de tornar-se a cultura empresarial, isto é, consumidores
despolitizados e cidaddos passivos, interessados no seu préprio ganho material, a fim de
realizar seus desejos.

A pretensdo dessa pedagogia € atrelar a educacdo escolar aos objetivos de preparacao
para o trabalho e seus alunos para a competitividade. O curriculo escolar dentro dessa
concepcdo valoriza os conteldos relativos a nutricdo, ao exercicio, a vida saudavel, isto é,
associado com a pedagogia das competéncias e da qualidade total.

Este curriculo, ao destacar a expressdo saudavel, dirigida a pratica regular de
atividades, estabelece um comportamento universal, garantindo continuidade ap6s o término
dos anos escolares. Tais condigdes permitem a proliferacdo de propostas para 0 componente
Educacdo Fisica Escolar absolutamente distintas na sua concepg¢do, motivacao, logica e acdo
pedagdgica (NEIRA, 2007).

Observa-se uma correlacdo do curriculo fundamentado na expressao saudavel com o
processo de convencimento em um ideal de valorizacdo, de conteudos relativos a nutricao, ao
exercicio, a vida saudavel com énfase na aparéncia, na cultura do desejo e do consumo, isto &,
a rentabilidade.

O curriculo da Educacao Fisica na contemporaneidade, diante de tantas abordagens,
retoma sua busca no apoio da Psicologia Cognitivista e das correntes neomarxistas, ou ainda
valendo-se de reflexdes socioculturais com auxilios de concepgdes socioldgicas
fundamentadas na relacdo escola-sociedade, afirmando o sincretismo da area e o jogo de
interesses de determinados grupos.

Em contraponto a esse sincretismo, ha uma inclinacdo da teorizacdo curricular da
Educagéo Fisica as teorias do campo cultural com influéncias dos Estudos Culturais. Nesta
perspectiva, os Estudos Culturais pretendem que suas analises funcionem como uma

intervencdo na vida politica e social. Assim, “toda agdo social é cultural e todas as praticas
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sociais expressam ou comunicam um significado, sendo nesse sentido, préticas de
significacdo.” (NEIRA; NUNES, 2008, p.44).

Todavia, hd que se esclarecer que nem todos os curriculos explicitados vdo ao
encontro da funcdo social que a escola vem assumindo na contemporaneidade, na qual se
espera formar o cidaddo para atuar criticamente na vida pablica, visando a constru¢do de uma

sociedade mais democrética e justa.

2.2.2 Modelo Pedagdgico Competitivo e Modelo Pedagogico Cooperativo na aula de

Educacéo Fisica

A competicdo nas aulas de Educacdo Fisica significa, geralmente, no senso comum,
entrar num jogo para vencer. Soler (2005) esclarece que a competicao representa 0 sucesso, 0
objetivo de alguns. E a exaltacdo, a esperteza e, na situacéo de jogo é sempre contra alguém.

Desta forma, Reinaldo Soler caracteriza a competicdo direta e indiretamente em
relagdo ao jogo. A competicdo direta seria aquela onde uma ou mais pessoas estariam jogando
contra; ja a outra maneira é nao dividir, ndo distribuir de forma igualitaria a competicéo.
Pode-se citar como exemplo, um participante num jogo ndo passar a bola para os seus
companheiros.

“A antropologa Margaret Mead, em suas pesquisas, conclui que a natureza do homem
ndo é cooperativa, muito menos competitiva, e sim que € a estrutura social que vai determinar
se um grupo de pessoas ird cooperar ou competir entre si” (SOLER, 2005, p.65).

Conforme aponta Adorno (2010), a competicdo € um principio contrario a educacao
humana. No ensino, em hipédtese alguma se deve fortalecer o instinto de competicdo. Nesse
sentido, o autor cita a educacao esportista, na qual nem sempre foi possivel por meio dessa

educar.

Creio que erramos em insistir demasiado nesta idéia ainda hoje no esporte. Numa
sociedade gradualmente liberada dos esforcos fisicos, em que a atividade fisica
assume uma importante funcdo lidica e esportiva na escola que é muito mais
importante do que jamais ocorreu na historia da humanidade, ela poderia provocar
conseqliéncias animicas equivocadas por meio da competicdo. Neste sentido creio
que um ponto decisivo consiste também em diminuir o peso das formas primitivas e
marcadas da competitividade na educacdo fisica. (Becker, 2010, p. 162)

Dessa forma, nos remete ao curriculo tecnicista na Educagdo Fisica, que tem como
principio, o Modelo Pedagdgico Competitivo com enfoque na aprendizagem/ensino do
esporte, com a premissa fundamental de disciplinarizacdo, normatizacdo, rendimento e

eficiéncia do movimento. Este modelo é representado, na Educacgdo Fisica Escolar, por meio
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do esporte, que se afirma como fendmeno cultural de massa, contemporéneo e universal. As
atividades esportivas, na Educagdo Fisica Escolar, consolidaram a competi¢do e sem a qual
Educacao Fisica ndo sobrevive.

Com a perspectiva da teoria critica educacional na década de 80, houve um corte
tedrico nas producdes epistemoldgicas do componente curricular Educagdo Fisica. Esse corte
ndo conseguiu grandes mudancas na praxis da Educacdo Fisica, isto é, a forte dimensédo
ideologica do esporte continua a se reproduzir dentro da escola.

Dentre os autores que fizeram posicionamentos criticos na déecada de 80, destaca-se,
na Educacdo Fisica, Lino Castellani Filho (1991) que traca um paralelo entre Educacgdo e
Educacgdo Fisica Escolar, com criticas as praticas pedagogicas da area, nos velhos moldes
lineares, com carater de continuidade das propostas educacionais da década de 70 com
adequacao ao modelo de esportivizacéo.

Bracht (1992), em seu livro Educacéo Fisica e Aprendizagem social, aponta criticas ao
papel do professor de Educacdo Fisica Escolar por consolidar um modelo pedagdgico
reducionista, vinculado as instituicdes médicas, militar e esportiva. Esse autor destaca que a
Educacao Fisica precisa enfrentar a questdo dos valores (penetrar no ambito da ética), isto &,
refletir de forma que os alunos possam fazer escolhas conscientes em torno de um projeto de
mundo, de homem e de sociedade.

O esporte passa a suplantar todas as outras manifestacdes da cultura corporal, sendo
considerado como fim em si, e reprodutor de competi¢bes direcionadas a obtencdo de
resultado. Mas que resultado? Tal resultado “pode ser considerado uma forma de controle
social, pela adaptacdo do praticante aos valores e normas dominantes defendidos para a
“funcionalidade” e desenvolvimento da sociedade” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.71).

Ha duas dimensdes do esporte a partir das consideracdes apontadas pelo Coletivo de
Autores (1992). A primeira é a influéncia do esporte no sistema escolar, ou seja, um
prolongamento da instituicdo esportiva, do esporte olimpico, do sistema desportivo nacional e
internacional. E o segundo, o esporte como pratica social sendo uma producdo histdrico-
cultural, de dimensdo complexa que envolve sentidos e significados.

Na perspectiva da teoria critica, Bracht, (2006) em sua analise sociologica destaca:

Esporte é competicao! Isso simplificaria tudo, uma vez que, sendo o primado do
esporte a competicédo, ele sé poderia se basear no rendimento, no apuro técnico, na
preparacdo vigorosa etc. O homem para esses tedricos teria uma natureza
competitiva, que geraria uma sociedade competitiva, orientada por um processo
continuo de sele¢do. ( p.57)
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Com base na analise do autor supracitado, Lovisoro (2001) aborda o esporte de
rendimento e esporte da escola e diz que esse fomenta um direcionamento a prudéncia, ao
caminho do meio. O esporte deve ser tratado pedagogicamente, significa que temos que lhe
dar, no ambito escolar, um sentido diferente daquele que é dado ao esporte rendimento, assim
ndo se pode subordinar a técnica pelo seu valor.

“O esporte ndo tem nada essencialmente bom ou mau”. (TAFFAREL, 1997 apud
LOVISORO, 2001). Na escola, o esporte € a ndo possibilidade a ética, devido aos efeitos
contrarios e contraditérios do esporte rendimento (Taffarel, 1997).

Lovisoro (2001) concorda com Taffarel (1997) quando este chama a nossa atengéo
sobre o que fazemos com o esporte na escola, pois certamente temos que realizar “passes”
éticos no esporte, na Matematica ou no Portugués, entre outras disciplinas. Ainda enfatiza a
importancia de promover na formacéo do professor a competéncia filosofica e ética.

Na oOtica do esporte que exalta os aspectos positivo-funcional, o enfoque estd no
aprender a conviver com vitérias e derrotas, aprender a vencer por meio do esforco pessoal,
ter confianca em si mesmo e desenvolver a internalizacdo de valores, o que acontece pela
socializacéo.

No entanto, Mattos e Neira (2008) destacam que o professor é um veiculador de
valores na forma como ensina o conteudo, assim a atividade esportiva € incluida nos
curriculos escolares para contribuir na socializacdo dos alunos. A dimensédo disfuncional do
esporte se imprime na concorréncia e na competicao.

A socializacdo do esporte, conforme foi mencionado, acontece por meio da condicao
funcionalista. “No esporte desenvolvem-se ideias e valores que levam ao conformismo;
coloca-se a ideia de que todos tém a oportunidade de vencer e que desaparecem as
desigualdades” (MATTOS; NEIRA, 2008, p.95).

Observa-se que os valores e as atitudes que foram aprendidos os tornam adaptados a
sociedade, sem uma formacéo critica e emancipatoria.

Adorno (2010) explicita que a fungdo do esporte ndo foi ainda devidamente
reconhecida por uma psicologia social critica. H4 uma ambiguidade no esporte, por um lado o
esporte por intermédio do fairplay propicia o respeito pelo mais fraco e, por outro lado,
promove a agressdo e a brutalidade. E necessaria a analise sistematica dessa ambiguidade na
aplicagédo do esporte e na sua influéncia sobre a educagdo.

O esporte pode ser um fendmeno por exceléncia de discussdo da ética e da moral. A

pratica competitiva pode ser um caminho para reflexdo e discussdo das relagbes sociais na
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medida em que associa o ltdico aos aspectos mais densos de uma disputa por espaco, na qual
devemos ser éticos (RUBIO, 2006).

No que tange ao Modelo Pedagogico Cooperativo, destacamos o principio basico na
aula de Educacdo Fisica que se concretiza na eliminacdo do confronto e da competitividade
para cultivar a cooperacdo, respeito mutuo, a alegria e a unido. Neste modelo, o melhor
resultado é aquele em que s6 existem vencedores, as pessoas interagem em torno de metas
comuns e todos séo valorizados.

No Modelo Pedagogico Cooperativo, o canadense Terry Orlick entende esse modelo
como aquele que mais proporciona oportunidades, sem violagdes fisicas ou psicoldgicas.

No Brasil, o divulgador e precursor dos jogos cooperativos foi Fabio Otuzzi Brotto
(2000), que, apoiado nos trabalhos de Guilhermo, Brown e Terry Orlick trouxe em um dos
titulos de seus livros a esséncia da proposta dos jogos cooperativos. “Jogos cooperativos: se 0
importante ¢ competir, o fundamental é cooperar.” Participar do esporte é ampliar a
consciéncia de si mesmo e do outro, mas, para tanto, Brotto (2000) propde que o esporte tem
que ser transformado, no sentido do contexto dos jogos cooperativos, na compreensdo-acao
que se tem da realidade. Ha trés formas de jogos cooperativos durante 0s quais as pessoas
percebem e agem, com a denominacgéo de padrbes de percepcdo-acdo (BROTTO 2000):

a) omissdo: individualismo, isolamento, impossibilidade e indiferenga
b) cooperacdo: procura do encontro, descontracao, inclusao, partilha,
vontade de jogar com 0s outros;

) competicdo; busca do conforto, exclusao, rivalidade, pressa, medo e
frustracao.

Estas formas foram observadas por Brotto (2000) em oficinas, nas quais o autor
constatou uma mudanca em relacdo a esses padrdes de percepcdo — acdo em alguns aspectos
de ordem psicoldgica, como: entrega pessoal, desconfianca, confianga matua e outros.

Reinaldo Soler é considerado um autor da atualidade que traz contribuigdes
significativas para a abordagem do Modelo Pedagdgico Cooperativo na aula de Educacdo
Fisica. Soler (2008) esclarece que é preciso compreender o que se chama de Filosofia
Cooperativa.

A Filosofia Cooperativa “necessita ser construida num movimento de dentro para
fora.” (SOLER, 2008, p.17). A pratica acontecera por meio de muito exercicio e & importante
exercitar em todos os momentos da vida. Esse autor acredita que a escola seja 0 espago e
tempo ideal para refletir e analisar criticamente a cultura ocidental fundada no consumismo e

na competicdo desumana e exagerada.
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No espaco escolar, o conhecimento do jogo cooperativo pode exigir uma participacdo
na aula de mais colaboracdo do que em outra modalidade de jogo.

Devemos abrir um espaco onde a crianca possa jogar e discutir valores humanos tais
como ganhar, perder, poder, solidariedade, respeito, sucesso, fracasso, ansiedade,
rejeicdo, jogo limpo, aceitacdo, amizade, cooperacdo e competicdo sadia (SOLER,
2008, p.50).

Quanto a aprendizagem da cooperacao, Soler (2008) supGe que € por meio dos jogos
cooperativos na escola que enxergamos 0 outro como um amigo, em uma atitude solidéria,
criando nova pedagogia com base no respeito, isto é, focalizando novos jogos, com novas
regras com participacao de todos no espaco social que é a escola. (SOLER, 2008)

A composicdo entre cooperacdo e competicdo € um processo concernente a vida
social, portanto, representam concepcdes de mundo, de ser humano e de valores que refletem
no contexto escolar. Destaca-se que ndo ha novidades, visto que 0s jogos cooperativos ndo
sdo uma manifestacdo cultural da modernidade, eles comecaram ha milhares de anos em
comunidades tribais que se uniam para celebrar a vida (ORLICK, 1989 apud BROTTO,
2002).

No que se refere a competicdo, Correia (2006) considera um problema em nossa
cultura civilizada porque nédo se trata apenas de estabelecer e reforcar uma relacdo de
dominacdo entre ganhadores e perdedores, mas ao fato de muitas vezes justificar, ignorar e
banalizar as relagdes no Modelo Pedagdgico Competitivo.

Outra questdo relacionada ao jogo cooperativo esta ligada ao fato de se questionar o
contexto cultural onde ocorre, visto que a proposta de jogo cooperativo se afirma como
redentora ao pretender modificar a pessoa (e a sociedade) fundamentada na concepcéo
empirista de realizacdo de praticas, nas quais 0 sujeito, cooperando com o colega estara
aprendendo a respeita-lo (NEIRA; NUNES, 2008).

Ao ser questionado por Becker (2010) sobre como educar jovens, uma vez que a
competicdo entre criancas no mundo inteiro e em diferentes sistemas politicos é considerada
como principio pedagogico particularmente saudavel, Adorno (2010) respondeu:

Em minha prdpria época escolar, lembro que nas chamadas humanidades a
competicdo ndo desempenhou papel algum. O importante era realizar aquilo que se
tinha aprendido; por exemplo, refletir acerca das debilidades do que a gente mesmo
faz; ou as exigéncias que colocamos para n6s mesmos ou a objetivagdo daquilo que
imagindvamos; trabalhar no sentido de superar representagdes infantis e
infantilismos dos mais diferentes tipos.(...) Na situacdo escolar, esta é uma daquelas

mitologias que continuam lotando nosso sistema educacional e que necessitam de
uma andlise cientifica séria. (ADORNO, 2010, p.162)
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No que diz respeito ao Modelo Pedagdgico Competitivo e Cooperativo nas aulas de
Educacdo Fisica, apontou-se nesse estudo algumas ideias com intuito de analise dessas
divergéncias de modelo como instrumento de formacdo humana no contexto escolar amparada

pela teoria critica.

2.3 ADOLESCENCIA E DESENVOLVIMENTO MORAL

2.3.1 Crise na Adolescéncia: Identidade em Movimento

Conforme diferentes autores (ERICKSON, 1972; MEAD, 1973; KOLLER, 2009,
LEPRE, 2003), o século XX foi marcado pelo nascimento da adolescéncia, ou melhor, do
adolescente moderno, identificado com as peculiaridades desta fase do desenvolvimento
humano, com a existéncia de um rito de passagem do ser crianga para o ser adulto.

O adolescente apresenta caracteristicas proprias e de representacdo na sociedade. No
qgue tange as profundas transformacfes ocorridas na contemporaneidade com avancos
democraticos, aumento dos grandes centros industriais e urbanos, a consolidacdo cada vez
maior de uma sociedade de consumo, a explosdo de meios de comunicacdo e transmissao de
informagao, entre outras, observou-se que estes fatores influenciam diretamente a necessidade
de constituir novas formas de relagdes sociais.

Os termos adolescéncia, puberdade e juventude tém significados distintos, apesar de
muitas vezes estudiosos os utilizarem como sindnimos. E pertinente realizar uma reflexéo
sobre esses termos para conceitua-los além de explicagbes deterministas, apoiadas somente
em justificativas biopsicoldgicas, mas com relevancia as peculiaridades do momento
historico-sociocultural.

Dessa forma, Neira (2007) faz a distincdo dos termos adolescéncia e juventude.
Adolescéncia vem do latim — adolescer -, que significa “crescer”, ou “crescer para a
maturidade”, com a ideia psicobioldgica. E 0 termo Jovem ou Juventude, também vem do
latim - juvene ou juventude -, referindo-se a pessoa que ndo chegou a idade adulta, e
juventude a uma série de caracteristicas proprias destas pessoas. A palavra juventude é mais
empregada quando se focaliza a categoria sociocultural como faixa da populagéo, geracdo no
contexto historico ou como atores no espago publico.

A puberdade se caracteriza pelas mudancas biolégicas ocorridas no corpo. Essas
transformacgdes corporais sdo caracterizadas pelo estirdio do crescimento e a exploséo

hormonal. As mudangas corporais biologicas (Pikunas, 1979) sdo relativamente universais e
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se referem & capacidade de procriar, de maneira que podem variar as datas, mas nao deixara
de acontecer. No entanto, a variagdo do inicio da adolescéncia se relaciona de acordo com as
mudancas psiquicas e com o meio sociocultural (Erickson, 1972).

Conforme Neira (2007)

Nenhuma definicdo de juventude, ao longo da historia, obedeceu exclusivamente ao
critério bioldgico, ligado ao desenvolvimento do corpo, orientando-se, em vez disso,
por parametros predominantemente sociais. E no processo de construcdo de
identidades, bastante intenso nesse momento da existéncia, que 0s jovens vao
construindo seus projetos de vida e, nesse percurso, recorrem a familia, aos meios de
comunicagdo, aos grupos de amigos etc., e, sua organizagdo retine-se em torno de
préticas variadas. (p. 141).

Salienta-se a necessidade de compreender a adolescéncia em sua totalidade dos
aspectos bioldgicos, psicologicos, sociais ou culturais, os quais sao indissociaveis. Na
perspectiva sociocultural e histdrico-cultural, a adolescéncia é um periodo do
desenvolvimento humano conhecido e estudado de forma diferente. Na Idade Média, o que
marcava o ingresso jovem ao mundo adulto era o ritual do primeiro barbear. A partir do ato de
barbear se acreditava que o jovem desenvolvia a qualidade de agressividade, na qual teria que
cultivd-la com intuito de construir o bom guerreiro, desse modo, ndo houve periodo de
transicdo entre a infancia e a idade adulta. (LEPRE, 2003)

N&o h& descricBes desse periodo sobre a passagem da menina para a etapa jovem,
apenas pelo fato da primeira menarca, ja que nesta, pelo carater universal, 0 que mudam séo
as datas pelas influéncias socioculturais. “Ainda que ja houvesse uma classificacdo dos
diferentes periodos da vida (infancia e puerilidade, juventude e adolescéncia, velhice e
senilidade), ndo havia lugar para a adolescéncia que era confundida com a infancia”.
(LEPRE, 2003, p. 3)

As primeiras tentativas de se definir adolescéncia com mais clareza foram no século
XVII, mas somente a partir do século XX, quando nasce o adolescente, houve interesse sobre
0 que acontece neste periodo da vida, como, o que sente, faz e pensa. As questdes ligadas a
adolescéncia estdo diretamente relacionadas a sociedade na qual este esta inserido.

De acordo com Lepre (2003)

O periodo da adolescéncia que o individuo vai colocar em questdo as construgdes
dos periodos anteriores, proprios da infancia. Assim, o jovem assediado por
transformagdes fisioldgicas proprias da puberdade precisa rever suas posicGes
infantis frente a incerteza dos papéis adultos que se apresentam a ele. A crise de
identidade é marcada, também, por uma confusdo de identidade, que desencadeara
um processo de identificacGes com pessoas, grupos e ideologias que se tornardo uma
espécie de identidade provisoria ou coletiva, no caso dos grupos, até que a crise em
questdo seja resolvida e uma identidade autdnoma seja construida. (LEPRE, 2003, p.
5)
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A adolescéncia deixa de ser compreendida somente como uma passagem da infancia
para a idade adulta, em que se ressaltam apenas as transformacdes fisicas, as caracteristicas
sexuais, assim como a mudanca de temperamento como uma nuance desse periodo. Muito
embora haja um momento crucial do desenvolvimento do individuo, muito marcado pela
aquisicdo da imagem corporal e da estruturacdo da personalidade. Conforme Erikson (1972)
no esclarecimento da formacdo do Eu e do Eu mesmo uma personalidade saudavel diz o que
pensa e se expressa, de modo que os “eus” contracenam com os “outros” para formar o seu Eu
mesmo razoavelmente coeso (ERIKSON, 1972, grifo do autor).

Destaca-se como um aspecto bésico e indispensavel para a formacao da personalidade
a progressiva tomada de consciéncia de seu corpo correspondendo a construcdo da
personalidade. Numa perspectiva fenomenologica, o corpo € uma historia dentro de outra
historia, isto €, um estar no mundo, pois a imagem corporal estd na “totalidade do sujeito em
situacdo existencial” (FONSECA; NUNES, 1987, p.87).

Na concepcdo psicanalitica freudiana, a imagem do corpo se estrutura a partir da
evolucdo libidinal. Em outro sentido, Erickson (1972) ressalta a construcdo da personalidade
ligada a imagem corporal e ao contexto social. Diz ainda, que o EU é nada menos do que a
garantia verbal, no qual a comunicacdo ao nivel do ego se destaca entre as complexidades do
ser humano. Dessa maneira, 0 sujeito sente que é o centro de percepcdo consciente gracas a
um mundo de experiéncia formando uma identidade coerente e com lucidez, apta a dizer o
gue V€ e pensa.

Algumas ponderacbes se fazem necessarias para entender a complexidade desta fase
referente as dimensdes do desenvolvimento humano. As referéncias trazidas por Lepre (2003)
dizem respeito aos estudos da teoria do psicanalista de Erick Erickson (1972), do qual se
destaca o livro “Identidade: Juventude e Crise”, apresentando a concepgdo sobre a crise de
identidade na adolescéncia.

Erickson (1972) salienta o significado conceitual do termo identidade recorrendo a
duas formulacbes bésicas de dois fundadores da psicologia, ou seja, William James e
Sigmund Freud. Erickson (1972), do qual partiu a analise de uma carta que James (1920)
envia a sua esposa usando a palavra carater, por sua vez, faz a analise desta palavra e ressalta
que James (1972) com ela descreve um sentimento de identidade com sentido de carater
mental e moral. Dessa forma, existe uma tens&o ativa, criando um desafio sem garantias. Em
seguida, cita um discurso de Sigmund Freud (1926), com a ressalva de que a traducgdo desse
discurso jamais fara justica as palavras originais do alemdo de Freud. Este discurso em Viena

traz para a sociedade de B’nai B’rith trechos, em que se reconhece o sentimento de
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identidade: “Forg¢as emocionais obscuras” e “segura constru¢do mental comum”
(ERICKSON, 1972, p. 19).

Diante do exposto, a identidade é entendida como um processo localizado no amago
do individuo, e também no ndcleo central de uma cultura coletiva, enunciando uma
complexidade.

Como processo de formagéo da identidade entende-se:

Em termos psicolégicos, a formagdo da identidade emprega um processo de reflexao
e observacdo simultdnea, um processo que ocorre em todos 0s niveis do
funcionamento mental, pelo qual o individuo se julga a si préprio a luz daquilo que
percebe ser a maneira como 0s outros o julgam, em comparagdo com eles proprios e
com uma tipologia que é significativa para eles: enquanto que ele julga a maneira
como eles julgam, & luz do modo como se percebe a si préprio em comparagdo com
0s demais e com 0s tipos que se tornaram importantes para ele. Este processo &,
felizmente (e necessariamente), em sua maior parte, inconsciente — exceto quando as

condi¢Bes internas e as circunstancias externas se combinam para agravar uma
dolorosa ou euférica “consciéncia de identidade”. ( ERICKSON, 1972, p. 21)

Ressalta-se que o processo se transforma e evolui em crescente diferenciacdo com
constante ampliacdo desde o bebé, no qual se caracteriza a relagdo dual mée/bebé até terminar
0 poder de afirma¢do mutua do individuo. O processo culmina com a crise na adolescéncia,
acarretando acontecimentos na construgéo da identidade.

Concernente a identidade, € impossivel separar o desenvolvimento do individuo da
crise contemporanea das transformacdes historicas.

De fato, toda a interacdo entre o psicologico e o social, entre o desenvolvimento e a
histdria, para a qual a formacdo da identidade € de um significado prototipico, s6

pode se conceptualizada, como uma espécie de relatividade psicossocial.
(ERICKSON, 1972, p. 22).

O autor faz referéncia a questdo da exibicdo espetacular do que anteriormente era
considerado um segredo intimo, e para o qual a contemporaneidade depara com a indUstria
cultural, criando estruturas ideoldgicas, visto que o desenvolvimento historico e as rapidas
mudancas tecnoldgicas interferem na construcdo da identidade.

O termo estruturas ideoldgicas nos remete aos escritos de Adorno (2010) em sua
critica a formacéo e expectadores de televisdo, na qual o autor salienta a contribui¢do desse
veiculo para a divulgacdo de ideologias, dirigindo-se de forma equivocada a consciéncia dos
sujeitos. Além de considerar a televisdo como um meio moderno, Adorno (2010) seguramente
afirma que moderna é a técnica de transmissdo, no entanto, o conteldo da transmissdo nédo

corresponde a uma consciéncia evoluida.
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Nesse sentido, apropria-se atualmente de outras dimensfes tecnoldgicas de
informacdo, porém se torna relevante o conceito de formacdo, que implica certos cuidados
como: “o ensino deveria desenvolver aptiddes criticas, conduzir as pessoas, por exemplo, a
desmascarar ideologias” (ADORNO, 2010, p. 79). Portanto, a formagao consiste em pensar a
problemética dos conceitos de forma, a adquirir-se um juizo autbnomo e independente a seu
respeito. (ADORNO, 2010)

Para Erickson (1972), a palavra ideologia denota uma necessidade psicologica
universal de um sistema de ideias de convencimento estabelecendo imagens do mundo. O

3

autor definiu contemporaneo como “um presente com um futuro previsto” (ERICKSON,
1972, p. 29). Assim, deve-se fazer o maximo daquilo que estd ao alcance do individuo, para
ultrapassar habitos que o levem a acreditar que se cumpriu a funcdo, no sentido de ter
esclarecido o tempo passado.

Desse modo, a juventude de hoje ndo é a juventude da década passada, assim
compreendemos que ha transformacdes tecnoldgicas e culturais que influenciam os aspectos
comportamentais e da personalidade. O desenvolvimento da identidade do sujeito e das suas
capacidades se concretiza de forma conjunta e interdependente (LINS, 2009).

Destaca-se a importancia da aprendizagem e da compreensdo da dimensédo cultural e
tecnoldgica concebendo-a como “herdeira cronica da Terra.” (ERICKSON, p. 31, 1972). Esta
frase nos leva a pensar a ideologia da industria, assumindo uma ‘“heranca civilizatoria”
(ADORNO, 1985, p.138) da qual a humanidade e suas instituicbes ndo conseguem escapar.
Retoma-se o termo ideologia mais adiante, considerando o desenvolvimento moral e a
construcao da identidade.

Frequentemente se trata a crise da adolescéncia como uma etapa ardua de conflitos
internos, comportamento oscilante e, no que diz respeito ao aspecto emocional, ha
instabilidade de maneira imprevisivel com aumento de desejos sexuais. Mas 0 que € essa crise
no processo de construcdo da identidade? A crise é cada passo sucessivo, passos de carater
potencial, devido a radical mudanca de perspectiva. Crise tem

o sentido de desenvolvimento para designar ndo uma ameaga de catastrofe, mas um

ponto decisivo, um periodo crucial de crescente vulnerabilidade e, portanto, a fonte
ontogenética da forca e do desajustamento generativos (ERICKSON,1972, p. 96).

O termo ontogénese faz mencdo ao desenvolvimento do ser humano desde seu

nascimento até a sua morte. Nao somente em estadios rigidos de desenvolvimento, mas uma
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série de fases alternadas e descontinuas superando periodos criticos de adaptagdo, para novas
aquisicdes de comportamento (FONSECA; NUNES, 1987, p.250).

Conforme afirma Lins (2009) sobre a obra de Erik Erickson, esse é o estudo mais
importante sobre personalidade do adolescente no enfoque sociocultural pois analisa a
conquista da identidade por meio de etapas crescentes, que aumentam em complexidade, nas
quais a crise é central, no sentido de experimentar conflitos e desequilibrios, principalmente
na capacidade de superar frustracdes.

A adolescéncia ndo é uma doenca, mas uma crise normativa, isto é, uma fase normal
de crescente conflito, caracterizada por uma aparente flutuacdo da robustez do ego,
assim como por um alto potencial de crescimento. As crises neuréticas e psicoticas
sdo definidas por uma certa propensdo autoperpetuante, por um crescente
desperdicio de energia defensiva e por um profundo isolamento psicossocial; ao
passo que as crises normativas sdo relativamente mais reversiveis ou, melhor
dizendo, transponiveis, caracterizando-se por uma abundéncia de energia acessivel
que, é certo, revive a ansiedade dormente e desperta novo conflito, mas que também
apoia novas e mais amplas funcBes do ego, na busca e exploragéo lucida de novas
oportunidades e associa¢fes. Aquilo que, sob uma investigacdo preconceituosa,
poderd parecer o inicio de uma neurose ndo passa, freqlientemente, de uma crise

agravada que podera liquidar-se por si so e até, de fato, contribuir para o processo de
formacé&o de identidade. (Erickson, 1972, 2009)

No que diz respeito a crise de identidade, confianga em si e nos outros, essa dimensdo
do desenvolvimento se caracteriza como uma necessidade, de modo que o adolescente busca
com intensidade pessoas e ideias com o intuito de querer provar seu valor e o0 quanto é digno
de confianca.  Entretanto, paradoxalmente o adolescente receia um compromisso
excessivamente confiante, no sentido de impedir sua liberdade e a oportunidade de decidir
situacOes vividas.

Quando o adolescente tem a possibilidade de decidir de forma livre sobre suas acoes,
ha por outro lado, um medo de este ser exposto as atividades nas quais possa ser forcado a dar
visibilidade a sua falta de confianca em si. Preocupa-se com o que possa parecer aos olhos dos
outros, em especial as pessoas de sua confianca, seus pares e 0s mais velhos, com os quais ha
uma identificacéo.

Ressalta-se a confianca por estar intimamente ligada a fidelidade, sendo considerada
uma vitalidade humana. Erickson (1972) a chamou de virtude bésica, e justifica que a
utilizacdo da palavra virtude teve a conotacdo de uma forga inerente, assim como uma
qualidade ativa em algo a ser descrito, designando certas qualidades que incentivam a pessoa
durante os sucessivos periodos da vida. Destaca-se a esperanga como a mais basica e primeira

virtude infantil, a qual deve perpetuar as virtudes vitais até a sabedoria, na velhice.
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Quanto a intolerancia inevitavel prdpria deste periodo, o adolescente nesta mudanca de
corpo, de aproximagéo sexual, com a imaginagao agindo em seus impulsos, com o futuro que
aos seus olhos é imediato, cria situacGes de conflitos. Entretanto, a intolerancia se torna uma
defesa necessaria para manter o sentimento de identidade, impedindo assim a sua perda. Esses
sentimentos de identidade geram uma autotransgressdo precoce sentida pela pessoa jovem,
diante de uma “intromissao psicossocial.” (ERICKSON, 1972, p.135)

Com o desenvolvimento cognitivo e moral, o adolescente passa a diferenciar e a
raciocinar de forma hipotético-dedutiva, o que desencadeia um processo de aprendizagem
mais elaborado e substancial dos aspectos sociais e culturais, em que inclui a aprendizagem

das virtudes.

Contudo, ndo é nosso propdsito alargarmo-nos na facil perversdo e corruptibilidade
da moralidade do homem, mas determinar quais sdo aquelas virtudes nucleares que
nesta fase da evolucdo psicossocial — requerem a nossa atengdo combinada e apoio
ético, pois tanto os antimoralistas como os moralistas esquecem facilmente as bases
na natureza humana para uma ética forte. Como indicamos, a fidelidade é aquela
virtude e qualidade da forca do ego adolescente que pertence a heranga
evolucionéria do homem, mas que — como todas as virtudes basicas — s6 pode surgir
na interacdo de uma fase vital com os individuos e as forgas sociais de uma
verdadeira comunidade. (Erickson, 1972, p.236)

Retomamos a crise individual deste momento, a qual aproxima o adolescente do
grupo, isto é, de um comportamento grupal, indicando que existem momentos obscuros nessa
crise. Enfrentando conflitos afetivo-morais no seu desenvolvimento social, com demandas
dificeis de serem cumpridas em relacdo ao grupo e a familia, faz-se necessario nesse momento
a cooperacdo e a intervencdo de adultos para garantir o desenvolvimento das virtudes a
caminho de uma ética forte.

Os adolescentes ndo s6 se ajudam uns aos outros, temporariamente, no decorrer
desse conturbado periodo, formando turmas e estereotipando-se a si proprios, aos
seus ideais e aos seus inimigos, mas também testam, insistentemente, as capacidades

mutuas para lealdades constantes, no meio de inevitaveis conflitos de valores.
(Erickson, 1972, p.133)

A forma de estabelecer relacdes de cooperacdo neste periodo é a maneira que o
adolescente tem de manter um equilibrio em suas relagdes, mesmo que temporariamente. Os
inevitaveis conflitos de valores estdo entrelacados as intromissdes psicossociais,
especificamente como sistemas de ideias que a sociedade e a cultura apresentam ao jovem
adolescente sob a forma de ideologia. Ha atribui¢fes ideologicas descritas consideradas
importantes na formacdo da identidade e no processo de identificagdo, conforme destaca
Erickson (1972).
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1-Uma perspectiva simplificada do futuro que abrange todo o tempo previsivel e,
assim, compensa a “confusdo temporal” do individuo; 2- uma correspondéncia
fortemente sentida entre 0 mundo intimo de idéias e perversidades e 0 mundo social
com suas metas e perigos; 3- uma oportunidade para exibir alguma uniformidade de
aparéncia e comportamento, neutralizando a consciéncia de identidade individual; 4-
incentivos para uma experiéncia coletiva com papéis e técnicas que ajudam a
superar o sentimento de inibicéo e culpa pessoal; 5- introducdo nos valores éticos da
tecnologia predominante e, portanto, na competi¢do sancionada e regulamentada; 6-
uma imagem do mundo geografico-histérico como quadro de referéncia para a
identidade nascente do individuo jovem; 7- um fundamento I6gico para um modo de
vida sexual compativel com um sistema de vida convincente de principios; 8-
submissao a lideres que, como figuras super-humanas ou “big brothers”, estdo acima
da ambivaléncia da relacdo parental-filial. Sem tal vinculacdo ideoldgica, por mais
implicita que esteja num “modo de vida”, o jovem sofre uma confusdo de valores
(V. 8) que pode ser especificamente perigosa para alguns, mas que numa grande
escala, é certamente perigosa para a propria tessitura da sociedade. (Erickson, 1972,
p.188)

A ambivaléncia ideoldgica na formacdo da identidade, por meio dos sistemas de
ideias, leva os adolescentes aos conflitos e engajamentos, assim como rejeicoes e aceitacdes,
com combinagdes carregadas de uma gama de alternativas. “Nessa fronteira, os idedlogos
fanaticos fazem seu trabalho diligente e os lideres psicopaticos o seu trabalho sujo; mas
também ai ha verdadeiros lideres criando solidariedades significativas.” (ERICKSON, 1972,
p. 191)

A ideologia, como perspectiva futura, deve oportunizar combinagdes significativas, no
sentido do mais antigo e 0os mais novos ideais de um grupo sem ascender aos radicalismos, e
pelas quais a escola como mais um espaco social possibilita a formacdo da consciéncia,
evitando o sectarismo. Diante da complexidade das palavras do autor, recorre-se a longa
citacdo para melhor compreensdo. Dessa forma, no que diz respeito as alternativas para a
formacéo da identidade com as oscilagdes extremistas, Erickson (1972) salienta:

As ideologias devem pedir, como prémio para a posse prometida de um futuro, a
aceitacdo incondicional de alguma hierarquia absoluta de valores e de um rigido
principio de conduta quer esse principio seja a total obediéncia a tradicdo, se futuro é
reino terreno dos ancestrais; quer seja a total resignacdo, se o futuro por um outro
mundo inteiramente diferente; ou uma total disciplina marcial, se o futuro estiver
reservado para alguma estirpe de super-homens armados; ou a total reforma intima,
se o futuro é percebido como um fac-simile antecipado do céu na terra; ou,
finalmente, para mencionar apenas um dos ingredientes ideolégicos do nosso tempo,
0 completo abandono pragmatico ao trabalho humano de equipe e aos processos de
producdo, se uma producdo incessante parece garantir a conjungdo permanente do
presente e do futuro. E por este mesmo totalismo de ideologias que o superego
infantil estd apto a recuperar o seu territério da identidade adolescente; pois quando
as identidades estabelecidas se desgastam e engquanto as novas permanecem
vulneréveis, crimes especiais compelem os homens a desencadear guerras santas,
pelos meios mais cruéis, contra aqueles que parecem por em divida ou ameagar as
suas bases ideoldgicas ainda inseguras (ERICKSON, 1972, p.191).
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O termo totalismo segundo Erickson (1972) parte de uma necessidade psicolégica do
ser humano de se reestruturar ap6s mudancas acidentais ou de desenvolvimento que afetem
sua totalidade, sendo um modo alternado de lidar com experiéncias, se revestindo de estados
transitdrios. Para realizar a estruturacdo do ego o individuo desenvolve modos de defesa, por
meio de interagcdo constante das for¢as maturacionais e ambientais. O autor atenta para o
aspecto do totalismo como dominio da psicologia psicanalitica do ego, cuja intencdo foi
apontar o campo para estudo.

Atualmente, com a tecnologia, principalmente a internet, grupos de adolescentes estdo
vulnerdveis a idedlogos fanaticos, conduzindo e influenciando outros adolescentes a se
organizarem em grupos acreditando ter o poder de exterminar, exteriorizando sentimentos
totalitarios e violentos. Salienta-se a dimensdo ideoldgica por considerd-la uma questdo
humana central de influéncia na construcdo da identidade e no desenvolvimento moral do
adolescente em uma sociedade, em que predominam interesses individuais. De acordo com
Adorno (1985) “Quanto menos promessas a industria cultural tém a fazer, quanto menos ela
consegue dar uma explicacdo da vida como algo dotado de sentido, mais vazia torna-se
necessariamente a ideologia que ela difunde.” (ADORNO, 1985, p. 121).

A ideia de ideologia segundo Adorno (2010) estd na propria organizacdo do mundo,
isto €, a organizacdo do mundo se converteu em si mesma numa ideologia exercendo uma
forte pressdo sobre as pessoas, tendo como causa 0 obscurecimento da consciéncia. Nesse
sentido, enfatiza-se que: “atualmente a educa¢do tem muito mais a declarar acerca do
comportamento do mundo do que intermediar para nés alguns ideais preestabelecidos”
(ADORNO, 2010, p.141)

Durante um dialogo acerca da ideologia a consciéncia emancipada Adorno (2010)
ressalta que ha um estadgio do desenvolvimento humano em que os modelos ideais se

encontram ameacado, dessa forma destaca que:

(...) penso no periodo da adolescéncia em seu sentido amplo — e o senhor sabe que
existem pessoas em que esse periodo se prolonga por toda a vida. Esta ameaga aos
ideais vincula-se a uma mania por modelos ideais, que ndo pode ser superada
simplesmente por meio da oferta de ideais, do mesmo modo que a tendéncia
imanente ao nacionalismo ndo pode ser detida mediante discursos patridticos. Penso
ser importante que o principio do esclarecimento da consciéncia seja aplicado na
pratica educacional em relacéo a esta idade. ( Adorno, p. 142, 2010)

A emancipacdo necessita ser acompanhada de uma firmeza do eu (Adorno, 2010).
Dessa maneira, entendendo a ligacéo entre identidade e ideologia, ressaltamos a identidade e a

moral, na qual ha uma relacdo entre ambos os termos. Lins (2009) esclarece de modo direto o
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conceito de Identidade Moral, que se define como: “Uma pessoa em profundidade com
referéncia ao dominio da ética e a consciéncia de si mesma. Alguém que chegue a construir a
sua identidade ética sabe quem € e age de acordo com esta consciéncia.” (LINS, 2009, p.4)

A ldentidade Moral é uma construcéo relacionada a maturacdo psicologica, a qual uma
crianga se desenvolve até o final de sua adolescéncia em um processo complexo, tendo uma
forte conexdo com o processo educativo. Enfocou-se o processo de identificacdo e identidade
fundamentado nos estudos de Erickson (1972) buscando a compreensdo do desenvolvimento
da Identidade Moral no adolescente.

A identificacdo e identidade tém origens comuns em termos linguisticos e
psicologicos. A identificacdo tem limitacdo que se caracteriza por um mecanismo. Dessa
forma, durante diferentes periodos do desenvolvimento, as criancas se identificam com
pessoas com as quais convivem e por quem sao diretamente afetadas, quando muito pequenas,
essas criangas se identificam com numeros significativos de individuos estabelecendo uma
hierarquia que mais tarde ir4 retomar verificando essas identificagdes na vida.

Passamos ao conceito de introjecdo de Erickson (1972) que tem relevancia nessa
discussdo, pelo fato de estar interligado a identificacdo e a identidade. No processo de
introjecdo a crianga ao se relacionar com outros passa a incorporar dimensdes dessas relagdes
e as aceita na construcdo de sua identidade por determinado periodo, nas quais ha a
internalizacdo de imagens das pessoas com quem se relacionou.

No que se refere a identificacdo Erickson (1972) destaca:

Somente a experiéncia dessa mutualidade inicial fornece um polo seguro de
sentimento do eu, a partir do qual a crianga podera alcancar o outro polo: 0s seus
primeiros “objetos” de Amor. O destino das identifica¢des infantis depende, por seu
turno, da interacdo satisfatdria da crianga com representantes idéneos de uma

significativa hierarquia de papéis, tal como € proporcionada pelas geragdes que
convivem em alguma forma de familia.

Nesse sentido, a formacdo da Identidade se da pelo processo de desenvolvimento das
identificacbes, nas quais hd uma finalizacdo surgindo da renuncia seletiva das assimilacdes
feita anteriormente, para dar espaco a uma nova configuracdo. Portanto, também depende da
estrutura social, cultural e historica.

E de grande importancia para a formacéo de identidade do individuo jovem que Ihe
respondam e lhe confiram status e funcdo como uma pessoa cujo crescimento e

transformacéo graduais fazem sentido para aqueles que comecaram fazendo sentido
para ele. (ERICKSON, 1972, p. 156)
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No final da adolescéncia a identidade abrange todas as identificaces significativas,
mas paradoxalmente as altera de forma a constituir uma unidade, uma coesdo considerada
razoavel e uma ordenacéo diferenciada em relacdo as identificacbes do passado. Salienta-se
que o processo de formacdo da identidade, diante do referencial genético, possibilita uma
configuragdo em evolucdo, com sucessivas sinteses e ressinteses durante toda a infancia,
ocorrendo cristaliza¢6es e descontinuidades do préprio desenvolvimento.

No que se refere ao conceito de desenvolvimento recorreu-se a Koller e Morais (2009)
pela aproximacdo com a teoria de Erickson (1972).

O desenvolvimento humano consiste em um processo de interacdo reciproca da
pessoa com seu contexto através do tempo, sendo uma funcdo das forcas que
emanam de mdltiplos contextos e de suas relagdes. O desenvolvimento ocorre,
entdo, por meio de processos de interacdo reciproca, progressivamente mais
complexa de um ser humano ativo, biopsicologicamente em evolugdo com as
pessoas, objetos e simbolos presentes em seu ambiente imediato. (KOLLER;
MORAIS, 2009, p.24)

As descontinuidades equivalem a uma crise que exige decisGes e estratégias para
reorganizar as agdes, as quais acarretam compromissos e sentimentos de engajamentos
crescentes, desse modo se torna parte da identidade, por meio de experiéncias com
ajustamento psicossocial.

O periodo da moratoria psicossocial, resultante da experimentacdo e da variedade de
papéis realizadas pelo adolescente, que encontra condi¢des especiais firmes e exclusivas para
0 seu desenvolvimento, se caracteriza como uma fase de espera, um tempo de suspensdo no
processo de construcao da personalidade. Apesar de ja ter requisitos para ingressar no mundo
adulto, o adolescente ainda ndo é reconhecido como tal, estando sob os cuidados e tutela dos
mais velhos, isto é, precisa de autorizacdo para agir enquanto esta construindo sua autonomia.

Portanto, a moratéria psicossocial evidencia uma toleréncia seletiva por parte da
sociedade e uma atividade ludica por parte do adolescente. A moratéria acontece
simultaneamente com o aprendizado e a¢Oes de aventuras, 0 que se harmoniza com os valores
sociais. As construgdes dos valores se apresentam, em conjunto com a organizagdo pessoal
das emocdes e sentimentos, como um elemento crucial na vida do adolescente. Valores séo
bens especificos nos quais alguém confere uma especial atencdo e séo considerados por esta
pessoa fundamentais (LINS, 2009).

Retomamos a ldentidade Moral, que de acordo com Lins (2009) é produto de um

longo processo complexo envolvendo os aspectos bioldgicos, afetivos, cognitivos e socio-
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culturais. Desse modo, entende-se o conceito de ldentidade como dependente de todas essas

capacidades de forma interativa.

A identidade de uma pessoa pode ser entendida como o efeito visivel de toda a sua
vida psiquica, desde a mais tenra infancia até aquela etapa em que olha no interior
de si mesmo, toma consciéncia de quem é na realidade e se verifica Unico diante do
outro. Esta separagdo, que ndo significa isoladamente, pois s6 sera possivel pela
interacdo social, demonstra a conclusdo de todo um processo de construgdo psiquica
para no qual a pratica pedagdgica exerce um papel fundamental. O ser humano se
exige como uma consciéncia individual simultaneamente a sua significagdo como
ser que se organiza coletivamente. Todas as atividades de sua vida acontecem na
tensdo deste paradoxo, de modo que se torne possivel uma identidade construida, a
qual ndo lhe é oferecida nem imposta, mas algo resultante de sua acdo particular e
social. (LINS, 2009, p. 9)

A construcdo da ldentidade na crise caracteristica do periodo da adolescéncia é
marcada por inimeros fatores, por isso salientamos que a tomada de consciéncia do seu
espaco no mundo passa a ser significativa na estruturacdo da personalidade. Dessa maneira, a
crise marcada pela confuséo desencadeada por processos de identificagfes com as pessoas,
grupos e ideologias em questao sera resolvida pela formacéo de uma identidade autbnoma.

Analisamos a seguir o conceito de Moral a partir da perspectiva de Jean Piaget (1932-
1977) compreendendo a evolugdo moral, no sentido de construcdo, que ocorre no interior do
individuo e se caracteriza por fases ou estagios morais distintas, desde a anomia pela evolugéo

da hetoronomia a autonomia do comportamento moral na formacéo da personalidade.

2.3.2 O Desenvolvimento Moral na Adolescéncia

A ampla obra de Jean Piaget abrange o desenvolvimento do ser humano em seus
aspectos cognitivo, social, afetivo e moral. As pesquisas referentes ao desenvolvimento moral
estdo publicadas no livro “O Julgamento Moral na Crianga” (1977) considerado um dos
pilares neste assunto.

Durante suas pesquisas sobre a natureza do conhecimento do homem, Piaget (1932) se
empenhou em estudar epistemologia da moralidade e os aspectos que marcam e regem a
conduta social e humana. A obra mostra o caminho a ser percorrido pela pessoa, desde a
anomia a conquista da consciéncia moral autbnoma.

No que diz respeito ao desenvolvimento moral, seus estudos foram pioneiros. De
forma empirica, Piaget (1977) se prop6s a entender as questdes morais a partir das
observagOes sobre o sistema de regras no jogo infantil e os dilemas morais. Os jogos

escolhidos para observacédo foram o de pique com as meninas e 0 jogo de bolinhas de gude
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com 0s meninos, os quais refletiam situagGes do cotidiano das criangas como: roubo, mentira,
punicdo, danos materiais e outros.

Jean Piaget (1977) incorpora a concepcao de Bovet (1912) cujas ideias corroboraram
nos estudos das regras do jogo e sobre a génese dos sentimentos morais. O ponto de partida é
0 respeito que se dirige as pessoas € ndo a regra, isto é, o carater obrigatorio da regra
prescritiva ndo possibilita o respeito ao outro, e sim o respeito ao individuo que torna
obrigatdria a regra estabelecida. O respeito incita a cooperacao, a qual se constitui do respeito
muUtuo por meio do exercicio, visto que a cooperacdo € condi¢do necessaria para a autonomia,
tanto no aspecto intelectual como moral.

O Desenvolvimento Moral na crianga se caracteriza por um estudo psicogenético
sobre as relacdes entre o respeito e a lei moral, além de seguir a mesma trajetoria da
construcdo cognitiva; deste modo, a pessoa passa pelas fases da anomia, auséncia de regras, a
heteronomia ou a moral do dever e a autonomia ou moral do bem.

Ao pensar sobre o adolescente, na sua dimenséo intelectual, destacamos o salto
qualitativo relativo a sua capacidade de raciocinar em termos de hipoteses, se caracterizando
em um sistema complexo e coerente, o qual proporciona a base para as formas elementares do
pensamento cientifico. (GALLEGO, 2006)

A constituicdo moral da autonomia e da cooperacdo se da na relacdo interpessoal
(PIAGET, 1977) primeiramente com a familia e depois num sentido mais amplo, na
sociedade, da qual destacamos a instituicdo educacional. Entendemos que a Educacdo Escolar
interfere no desenvolvimento integral do ser humano e dessa forma faz parte dessa institui¢do
a intervencdo na construcdo do comportamento moral. Esta importancia da escola leva a
pensar sob a tarefa indispensavel que é a Educacdo Moral a ser executada por essa instituicdo
(LINS, 2007)

Diante da responsabilidade pedagdgica na constituicdo moral do adolescente, como
acontece a construcao do respeito muatuo nas relagGes interpessoais?

De acordo com Jean Piaget (1977) se distinguem dois tipos de relagBes sociais: a
coacdo e a cooperacdo. A coacdo implica um elemento de respeito unilateral indicando uma
autoridade de relevancia ou prestigio e uma pressdo dos mais velhos sobre 0s mais novos.

Na cooperagdo se evidencia uma troca entre os individuos, em que “O valor de troca
constitui assim o fato novo que consolida socialmente os valores e os transforma, tornando-os
dependentes, ndo somente da relacdo entre um sujeito e os objetos, mas ainda do sistema total
das relacdes entre dois ou varios sujeitos, por um lado, e os objetos, por outro” (PIAGET,

1973, p. 38).
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Passamos para a analise do estagio de codificagdo na adolescéncia referente ao
desenvolvimento moral considerando como significativo na constru¢cdo da dimensdo
cooperativa. Esse estagio de regras se caracteriza por cobrangas e regulamentacdo, desde as
suas minucias até os detalhes no procedimento, destacando o codigo de regras, o qual o
jovem tem que seguir fielmente. No entanto, as suas possiveis variagdes acontecem nestas
regras desde que se tenha realizado concordancias prévias.

No que se refere a consciéncia da regra, observa-se nessa fase que: “a regra €
considerada como uma lei imposta pelo consentimento muatuo, cujo respeito € obrigatorio, se
deseja ser leal, permitindo-se, todavia, transformé-la, a vontade, desde que haja o consenso
geral.” (PIAGET, 1977, p. 25)

Durante o estagio de codificacdo das regras, a consciéncia da regra se transforma
completamente como resultado de uma livre decisdo e digna de respeito na medida em que é
mutuamente consentida. As opinides sdo permitidas, no entanto, os que as emitem tém o
poder do convencimento e sua aceitagdo passa pelas vias legais. As inovacfes imorais em
situacOes de jogo sdo eliminadas e nesse sentido vale para o adolescente o acordo entre 0s

jogadores.

Certamente, a dificuldade reaparece todas as vezes em que a crianga, fiel a uma
regra que a favorece, é tentada a deixar na obscuridade tal artigo da lei ou tal ponto
do processo, que favoreca o adversario. Mas o carater proprio da cooperagdo é
justamente levar a crianca a pratica da reciprocidade, portanto, da universalidade
moral e da generosidade em suas relagdes com os companheiros. (Piaget, 1932, p.
60)

A regra se torna para o adolescente a condicdo necessaria para o entendimento,
conduzindo a autonomia por meio do respeito a lei, mesmo com a modificacdo pela via
democrética. A regra se torna soberana e legisladora e assim o adolescente toma consciéncia
da razdo de ser das leis. “E o sentido verdadeiramente politico e democratico com o qual as
criancas de doze e treze anos distinguem a fantasia anarquica e a inovacao introduzida por via
constitucional.” (PIAGET, 1932, p.61).

Define-se regra como a condicdo de existéncia do grupo social, essencial a
consciéncia, a qual o cotidiano transforma em sua prépria estrutura, indicando o sentimento
de respeito (PIAGET, 1977).

A regra torna-se racional produto de um mutuo engajamento; desse modo, cooperar
com os outros com toda a reciprocidade faz parte, na realidade, da esséncia da cooperagdo. A
cooperacgdo ndo impde nada, a ndo ser os proprios processos de intercambio intelectual ou

moral, realizando um acordo considerado ideal.
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Por volta dos treze anos 0s grupos sociais se ampliam além do circulo familiar, dessa
forma a sua consciéncia também, observando que a cooperacdo se constitui de maneira
definitiva como um fenémeno social profundo, “o mais bem fundado psicologicamente: desde
que o individuo escapa a coacao da idade, tende para a cooperacdo, como forma normal do
equilibrio social” (PIAGET, 1977, p.91).

A cooperacdo nasce do respeito mutuo, que é condicdo necessaria da autonomia.
Quando o adolescente inicia o0 processo de pensamento hipotético se observa que ha abertura
de caminhos para a coeréncia interna e controle reciproco. Dessa forma, na perspectiva moral
vem a tona a propria acéo e a consciéncia refletindo em reciprocidade.

Quem diz autonomia, em oposi¢do & anomia e a heteronomia, diz, com efeito,
atividade disciplinada ou autodisciplinada, a igual distancia da inércia ou da
atividade forgcada. E onde a cooperacdo implica um sistema de normas, diferindo da
suposta livre troca cuja liberdade se torna iluséria pela auséncia de tais normas. E é
porque a verdadeira cooperacdo € tdo fragil e tdo rara no estado social dividido entre

0s interesses e as submissdes, assim como a razdo permanece tao fragil e tdo rara em
relagdo as ilusBes subjetivas e aos pesos das tradi¢des. (Piaget, 1973, p.111)

Destacam-se a responsabilidade objetiva e responsabilidade subjetiva como elementos
importantes na construcdo da cooperacdo na fase da adolescéncia. Salienta-se que a
responsabilidade objetiva diminui com o avanco do desenvolvimento e da idade. A intengédo
neste estudo foi abordar a responsabilidade subjetiva e o respeito mdtuo na construcdo da
cooperacdo, visto que a responsabilidade objetiva tem como produto a coacdo moral exercida
pelo adulto, tendo como caracteristica o estagio do respeito unilateral.

A responsabilidade subjetiva aparece gradativamente se sobrepondo as regras
concebidas como um sistema de proibigdes rituais, apagando tragos de realismo moral e
possibilitando um sentimento de igualdade, assim o adolescente insiste sobre as proprias
obrigac@es e suas préprias insuficiéncias para predominar a consideracdo da intencéo sobre as
regras.

Nesse sentido, as intencdes supfem a cooperacao e o respeito matuos, criando assim,
um ambiente de ajuda e compreenséo reciproca favorecendo um sistema de relagcbes sociais.
Piaget (1932) afirma que é preciso ter filhos para compreender quanto é dificil conseguir esta
construcdo. No entanto, uma sociedade que desenvolve a cooperagdo como uma necessidade
“criara em si uma moral de um novo tipo, moral da reciprocidade e ndo da obediéncia. Essa ¢
a verdadeira moral da intencdo e da responsabilidade subjetiva.” (PIAGET, 1977, p.121).
Moral da obediéncia ndo é sindnimo de obediéncia, mas significa a compreensdo e vivéncia

da intencdo da regra.
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As duas morais na crianga conduzem a responsabilidade, uma responsabilidade
objetiva e comunicavel e outra subjetiva e individual, na qual a intencdo é primordial para a
consciéncia moral e condicao necessaria da responsabilidade formando as relagdes sociais. Ha
uma evolucdo social na responsabilidade, individual e coletiva. Dessa forma, a
responsabilidade subjetiva caminha junto com a autonomia da consciéncia resultante das
relagOes sociais de cooperagdo eliminando os fendmenos infantis. “A hetoronomia prépria da
coacdo acarreta a responsabilidade objetiva, como a autonomia propria ao respeito mutuo e a
cooperacao acarreta a responsabilidade subjetiva.” (PIAGET, 1977, p. 290)

Dentre as dimensdes das morais, da coacdo ou da hetoronomia e a da cooperacgao ou
da autonomia, que se obtém por meio da consciéncia e das atitudes sociais, h4 uma nogéo
considerada a mais racional das morais que é a nocao do sentimento de justica. O sentimento
de justica, independente dos preceitos ou de exemplos praticos dos mais velhos, requer para o
seu desenvolvimento o respeito mutuo e a solidariedade entre as criangas e jovens.

A nocdo de justica, de acordo com os ensaios de Piaget (1977) é a condi¢do imanente
ou de lei de equilibrio das relagbes sociais e cresce na medida em que aumenta a
solidariedade.

Distinguem-se duas no¢des de justica segundo Piaget (1977): a justica retributiva e a
justica distributiva ou igualitaria. A primeira esté ligada a coacdo adulta, a obediéncia as leis,
isto é, trata os atos e sangdes com objetivos de logo solucioné-los, uma espécie de mecanica
moral e proximo do realismo moral. O predominio da justica da retribuicdo sobre igualdade
torna o individuo heterbnomo e dependente da vontade dos mais velhos. Vale ressaltar, que
nessa fase, a san¢do constitui uma necessidade moral e o valor da puni¢do é medido pela sua
severidade.

A segunda, a justica distributiva ou igualitaria, se imp&e em funcdo da cooperacao.
Sempre que ha conflitos ha de se fazer com que a igualdade predomine, dessa forma
prevalece a sensibilidade as nuancas humanas do problema ou conflito compreendendo o
contexto psicoldgico e social.

A justica distributiva estd fundamentada no sentimento de autonomia. No entanto, o
desenvolvimento da autonomia é progressivo e privilegia a igualdade sobre a autoridade.
Piaget (1977) em seus resultados mostrou que a evolucdo da justica estd de acordo com a
idade, desde que haja a continua construcéo.

Os menores tendem para a autoridade e acham mesmo, muito justo o que foi
mandado a crianga (ndo é somente necessario obedecer, mas a agdo mandada é justa

em si prépria, enquanto conforme a ordem dada), enquanto os maiores pedem pela
igualdade e acham injusta a ordem (PIAGET, 1977, p. 239).
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No que diz respeito ao desenvolvimento da justica distributiva ha trés estagios, que
salientamos por serem importantes para a presente dissertacao.

No primeiro estagio, a autoridade da lei é a justica; ndo ha diferenciacdo, o que marca
0 ser justo é o que o adulto manda, a autoridade sobressai sobre a justica. A justica se
caracteriza pela auséncia de igualdade.

Esse periodo se estende aproximadamente até sete/oito anos. “O justo confunde-se
com 0 que € imposto pela lei, e a lei é inteiramente heterénoma e imposta pelo adulto”
(PIAGET, 1932, p.272); no segundo estagio que acontece por volta dos oito/onze anos,
prevalece a igualdade sobre qualquer outra consideracao do igualitarismo progressivo, no qual
as unicas san¢@es consideradas e legitimadas decorrem da reciprocidade.

Dessa forma, o ato moral vale por si proprio e a obediéncia tem como opositora o
desenvolvimento da justica distributiva, por meio da conquista progressiva da autonomia; o
terceiro estagio se inicia por volta dos doze anos e a igualdade nesse estagio se torna refinada.

A igualdade se caracteriza pelo sentimento de equidade, desse modo tem um sentido
relativo, isto €, se define em funcdo da situacdo particular de cada individuo por meio do
significado que consideram as circunstancias pessoais tornando a igualdade mais efetiva.

Portanto, ha predominio da reciprocidade que se constitui em um equilibrio ideal, no
qual esta nasce das acOes e reagdes dos individuos uns sobre os outros. Esse equilibrio ideal
supde um longo periodo de educacdo reciproca entre as criancas e 0s adolescentes. Dessa
maneira, conclui-se a construcdo das competéncias do juizo moral segundo Jean Piaget (1932)
em:

Reconhecemos, com efeito, a existéncia de duas morais na crianca, a da coagdo e a
da cooperagdo A moral da coacdo é a moral do dever puro e da heteronomia: a
crianca aceita do adulto um certo nimero de ordens as quais deve submeter-se,
quaisquer que sejam as circunstancias. O bem é o que esta de acordo, 0 mal o que
nao estd de acordo com estas ordens: a intengdo s6 desempenha pequeno papel nesta
concepgdo, e a responsabilidade é objetiva. Mas, a margem desta moral da
cooperacao, que tem por principio a solidariedade, que acentua a autonomia da
consciéncia, a intencionalidade e, por consequéncia, a autonomia da consciéncia, a

intencionalidade e, por conseqiiéncia, a responsabilidade subjetiva. (Piaget, 1932,
p.288)

A nocdo de justica se desenvolve dentro do processo de constituicdo do sujeito,
destacando o papel do outro como extremamente importante nesse processo, pois a moral se
constroi a partir da relacdo com as outras pessoas, isto €, a crianca sai de um egocentrismo
inicial progredindo na adolescéncia para o caminho da busca por um bem comum. A entrada

do sujeito na moral da autonomia sup@e, além dos fatores cognitivos, uma relacdo de respeito
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matuo e solidariedade com os pares, com 0s iguais. As aquisi¢des morais se relacionam com
0 respeito matuo, em que os adolescentes em condi¢do de novas compreensdes constituirdo a
razao.

Ressalta-se o conceito de Educacdo na constitui¢do da razdo e da moral de acordo com
Lins (2009):

A Educacdo é um processo de aperfeicoamento de cada ser humano, de modo que
passe de um estado menos acabado para estados cada vez mais sofisticados em sua
totalidade. Por isso a Educacéo interfere no desenvolvimento geral do individuo,
favorecendo sua escalada a niveis mais altos, demonstrando cada vez maior
capacidade. Na medida em que prossegue, 0 ser humano se observa como uma
pessoa que ultrapassa fronteiras estabelece novas metas e continua sempre em
frente, rumo a novas e melhores formas. Isto tudo porque o ser humano é rico em
possibilidades e passa do potencial para o ato, criando e transformando o mundo a
sua volta. (LINS, 2009, p. 11)

Neste processo de evolucdo e construgdo a constituicdo da moral da autonomia e a da
cooperagdo acontece por meio da pratica, isto é, pela troca com o outro, no qual se
caracterizam as interac0es sociais. O adolescente na construgdo da cooperagdo passa por um
processo de descentralizacdo do eu, assim o jovem se coloca em igualdade com os mais
velhos, isso porque a sua personalidade esta em formacdo, com sentido de vida nova para
transformar o mundo (GALLEGO, 2006). Quando a relacdo passa a ser mais igualitaria com
outras pessoas, amplia-se a possibilidade de estabelecer uma moral da cooperacédo e da ética
dos adultos.

2.4 ETICA E MORAL

2.4.1. Por uma Educacé@o Moral no curriculo escolar na contemporaneidade

A presenca da Educacdo Moral no curriculo escolar é de tal importancia que muitos
s80 0s autores que se debrucam sobre este tema. Basicamente pode-se analisar esta questdo a
partir da Filosofia Moral para uma melhor compreensdo da pessoa humana e seu
desenvolvimento (MARITAIN, 1968). Isto porque a Filosofia indaga sobre varios aspectos
da vida humana, oferecendo principios que podem ser elaborados pela Educacéo. Trata-se de
um tema complexo em Educacdo e o ensino/aprendizagem do processo de construcdo da
moralidade € um dos desafios que a educacdo tem na atualidade.

Lins (2007) observa que a aprendizagem da Etica, ramo que se concretiza na vida
Moral, é um dos mais importantes objetivos da pratica pedagdgica. O tema da Etica, ou

tambem chamada Educacdo Moral, incluidos os valores, vem sendo discutido quanto a sua
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natureza e ainda por sua possibilidade de insergdo no curriculo, seja como disciplina isolada
ou Tema Transversal. De um ou outro modo, a ideia é propiciar o desenvolvimento ético da
crianca e do jovem.

Atualmente, o conceito de Etica e moral é, muitas vezes confundido. No entanto,
historicamente, Moral € um termo que somente viria a surgir posteriormente a ideia presente
na Antiguidade Grega. Na filosofia grega surge o interesse pela questdo do significado do
Ethos. O que é o Ethos? O que é a Etica? Podemos considerar o Ethos, segundo Lins (2007),
como elemento constitutivo basico de uma cultura, o conjunto de valores que ddo fundamento
a vida das pessoas.

Na filosofia grega, o termo moral ndo existia (LINS, 2007), sendo a preocupacéo
especificamente com o Ethos, o que diz respeito a Polis, a vivéncia da pessoa na cidade pela
pratica das virtudes. Desta forma, o Ethos, na filosofia grega, se apresentava como a base
essencial de vida cultural. A moral é um conjunto de normas e regras para um determinado
objetivo numa comunidade social (R10S, 2001).

Pode-se, atualmente, sintetizar estas ideias na seguinte expressdo: “A Etica se
apresenta como uma reflexdo critica sobre a moralidade, sobre a dimensdo moral do
comportamento do homem.” (RIOS, 2001, p.23). Conforme dicionario de Filosofia, elaborado
por Japiassu e Marcondes (1996), moral esta relacionada a construgdo de prescrigdes
destinada a assegurar uma vida comum justa e harmoniosa.

Os autores correlacionam Etica a uma sabedoria filosofica, que est4 mais preocupada
em detectar os principios de vida e em elaborar uma reflexdo sobre as razdes de se desejar a
justica, a harmonia e os meios de alcanca-las. Esta ideia tem maior expressdo no fildsofo
Aristoteles, principalmente em sua obra “Etica a Nicoémaco”, a qual foi fundamental para essa
pesquisa.

Destaca-se o Filosofo Aristételes referente a obra citada na qual a Virtude Moral ou
Etica para ser alcancada como justa e moderada é o produto do habito

(...) as acBes sejam chamadas de justas e moderadas quando consistem em tais atos
que homens justos e moderados realizariam, o agente € justo e moderado nédo

quando meramente realiza esses atos, mas quando os realizar da maneira que
homens justos e moderados os realizam. (p.73 — 1105b1:5)

Continuando tal discussdo, Maclntyre (2001) esclarece que em latim, assim como em
grego antigo, nao existia nenhuma palavra corretamente traduzida pela palavra “moral”. A

palavra “moral” ¢ descendente etimoldgica de “moralis”, assim como sua ancestral grega

“éthikos”.
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Ainda de acordo com o autor, a palavra moral surgiu de Cicero que inventou
“moralis” para traduzir a palavra grega - De Fato- que significa “pertencer ao carater”, que
nada mais € que disposic¢Oes do ser humano de comportar-se sistematicamente de determinada
maneira, e ndo de outra, para levar determinado tipo de vida.

As primeiras ocorréncias de “moral” sdo traducdes do latim e evoluem para seu
proprio uso, “a moral” e, tem um significado pratico, ¢ a licdo pratica que se ensina
(MACINTYRE, 2001). Mclintyre (2001) ainda esclarece que a moral “ndo pode se amparar na
fé religiosa e nem nos juizos morais particulares como expressées de emocdo e das paixdes,
porque sdo essas que impelem a razdo.”

Sanchez (2005) ressalta que ndo se pode confundir a Etica com a Moral. E define a
Etica como a teoria ou ciéncia do comportamento moral dos homens em sociedade. Como um
conhecimento cientifico, a Etica deve pretender & racionalidade e objetividade, e proporcionar
conhecimentos sistematicos, metodicos e comprovaveis.

Abordam-se os conceitos de Etica e Moral para situar as divergéncias e convergéncias,
e principalmente para compreender que a moralidade ¢ diferente de moralismo. “A
moralidade como um conjunto de atitudes que se manifestam no comportamento da pessoa
em valores que foram construidos” e que tem como base atitudes morais racionais e no
decorrente dos desejos (LINS, 2007).

No que diz respeito ao &mbito escolar, foi por intermédio dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (1998) - PCNs que o ensino da Etica, assim intitulada, foi introduzido. E a
Educacio Moral e a Etica retornam a histéria da Educagio brasileira “como meta do
desenvolvimento integral do aluno, de uma educagdo mais comprometida com a autonomia.”
( SHIMIZU; CORDEIRO;MENIN, 2006)

E, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais,
A Etica trata de principios e ndo de mandamentos. Supde-se que 0s seres humanos
devam ser justos. (...) A Moral pressupde a responsabilidade e o juizo. Somente ha
responsabilidade por atos se houver a liberdade de realiza-los ou ndo. Cabe,
portanto, o pensamento, a reflexéo, o julgamento para, entdo, realizar-se a agdo. Agir

segundo critérios e regras morais implica fazer uma escolha. E como escolher
implica, por sua vez, adotar critérios de racionalidade (BRASIL, 1998).
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2.4.2 A Etica Aristotélica - A Virtude da Justica, Temperanca, Amizade e Perseveranca

Aristosteles nasceu na Macedonia, cidade de Estagira, Tessalénia, no ano de 384 a.C.
e a obra deste filosofo € de significativa relevancia para reflexdes nas diversas areas do
conhecimento, principalmente, nas questdes referentes a Etica.

Seu pensamento é retomado constantemente para fundamentar as discussfes e
reflexdes do problema da moral nas relagdes humanas na atualidade, ainda que seja um
tratado sobre o agir humano datado do século IV a.C.

As contribuiges da Teoria Aristotélica da Virtude em seus preceitos concernentes a
Virtude como justa-medida foram apresentadas pelo filésofo como uma escolha de agdes e
paixfes que nos levam a observancia da mediana, sendo determinada pela razdo, que
consideramos necessarias para as reflexdes Etica/Educacdo Moral que norteiam a préatica
pedagbgica.

As Virtudes aristotélicas compreendem uma pratica e uma forma mais plena da
exceléncia moral, isto €, uma disposicdo de carater. Essa disposi¢cdo de carater humano
pressupde uma escolha dos atos a serem praticados. Em Aristoteles, hd duas formas de
Virtude: As Virtudes Intelectuais e as Virtudes Morais. Conforme Aristdteles, (2009, p.67-15)

(...) a virtude intelectual é majoritariamente tanto produzida quanto ampliada pela
instrucdo, exigindo, consequentemente, experiéncia e tempo, ao passo que a virtude
moral ou ética é o produto do habito, sendo seu nome derivado com uma ligeira
variacdo da forma, dessa palavra (ethos — habito). E, portanto, fica evidente que
nenhuma das virtudes morais é em nds engendrada pela natureza, uma vez que
nenhuma propriedade natural é passivel de ser alterada pelo habito. (...). A natureza

nos confere a capacidade de recebé-las, e essa capacidade é aprimorada e
amadurecida pelo habito.

A Virtude é um aprendizado, um exercicio que é necessario, pois permite ao sujeito

conhecer, julgar, ponderar, discernir e deliberar em diferentes situacdes na vida.

2.4.2.1 a virtude da justica

A Virtude da Justica € entendida como uma disposi¢cdo moral que torna os individuos
aptos a realizar atos justos e que os faz agir justamente e desejar o que € justo. Na Justica se
encontra toda a Virtude somada. (ARISTOSTELES, Livro V, 2009, p. 148:30). Dessa forma,
a Justica € uma Virtude completa, € a maior das Virtudes, que entre todas as virtudes, € o bem

do outro.
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H& dois tipos de Justica, a distributiva e a corretiva, a primeira se manifesta na
distribui¢@o da honra e riqueza. “E o justo nesse sentido ¢ uma mediana entre dois extremos
que sdo desproporcionais, uma vez que o0 proporcional é uma mediana e 0 justo € o
proporcional.” (ARISTOSTELES, 2009, Livro V p. 153:10)

E a segunda, a Justica corretiva que tem uma funcdo de transagdes entre os individuos,
é essa que determina o justo. As transacOes se dividem em voluntérias e involuntérias. A
Justica corretiva serda a mediana entre a perda e o ganho.

Conforme ressalta Aristoteles (2009, Livro V, p. 155:20)

Essa € a razdo porque, quando ocorrem disputas, os individuos recorrem a um juiz.
Dirigir-se a um juiz é dirigir-se a justica, pois o juiz ideal é, por assim dizer, a justica
personalizada. E também os homens necessitam de um juiz para que este seja um
elemento mediano, pelo que, efetivamente, em alguns lugares, ele é chamado de
mediador, pois pensam que se ele atinge a mediana, atinge o que é justo. Assim, o

justo é uma espécie de mediana na medida em que o juiz € um meio (intermediario)
entre os litigantes.

No que diz respeito a Justica, entre todas as Virtudes, essa se realiza no bem do outro,

isto é, fazer o que é vantajoso ao outro. O homem nédo nasce justo, aprende a ser justo.

2.4.2.2 a virtude da Temperanca

A Temperanca ou moderacdo é o0 meio termo entre o prazer e a dor. A Temperanca
estd relacionada aos prazeres do corpo, dos sentidos. Aristoteles considera a Virtude da
Temperanga como um autocontrole.

A intemperanga ou desregramento ¢ o “desejo de todos os prazeres ou aqueles que sdo
0s mais intensos e é levado por seu desejo a persegui-los de preferéncia a tudo o mais.”
(ARISTOSTELES, 2009, Livro Ill, p. 114: 1119a1)

O agir do ser humano na Virtude da Temperanca acontece por meio do controle de
seus desejos que forem prejudiciais para ele, o apetite que é explicado como um estado de
harmonia com a razdo em que seu objetivo é a moderacdo; o bem como principio racional,
gue é nobre. O homem moderado deseja a coisa certada, na maneira certa no momento certo,
isto é, o ordenamento pela razéo.

A Virtude da Temperanca se manifesta no homem moderado, assim, podemos
considerar que o0 apetite € natural, mas o excesso € um desvio, isto é, os desregrados excedem

com 0 que ndo devem, vao além do que deve.
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Por outro lado, o ser humano desregrado deseja todos os prazeres ou 0s mais intensos

e sdo levados a perseguir esses desejos de preferéncia a todo custo.
Os desregrados se excedem de todas essas formas, pois gostam de algumas coisas
que sdo erradas e, com efeito, abominaveis, e quaisquer daquelas coisas das quais &

certo gostar gostam mais do que o que é certo, e mais do que a maioria das pessoas.
(ARISTOSTELES, Livro Ill, p.114:25).

Portanto, quando se sobrepuja a razdo, o apetite pelo prazer é insaciavel e
indiscriminado, assim, a gratificacdo dos apetites passa a ser violenta e intensa.

2.4.2.3 a virtude da Amizade

Avristoteles dedica dois livros ao tema da natureza da Amizade, o VIl e IX em Etica a
Nicomaco e os inicia postulando que tratar da Amizade constitui uma das exigéncias mais
imprescindiveis da vida, visto que ninguém optaria ficar sem amigos, mesmo que possuisse
outros bens.

Nesta direcdo, de imediato, Aristotéles esclarece que Amizade supBe convivio,
semelhanca, tempo e intimidade. Portanto, amizade constitui na teoria aristotélica uma
reciprocidade, afeicdo e generosidade no sentimento.

A amizade consiste mais particularmente em proporcionar afeto, e como louvamos
0s homens por amarem seus amigos, o afeto parece ser o que distingue um bom
amigo. Consequentemente sdo os amigos que alimentam afeto um pelo outro,

segundo o merecimento de cada um, que solidificam a amizade e a tornam
duradoura. (ARISTOTELES, 2009, Livro VIII p 249:1159b1)

Aristoteles menciona as varias formas de Amizade que constituem a natureza
social e essencial do homem. Este filésofo define trés tipos de Amizade que correspondem a
trés qualidades amaveis, que séo:

1- Amizades Uteis — a amizade tem fundamento na utilidade, isto é, na medida em
que um beneficio possa advir do outro.

2- Amizade por prazer — a amizade se fundamenta no prazer, a pessoa ama Seus
amigos para seu proprio bem ou prazer que essa amizade propicia. Sdo amizades incidentais
porgue ndo ha amor pelo que se é, mas a vantagem uma para outra. A amizade se dissolve, a
sua existéncia é apenas um meio para determinado fim.

3- Amizade por bondade — a amizade que quer o bem em favor de seus amigos,

isto é, sdo amigos no seu sentido pleno, se amam pelo que é. A amizade é duradoura e ha
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afeto com reciprocidade envolvendo escolha deliberativa que favorece uma disposi¢ao
estabelecida.
Quanto aos tipos de amizades, Aristoteles (2009, Livro VIII p.238:10) salienta as
seguintes caracteristicas da real Amizade.
Amigos que se amam com fundamento na utilidade ndo se amam por si mesmos,
mas na medida em que algum beneficio Ihes possa advir um do outro. A amizade
cujo fundamento é o prazer, o individuo ama seus amigos para seu proprio bem e
seu prazer, e seu prdprio prazer, ndo se cogitando aqui das pessoas amadas, mas da
utilidade ou prazer que elas propiciam. A forma perfeita de amizade é aquela entre
os individuos bons e mutuamente semelhantes em matéria de virtude, isso porque

esses amigos desejam igualmente o bem alheio na qualidade de bem e sdo bons em
Si mesmos.

Conforme Avristételes, para que a Amizade perfeita exista se faz necessario conhecer
alguém e tornar-se intimo dessa pessoa, o que revela uma tarefa dificil, pois amizades Uteis e
prazerosas existem em abundéancia, nas quais os beneficios que proporcionam podem ser

fruidos de imediato.

2.4.2.4 a virtude da Perseveranca

Para se entender a Perseveranca, destacamos a Virtude da Coragem como ponto de
partida por ser uma virtude inspirada pela paixdo, isto €, a pessoa corajosa tem a nobreza da
coragem. Nessas pessoas opera a paixdo ‘“refor¢cada por escolha e propdsito deliberado.”
(ARISTOSTELES, 2009, p. 109). A Virtude da Coragem é o meio termo em relacdo ao medo
e a temeridade. Nesta virtude ha que se superar a falta de firmeza, ter responsabilidade e
respeito.

Em Aristételes, 0 homem corajoso é a prova do medo no limite da possibilidade
humana. O covarde é uma pessoa desesperada, que de tudo tem medo e lhe falta
autoconfianga. De acordo com Aristoteles “O homem corajoso, por conseguinte, ¢ aquele
que suporta ou teme as coisas certas, para o proposito certo, da maneira certa € no momento
certo € que mostra autoconfianga semelhante.” (ARISTOTELES, 2009, Livro 111, p.104:15)

Aristoteles aplicou a Virtude da Coragem a cinco diferentes tipos de carater, dos quais
guatro sdo pertinentes a pesquisa.

a) Uma coragem que esta fomentada por um sentimento de pudor e pelo desejo de algo
nobre, isto ¢, “a honra e a aspiragio de evitar a desonra de ser escarnecido.” (ARISTOTELES,
2009, Livro 11, p. 107:30)
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b) Uma coragem tida como experiéncia e ndo como um sentimento de pudor, mas de
medo, como meio de evitar o sofrimento e ndo a desonra. Por outro lado, a experiéncia de
alguma forma particular de perigo é tida como uma espécie de coragem, do que nasceu a
nocdo de Socrates de que a coragem é conhecimento (ARISTOTELES, 2009, Livro IIl, p.
107:10).

¢) Uma coragem reconhecida por paixdo que deseja afrontar o perigo, mas que leva
em conta a prudéncia. “A forma de coragem que ¢ inspirada pela paixdo parece ser a mais
natural, e quando reforcada por escolha e propdsito deliberados parece ser verdadeira
coragem” (ARISTOTELES, 2009, Livro III, p. 109:1117al).

d) A coragem que se apresenta como a bravura é aquela na qual o ser humano
consegue suportar situaces temiveis e terriveis, isto é, tem disposicdo de enfrentar um perigo

repentino.

A bravura em situacdes de perigo imprevisto brota mais do que carater, posto que
hd menos tempo para a preparacdo; pode-se tomar a resolucdo de enfrentar um
perigo que se prevé, com base no célculo e na razdo, mas somente uma disposicao
estdvel de coragem capacita alguém a afrontar um perigo repentino
(ARISTOTELES, 2009, Livro II, P.109:20)

Encerrando este breve esboc¢o sobre a Virtude da Coragem, destacamos que 0S seres
humanos que sdo menos corajosos e ndo tem nada de valor a ndo ser sua vida enfrentam
“prontamente o perigo ¢ venderdo suas vidas por ganhos insignificantes.” (ARISTOTELES,
2009). Entretanto ser humano corajoso é aquele que suporta ou teme as coisas certas, que
mostra autoconfianca, portanto a pessoa corajosa é a prova do medo no limite da possibilidade

humana.

2.4.3 Alasdair Maclntyre: Da Desordem Moral a Virtudes

Destaca-se o fildsofo Alasdair Maclintyre para a fundamentagéo tedrica dessa pesquisa
por suas indagacGes da moralidade na pés-modernidade em tempos da diversidade social e
seu reconhecimento como um filésofo moral que traz aspectos importantes a partir da
realidade contribuindo para a realiza¢do da vida ética.

Afinal quem é Alasdair Maclntyre? Nascido na Escécia em 1927, emigrou para 0S
Estados Unidos onde prosseguiu sua carreira como filésofo atuante na Universidade de Notre
Dame. Este fildsofo é considerado “um dos autores que tem escrito, de forma mais inteligente

sobre Etica, constituido uma das vozes mais autorizadas e singulares neste dominio.”

(MARQUES, 2006).
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H& uma complexidade na obra de Alasdair Macintyre e a0 mesmo tempo uma
singularidade nas perspectivas éticas sugeridas, de modo que é dificil arrumar e etiquetar ou
rotular sua filosofia. As criticas feitas em suas teses ao individualismo liberal e ao relativismo
ético radical da pds-modernidade, “podem fazer-nos tentar ver nele um universalista ético,
coisa que ele ndo ¢.” (MARQUES, 2006, p.5)

Na ética de Maclntyre (2001) h&a o reconhecimento da histéria constituindo um
contributo em sua obra. Maclntyre (2001) destaca em suas reflexdes que o homem como
agente moral estd preso as circunstancias com lacos provenientes da comunidade e da
tradicdo, sem recusar a evidéncia da evolugdo historica e da diversidade cultural. Desse modo,
observa-se que Maclntyre “discute a crenca da atemporalidade dos conceitos morais, pois ndo
concorda com esta posicao, achando que os conceitos morais evoluem na histéria, e por isso,
para ele, as raizes historicas sao importantes” (Lins, 2007, p.45).

A obra de Alasdair Maclntyre, além de ser uma revisdo critica da situacdo da
moralidade, apresenta para a Etica uma proposta de Virtude como uma dimens&o crucial para
a ordenacdo da situacdo da moralidade numa sociedade identificada como desordenada
moralmente (LINS, 2007). Ressalta-se ainda na obra de Maclintyre (2001) a coragem e a
originalidade de suas afirmativas, coeréncia da exposi¢do de suas ideias e a honestidade na
apresentacdo de suas teorias. MaclIntyre (2001) em sua preocupagdo com a tradi¢do reconhece
que vivemos em uma cultura emotivista e que se afasta de suas raizes. Lembramo-nos que
Hannah Arendt valoriza a tradi¢do para o sentido da vida humana (LINS, 2007).

Nas ideias de Macintyre (2001) observa-se como este identifica um dos cenarios que
reforca a cultura emotivista, que foi o luto mal feito da perda das ilusdes iluministas causando
maior dificuldade em refutar as caracteristicas do emotivismo, principalmente diante da
impossibilidade de compreensdo da moral quando esta é analisada e afastada das questfes de
contexto e das circunstancias.

Nesse sentido h& dois pontos fundamentais na Teoria de Alasdair Maclntyre (2001)
que sdo: a) O estado de moralidade na atualidade designada como Desordem Moral em
decorréncia do Emotivismo e presente em diversas culturas no mundo; b) As Virtudes, que
sdo apresentadas como proposta em oposi¢do ao Emotivismo, para que se possa viver uma
vida Moral na contemporaneidade.

Alasdair MacIntyre em sua obra intitulada “Depois da virtude: Um estudo em teoria
moral” (2001) provoca o leitor a pensar em aspectos importantes da moral contemporanea.

Segundo Marques (2006) esta obra foi reconhecida como uma das maiores criticas a filosofia



74

moral contemporanea e a atual auséncia de critérios morais para orientacdo das modernas
sociedades ocidentais.

Dessa forma, Maclntyre (2001) salienta que na auséncia de critérios morais se torna
dificil encontrar argumentos para 0s males contemporaneos.

Quais sdo estes males contemporaneos para Maclntyre (2001)? Podemaos ressaltar que
Maclntyre (2001) se refere ao pluralismo ético existente e neste destaca a ocorréncia de
posturas marcadas pelo Emotivismo.

Cabe esclarecer o conceito de Emotivismo decorre da desordem moral e € uma
doutrina em que todos 0s juizos morais ndo passam de expressdes de preferéncia, expressdes

de sentimento ou atitudes, na medida em que séo de carater moral ou valorativo.

O emotivismo &, portanto, uma teoria que pretende explicar todos os juizos de valor,
sejam quais forem. Esté claro que, se isso for verdade, toda discordancia moral é
racionalmente intermindvel; e também que, se for verdade, certas caracteristicas do
debate moral contemporaneo. (MACINTYRE, 2001, p.31)

Deste modo, a Etica ficara subordinada aos sentimentos e preferéncias subjetivas,
ocasionando exclusdo das Virtudes, impedindo a criacdo de lagos como o fortalecimento com
determinada comunidade e tradi¢do cultural.

Ressalta-se como um ponto relevante as discordancias morais na atualidade, nesse
sentido, a discussao sobre tdpicos da vida se identificam pelo carater interminavel, pois ndo se
chega a um fim sem critérios definidos. “Parece que ndo existe meio racional de garantir
acordo moral em nossa cultura” (MACINTYRE, 2001, p. 21).

Acrescenta-se com base na ideia de Maclntyre (2001) que o Emotivismo cresce e
impede o ser humano de analisar a realidade social, pois s6 considera ponto de validade para
justificacdo das atitudes o prazer individual. Portanto, salienta-se a razdo como caracteristica
marcante e exclusiva do ser humano, possibilitando uma vida ética que ganha significado
quando ndo é coagida por formas arbitrérias de poder (LINS, 2007).

A prética das virtudes tem um fundamento importante para a vida ética e se constitui o
nucleo central da filosofia moral de Alasdair Maclntyre. Entende-se a Virtude como um
conceito dindmico, como algo a renovar a prépria acdo de modo que possa beneficiar a vida
do ser humano em sua totalidade, na qual se da a vida ética. Entende-se pois, que:

Embora atraido pela prética, encontrando-se com os pés fincados na realidade da
vida comum do dia a dia, Maclntyre nos parece olhar para o alto. Sua visdo de uma
nova ordem moral para humanidade a ser construida pelos homens,

comunitariamente, numa perspectiva da virtude vivida nos diversos contextos
culturais pode até parecer idealista demais para alguns. (LINS, 2007, p. 52)
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E importante destacar que Maclntyre (2001) fundamenta as virtudes na Filosofia

Moral Aristostélica. Mas ndo se reduz a uma repeticdo moderna do aristotelismo. Portanto
Maclintayre (2001) esclarece:

De um lado, ele é o protagonista com quem comparei as vozes da modernidade

liberal, de modo que estou claramente empenhado em dar um lugar de destaque a

sua propria exposicdo bem especifica das virtudes. Por outro lado, ja deixei claro

que quero considera-lo ndo s6 como um tedrico individual, mas o representante de

uma longa tradicdo, alguém que articula 0 que inimeros antecessores e sucessores

também articulam com graus variaveis de éxito. E tratar Aristdsteles como alguém

que faz parte de uma tradicdo, mesmo que Seja cOmo Seu maior representante, é
fazer algo ndo exatamente aristotélico. ( Maclntyre, 2001, p. 249).

A tradicdo, na qual MacylIntyre (2001) inseriu Aristoteles foi a que “transformou a
Etica a Nicomaco no texto candnico da teoria aristotélica das virtudes.” (MACINTYRE,
2001, p.251) Aristoteles elaborou uma teoria do bem comum e da busca da felicidade, que
simultaneamente se tornou local e particular, isto é, definida pela caracteristicas da polis, mas
ao mesmo tempo cosmica e universal. O conflito entre essas dimensdes se faz em toda a
argumentacéo da Etica. (MACINTYRE, 2001)

Por que Macintyre é considerado um neoaristétélico? Marques (2006) responde a
nossa questdo quando afirma que o pensamento de Maclintyre (2001) é inovador, e ndo sera
exagero afirmar que ha uma ética antes de Maclntyre e uma ética depois de Maclntyre.

Um dos fatos, destacados por Alasdair Maclntyre em sua propria renovagdo relativa a
teoria de Aristoteles, diz respeito a questdo: qual é o lugar da liberdade? Essa questdo
acontece em consequéncia das argumentacdes aristotélicas das Virtudes ndo estarem
disponiveis aos escravos e barbaros. “O que ¢ o barbaro? Nao apenas o ndo-grego, mas
qualquer pessoa que nao tenha uma polis e, portanto, demonstre - na opinido de Aristoteles -
incapacidade para relacionamentos politicos.” (MACINTYRE, 2001, p. 269)

Para Macintyre (2001) a liberdade é o pressuposto do exercicio das virtudes e da
realizacdo do bem, que mantém relacionamentos politicos, ou seja, relacionamento entre
homens livres de uma mesma comunidade.

A partir desta argumentacdo, Maclintyre (2001) diz que ndo ha necessidade de
discussao, visto que ha um insulto quando Aristételes exclui os ndo gregos, os barbaros e 0s
escravos ndo somente por estes ndo possuirem relacionamentos politicos, mas por considera-
los incapazes de té-los. O autor faz entdo, uma critica e uma analise deste insulto ressaltando
que:

A cegueira de Aristételes ndo era, naturalmente, exclusiva dele; fazia parte da
cegueira geral, embora ndo universal, de sua cultura. Esta intimamente ligada a outra
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forma de limitagdo. Aristdteles escreve como se os barbaros e 0s gregos tivessem
natureza fixa e, ao encara-los assim, ele nos traz de volta o carater ndo historico de
sua compreensdo da natureza humana. [...] Aristoteles ndo entendia a transitoriedade
da pélis (grifo do autor) porque tinha pouco ou nenhum entendimento da
historicidade em geral. Assim, ndo pode surgir para ele toda uma série de questdes,
inclusive aquelas relativas aos modos como os homens poderiam passar de escravos
ou barbaros a cidaddos de uma polis. (MACINTYRE, 2001, p. 271)

A escolha das bases filosoficas do aristotelismo por Maclntyre (2001) esta no fato de
existir neste autor uma tradicdo moral, que tem um ndcleo filoséfico intelectual de
importancia politica e psicologica. Dessa forma, o ponto focal é uma tradicdo de acéo,
pensamento e discurso. Maclintyre (2001) designa a Teoria Aristotélica como a visao classica
do homem. “A Etica, portanto nessa tese, pressupde alguma explicacdo de poténcia e ato,
alguma explicacdo da esséncia do homem enquanto animal racional e, sobretudo, algum
conhecimento do telos humano.” (MACINTYRE, 2001, p.99)

As limitacdes ja referidas da teoria aristotélica das Virtudes ndo alteram as suas vérias
descobertas mais particulares, nem seu esquema geral de compreensao das Virtudes na vida
humana. Dentre as suas descobertas, Maclntyre destaca duas, pois como diz: “merecem
énfase especial em qualquer explicacdo das virtudes.” (MACINTYRE, 2001, p. 271).

A primeira se refere ao prazer na vida humana como uma atividade bem-sucedida
dessa maneira, fazer algo que seja agradavel e que haja satisfacdo, a qual é o telos da
atividade. O prazer € normalmente acompanhado da aquisicdo de exceléncia nas atividades.
As atividades séo diversas como: escrever, jogar, realizar projetos sociais complexos.

Em se tratando de exceléncia, Macintyre (2001) destaca que precisamos entendé-la
historicamente. Quando se diz historicamente, o autor esclarece que ha uma sequéncia de
fatos em desenvolvimento, no qual se percebe o sentido e a finalidade. E essa sequéncia, ora €
de declinios ora é de progresso, por isso nao deve ser compreendida como um progresso
linear.

Do ponto de vista aristotélico, Maclntyre (2001) ressalta as exceléncias peculiares dos
trabalhos manuais, como o artesanato, o qual ndo fazia parte da aquisicdo de exceléncias na
teoria aristotélica. No que diz respeito ao prazer

é importante salientar que as mesmissimas ponderagdes aristotélicas que nos levam
a essa conclusdo nos impedem de aceitar qualquer teoria que trate a satisfacdo, o

prazer ou a felicidade como critério para orientar nossos  atos
(MACINTYRE, 2001, p. 272).
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Nesse sentido, explica-se que o prazer ou felicidade exige critérios, pois sem esses, a
pessoa cai no Emotivismo que impede reflexdes e o uso da racionalidade em dire¢do ao bem
comum que € a felicidade a ser alcancada para Aristoteles e na tese de Maclintyre (2001).

Para melhor compreensdo decidimos aproximar o tema de Theodor Adorno desta
reflexdo. Cabe ressaltar a categoria progresso desenvolvida por Theodor Adorno que nos
parece oportuno face a ideia de Maclntyre (2001). Desse modo, ndo existe progresso na
humanidade como um todo, mas sim nas habilidades e conhecimento.

A ideia de progresso para Adorno esta na busca do homem e da sua maioridade, ja
presente na obra kantiana. No entanto, existe a0 mesmo tempo, a marca “do peso da desgracga
historicamente ascendente” (ZUIN; PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2003, p.86), conforme
explicam os autores analisando o pensamento de Adorno. Desta forma, o progresso se
transforma na resisténcia contra o sempre perigo de recaida (ADORNO, 1985).

A segunda descoberta se refere ao raciocinio pratico que para Maclintyre (2001)
proporciona uma importante discussdo quanto a dimensdo das Virtudes. Este fil6sofo
considera que a teoria aristotélica do silogismo pratico sdo condicdes necessarias para a acao
humana inteligivel e que se aplica a qualquer cultura. Nesta perspectiva ha quatro elementos
essenciais do raciocinio pratico. Primeiro os desejos e as metas dos agentes, pois sem esses
ndo haveria contexto para tal raciocinio; o segundo é mostrar suas intengdes do que fazer, ter,
ou procurar; o terceiro é a afirmacdo da situacdo solicitada ou requisitada e, por fim, o quarto
consiste na propria acdo.

H& uma relacdo entre a inteligéncia pratica e as Virtudes. Esta relacdo, diz respeito ao
que é bom para alguém, tanto no fazer como no ser. E ainda, a capacidade do agente em fazer
e agir com base nas virtudes e vicios intelectuais e morais, visto que esses irdo compor o
carater. Conforme Maclintyre (2001):

A natureza precisa dessa ligacdo que sé poderia ser elucidada por uma explicacdo
mais completa do raciocinio pratico do que aquela que nos oferece Aristdteles; sua
explicacao é notavelmente eliptica e precisa de parafrase e interpretacdo. Mas ele diz
o suficiente para nos mostrar, do ponto de vista aristotélico, que a razdo nao pode ser
escrava das paix0es, pois a educacdo das paixfes para que se enquadrem na busca
daquilo que o raciocinio tedrico identifica como telos e o raciocinio préatico como

ato correto a se realizar em cada hora e lugar determinado é o assunto da ética
(Maclntyre, 2001. p. 275).

Salientaram-se algumas questdes que Maclntyre (2001) levanta para justificar uma
explicacdo das Virtudes aristotélicas para o progresso e bem-estar do ser humano. A primeira
delas é que, de algum modo, se torna pertinente preservar a teleologia de Aristoteles e a partir

de alguns filésofos morais modernos, que representam sua Oposi¢do, 0S quais questionam
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como explicar de forma clara e defensavel o telos. E também do relacionamento da Etica com
a estrutura da polis, j& que as Virtudes aristotélicas pressupbem um contexto de
relacionamentos sociais numa cidade-estado a qual, como se sabe, ndo existe mais.

Assim, 0 que diz respeito a unidade para Aristételes, na harmonia da alma individual e
da cidade-estado, Maclntyre (2001) enfatiza que sdo oriundas da crenca herdada por
Aristételes de Platdo. Estas questBes sdo consequéncia da percepcao aristotélica de que

deveria ser evitado e controlado o conflito.

A auséncia desse reconhecimento da centralidade da oposigdo e do conflito na vida
humana também esconde de Aristoteles uma importante fonte de aprendizado
humano sobre as virtudes e um importante meio de vivéncia humana das virtudes.
(MACINTYRE, 2001, p.277)

Dessa forma, o pensamento aristotélico na contemporaneidade enfrenta dificuldades
com rela¢do a compreensido do telos e da polis, no entanto “é¢ com o intuito de supera-lo que
Maclntyre desenvolve o conceito de pratica, narrativa e tradicao.” ( OLIVEIRA, 2005, p.122)

Retomaremos o conceito de tradicdo que anteriormente Maclntyre (2001) enfatizou
em sua preocupacao quanto a aquisicdo das virtudes e do bem comum. Destacaremos adiante
0 conceito de préatica, que envolve os bens internos e 0s bens externos, assim como o de
narrativa, na qual se encontra a construcdo da identidade pessoal e social do ser humano.
Entende-se que a narrativa tem a funcdo de incluir as praticas e simultaneamente a ideia de
telos.(OLIVEIRA, 2005)

Na analise sobre tradi¢do, Maclntyre (2001) reconhece a importancia de elaboracgdes ja
realizadas, assim como o filésofo Aristételes, que admitia antecessores para conceber seu
pensamento, por meio dos erros e/ou de verdades parciais.

Nesse sentido, Maclntyre (2001) traz uma concepcdo de tradicdo, na qual jamais o
passado pode ser descartado e o presente so sera inteligivel na forma de critica e em reacdo ao
passado. O passado € necessario e possivel, para que seja corrigido, reelaborado e
ultrapassado. O sentido de ultrapassado estd na correcao por uma perspectiva futura.

Neste caso sdo pertinentes as ideias de Hanna Arendt (1975) sob o conceito de
tradicdo, considerando certa identificagdo com o conceito de Macintyre. A filésofa salienta
gue esse conceito algumas vezes parece essencialmente romantico, mas o que 0 Romantismo
faz ¢é situar a discussdo da tradi¢do e sua glorificacdo do passado servindo para “transformar
nosso mundo e as circunstancias em geral a tal ponto que uma confianca inquestionada na
tradi¢cdo ndo fosse possivel.” (ARENDT, 1975, p. 53)
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Essa, pelo menos parece ser a licdo da tardia colheita de pensamento formalista e
compulsorio, no século XX, que veio depois que Kierkegaard, Marx e Nietzsche
desafiaram os pressupostos basicos da religido tradicional, do pensamento politico
tradicional e da Metafisica tradicional invertendo conscientemente a hierarquia
tradicional dos conceitos. (Arendt, 1975, p.53)

Arendt (1975) ressalta ainda que a tradicdo tenha o poder sobre as mentes humanas e
deve estar presente na formulagdo dos conceitos aqui apresentados. E a tradicdo ressurgiu de
um caos de perplexidades de massa no cenario politico e de opiniGes de massa, em que 0S
movimentos totalitarios, por meio do terror e da ideologia, firmaram novas formas de
governar. Que nem essas consequéncias do século XX provocaram a quebra da tradicdo em
nossa historia.

Maclntyre (2001) e Arendt (1975) tratam a tradicdo como uma categoria de andlise
importante para o desenvolvimento e progresso da humanidade, em um movimento dialético,
na qual se assume uma ruptura, mas também uma continuidade, de forma que o passado seja
reformulado, reconhecendo-se o presente e elaborando-se perspectivas futuras como parte de
uma historia.

Passou-se a andlise de narrativa, entendendo esse conceito ligado ao de tradicao.
Maclntyre mostra como é natural, em nossa cultura, falarmos de nds mesmos por meio da
narrativa. “Ao contarmos nossa historia, localizamo-nos no tempo e no espago Social.”
(OLIVEIRA, 2005, p. 124)

As conversas e as acfes humanas sdo narrativas encenadas. A conversa €
compreendida, no sentido amplo, como forma geral de interagdes humanas, em que se faz uso
da linguagem e da vida humana, de modo que os atos de outras pessoas falam tanto quanto
suas palavras. “Isso s6 ¢ possivel porque sdo atos daqueles que tem palavras” (MACINTYRE,
2001, p.355).

Desta maneira se caracteriza o processo de socializacdo, no qual ndo ha somente a
transmissdo de normas sociais, mas sim a construgéo e a definicdo de quem somos ndo como
fatos isolados, mas como episddio de uma possivel histdria.

O ato tem um carater fundamentalmente historico,

porque entendemos nossa prépria vida nos termos das narrativas que vivenciamos
que a forma de narrativa é adequada para se entender os atos de outras pessoas. As
histdrias sdo vividas antes de serem contadas — a ndo ser na ficgdo (MACINTYRE,
2001, p.356).

Observa-se que ha uma abertura, por meio da narrativa, para o dialogo, tanto no
contexto de um conjunto de histérias quanto nas historias dos individuos envolvidos nos

cenarios que atuam e sofrem. “Narrativa ndo ¢ obra de poetas, dramaturgos ou romancistas
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que ponderam sobre fatos que ndo tinham ordem narrativa antes de lhe ser imposta pelo
cantor ou pelo escritor; a forma narrativa ndo ¢ disfarce, nem decoracdo.” (MACINTYRE,
2001, p.355)

Maclntyre (2001) ressalta o conceito de cenario como um termo abrangente e
significativo para a narrativa. Este fildsofo entende o termo cenério como: “uma historia, uma
historia dentro das quais as historias de cada agente ndo sejam apenas, mas tenham de ser
situadas, simplesmente porque, sem o cenario e suas mudancas, com o passar do tempo, a
histéria do agente e suas mudangas com o tempo serdo inteligiveis.” (MACINTYRE, 2001,
p.347)

Ser sujeito de uma narrativa implica uma dimensdo ontogenética. Desse modo, o
sujeito é responsavel pelos atos e experiéncias, de forma que possibilita explicacdes em um
tempo e espaco de vida inteligivel, da qual se exige um contexto. (Maclntyre, 2001)

Os conceitos de narrativa, inteligibilidade e responsabilidade tém uma relacdo de
pressuposicdo mutua e da mesma maneira a possibilidade de aplicagdo do conceito de
identidade pessoal. “Segue-se que, naturalmente, todas as tentativas de elucidar a nogéo de
identidade pessoal isolada das no¢des de narrativa, inteligibilidade e responsabilidade estdo
fadadas ao fracasso, como fracassam todas as tentativas desse tipo.” (MACINTYRE, 2001,
p.367)

MaclIntyre (2001) elabora suas proprias reflexdes acerca da natureza da acdo humana e
da identidade na tentativa de responder 0 que estas proporcionam a vida moral. Destacaremos
pontos fundamentais para essa dissertacdo relativos ao conceito de ldentidade Pessoal
articulada ao conceito de Identidade Social.

Trata-se de trazer tais reflexdes com intuito de fomentar nosso ato de pensar tanto no
ambito pessoal como na instancia escolar. Em que consiste uma unidade de uma vida? O que
é 0 bem para 0 homem?

A unidade de uma vida é a unidade de uma busca narrativa. Buscas as vezes que
fracassam, sdo frustradas, abandonadas ou dissipadas por desvios; e vidas humanas
podem fracassar também, de todas essas maneiras. Mas 0s Unicos critérios de éxito
ou fracasso em uma vida humana como um todo séo os critérios de éxito ou fracasso
numa busca narrada ou a ser narrada (Maclntyre, 2001, p.368).

Os registros que uma pessoa tem da sua vida sdo o seu ponto de partida moral, que é
uma parte da sua propria particularidade moral. Ha herangas que vem da familia, da cidade,

da tribo e da nagdo. Nesse sentido o eu ndo ¢ destacado das dimensdes sociais e historicas. “A
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historia da minha vida esta sempre contida na historia das comunidades que deram origem a
minha identidade.”(MACINTYRE, 2001, P.371)

Importante destacar a analise realizada por Macintyre (2001) da identidade pessoal e
social a partir do individualismo moderno que mantém o eu afastado das contingéncias sociais
de sua existéncia, citando para isso, o individualismo americano moderno. Ressaltou-se o fato
de os americanos recusarem qualquer responsabilidade pelas consequéncias da escravidao
sobre os negros, dizendo: “Nunca tive escravos.” (MACINTYRE, 2001, p. 370) Outro ponto
em que o filésofo fez referéncia foram os nascidos na Alemanha depois do ano de 1945,
destacando a importancia moral no relacionamento com os contemporaneos judeus. Nesse
sentido, a ldentidade Pessoal se constroi das articulagbes da Identidade Social e Identidade
Histdrica de forma complexa e dinamica.

A ldentidade Social e Identidade Historica coincidem. Desse modo, Maclntyre (2001)
diz:

Logo, o que sou é, fundamentalmente, o que herdei um passado especifico que esta
presente até certo ponto no meu presente. Descubro que fago parte de uma histéria e
isso € 0 mesmo que dizer, em geral quer eu goste ou ndo, quer eu reconheca ou nao,
que sou um dos portadores de uma tradi¢do. (Maclntyre, 2001, p.372)

Os bens que constituem a tradicdo nesta argumentacao sdo chamados de tradi¢éo viva.
Na tradicdo viva ha procura dos bens que atravessam geracOes e € justamente nessa
argumentacdo que prossegue uma narrativa, a qual ndo se concluiu, assim incorpora a histéria
ao social. As Virtudes sdo constituidas pela argumentacéo sobre os bens, portanto as Virtudes
sustentam e capacitam a pessoa para alcancar os bens internos, fornecendo um
autoconhecimento. “A vida virtuosa para o homem ¢ a vida passada na procura da vida boa
para 0 homem, e as virtudes necessarias para a procura sao as que nos capacitam a entender o
que mais ¢ mais € a vida boa para 0 homem” (MACINTYRE, 2001,p.369).

Em se tratando das Virtudes na filosofia moral de Maclntyre (2001) ndo devemos
confundir com formas de saudosismo conservador, mas de uma ideia de tradicdo que se
manifesta na compreensdo de “possibilidades futuras que o passado tornou disponiveis para 0
presente” (MACINTYRE, 2001, p.375). As virtudes se originaram da tradi¢cdo e a tradigdo

viva as torna uma dimensao de transformacao do ser humano na busca do bem comum.

2.4.4 A desordem moral e a barbarie nas elaboracgdes de Maclntyre e Adorno

O objetivo de trazer as ideias de Theodor Adorno para esta dissertacdo é a existéncia

de dialogo com Aladair Maclntyre. Da desordem moral a barbarie, aproximando essas
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categorias, entendendo que ha& convergéncias que orientam para um lugar comum: a
conscientizacdo ou a racionalidade para uma vida emancipada e 0 bem comum.

Vamos tratar a desordem moral decorrente do emotivismo, as virtudes e as préaticas
segundo Alasdair Maclntyre (2001). No que diz respeito a barbarie segundo Theodor Adorno
(2010) enfatizaremos o poder da industria cultural e o conceito de emancipagdo no processo
educacional. Tanto a categoria de desordem moral como da barbarie sdo de cunho
contemporaneo e contemplam reflexdes epistemolodgicas e axioldgicas no campo educacional.

Mas quem € o filésofo Theodor Adorno? Theodor Adorno nasceu em 1903 e morreu
em 1969. Néo era apenas fil6sofo, mas socidlogo, musicologo e critico da cultura. Seu
trabalho é considerado de implicacfes filosofico-educacionais, e este um fildsofo rigoroso e
coerente do Instituto de Frankfurt, a0 qual o seu nome estara ligado indissoluvelmente. “O
pensador frankfurtiano demonstra 0 movimento permanente da razdo na tentativa de superar o
status quo em busca da emancipagdo dos seres humanos” (ZUIN; PUCCI; RAMOS-DE-
OLIBEIRA, 2008, p.43).

A filosofia de Adorno se apresenta como uma forma de pensar radicalmente a densa
ideologia que oculta a contradicao social e abrir caminho para a dura realidade.

Adorno prefere argumentar que, se ndo podemos aduzir quais sdo as caracteristicas
da sociedade “perfeita”, podemos trabalhar na dire¢do de identificagdo da barbarie
atual, com o objetivo de poder transforma-la. Somente uma sociedade mais justa

podera propiciar condi¢des para a propagacdo de um pensamento verdadeiro (Zuin,
Pucci, Ramos-de-Olibeira, 2003, p.115).

Quanto ao pensamento verdadeiro, com sentido de uma racionalizacdo para
emancipacdo humana, Adorno (2010) faz alusdo a teoria critica e a funcdo educativa, que
neste caso € a reflexdo com intuito de resgate do pensamento dialético. De acordo com Pucci,
(2000) a dialética comeca afirmando que os objetos sdo mais que seus conceitos em relacéo a
conducdo a norma tradicional. H4 uma adequacdo no sentido que permite dizer que tal
conceito se refere a uma dada realidade. Sendo impossivel pensar sem definir, determinar,
buscar semelhancas. O conceito ndo se esgota na realidade.

O potencial do pensamento critico ¢ enfatizado por Adorno na obra “Educagdo e
Emancipa¢@o”, mais precisamente no capitulo A Educagdo apos Auschwitz, segundo o qual a
educacdo so terd sentido pleno pela autorreflexdo critica em contraponto a um raciocinio
condicionante e somente adaptavel.

No que diz respeito a barbarie ressaltamos “Que Auschwitz ndo se repita. Ela foi a

barbarie contra qual se dirige toda a educacdo.” (ADORNO, 2010, p.119) As evidéncias
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acima caracterizam um momento historico sofrido e desumano vivido pela humanidade no
século XX, o qual ainda vivenciamos de maneiras diversas por isso 0s ensaios de Adorno
(2010) séo atuais. Dessa maneira, discutir a presenca da barbarie é significativo no contexto
sociocultural endossando a dindmica histdrica na atualidade.

A barbarie estd intrinseca no interior do processo civilizatorio; Adorno (2010)
compreende a barbarie como algo muito simples. O filésofo ressalta que a civilizacdo
humana, apesar de seu avanco tecnolégico, tem no ser humano ainda um atraso em relacéo ao
préprio estado civilizatorio. Nesse sentido, salienta o atraso moral da humanidade decorrente
do impulso de destruicdo, pelo qual o ser humano quando tomado por uma agressividade
primitiva, ou seja, um odio primitivo, acarreta degradagdo. Completando a analise,
destacamos que: “A barbarie perdura em outras formas, de outras maneiras, potencializada
ainda mais pelo alcance das novas tecnologias em seu conluio com o capital global” (PUCCI,
2000, p.91).

A barbérie produzida em Auschwitz, em Hiroshima e Nagasaki, como o genocidio da
populacdo do Timor pela Indonésia, além de tantas outras, como as torturas, assassinatos de
adversarios politicos cometidos pelas ditaduras militares no mundo, a fome e violéncia na
Africa, principalmente com criangas e mulheres, as mutilagdes e mortes cotidianas de seres
humanos nos centros urbanos, se alastram para as zonas rurais. O narcotréfico, que leva as
baixas condi¢cGes humanas e altas taxas de homicidios, além de ser uma das principais causas
de morte da juventude, e acidentes de ordem natural provocados pela ambicdo humana sédo
acOes desumanas que permanecem no século XXI.

E nesse caminho tortuoso, apds os traumas que a propria humanidade causa aos seus,
que a visao critica reconhece a civilizagdo e barbarie como processos intercomplementares. A
obra de Theodor Adorno se insere nas profundezas da realidade, a qual merece ser conhecida,
pois conhecer € um ato pleno da humanidade (Zuin; Pucci; Ramos-de-Olibeira, 2008, p.14).

Estas afirmativas mostram a contemporaneidade das analises de Adorno. O que parece
ser a civilizagdo, por seu turno, origina e fortalece progressivamente o que é anticivilizatério.
“Se a barbarie encontra-se no proprio principio civilizatorio, entdo pretender se opor a isso
tem algo de desesperador” (ADORNO, 2010, p.12. 0)

Neste caso, opor-se a barbarie significa entendé-la ligada ao progresso da humanidade,
o qual ja se discutiu anteriormente. Dessa forma, ha uma necessidade de vincular Etica e
Educacdo, o que implica intervencdes objetivas, que se refletirdo nas condigdes sociais e

psicolOgicas de cada pessoa. As intervengdes objetivas ndo se referem aos bons conselhos ou
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aperfeicoamento moral, pois ndo daria conta do desenvolvimento da racionalidade que
possibilita o esclarecimento como consciéncia de si (Adorno, 2010).

Cabe ainda ressaltar, segundo Adorno (2010), que ha nas pessoas uma profunda
indiferenca em relacdo umas as outras e 0 que acontece no seu entorno, com excecao daquelas
relacfes, em que se mantém vinculo de proximidade, assim como as relagdes por intermédio
de possiveis interesses materiais.

Dessa maneira, Adorno (2010) ressalta a incapacidade das pessoas de amar na
atualidade. Esta deficiéncia é explicada pela incapacidade da pessoa em progredir no seu
processo de identificacdo, a qual € uma das condi¢des psicoldgicas significativas para uma
vida de amor. Importante destacar que na se¢do anterior, expds-se 0 processo de identificacéo
na construcdo da identidade e a formacdo de vinculos afetivos na adolescéncia a partir das
ideias de Erikson, (1972). O psicanalista Erikson, (1972), assim como Adorno (2010)
fundamentou suas obras na Psicanalise, nas ideias de Freud.

Assim, com sentido de ampliar a reflexdo aliada a importancia do processo de
identificacdo na educacdo, torna-se relevante destacar a relacdo mutua inicial da crianca com
0 adulto fornecendo uma seguranca com relacdo ao sentimento do eu. Dessa forma, a crianca
podera alcancar outra dimensdo que séo 0s seus primeiros objetos de amor.

Nesse sentido, o destino das identificacGes € o das interacdes satisfatorias da crianca
com o “representante idoneo de uma significativa hierarquia de papéis, tal como ¢
proporcionada pelas geracdes que convivem em alguma forma de familia” (ERIKSON, 1972,
p. 159).

Retorna-se a Adorno (2010) quando diz que ndo quer pregar 0 amor, por isso pede
para que ndo o entendam mal. O incentivo ao amor na forma imperativa ou de um dever
constitui parte de uma ideologia que reproduz a frieza.

A frieza exposta por Adorno traz o conceito do Emotivismo de Maclntyre. Nesta
perspectiva, Maclntayre (2001) salienta que o Emotivismo incorporou-se em nossa cultura. O
Emotivismo se revela como um rascunho preliminar de uma tese empirica acerca dos que
continuam a usar as expressdes morais e outras expressdes normativas, como se estas
pudessem ser administradas por critérios objetivos e impessoais; assim ndo ha entendimento a
respeito de tais critérios.

Observa-se que o Emotivismo leva a formas diversas de barbaries, visto que ndo ha
critérios racionais orientando as acGes das pessoas. Pretende ser uma teoria do significado de
enunciados, porém é uma expressao pessoal de sentimento ou atitude, que ndo se caracteriza

como uma teoria de significado dos enunciados. Dessa maneira, trata-se de uma falsa teoria



85

do significado que compreende uma teoria de uso em determinadas ocasides. Para Macintyre

(2001),
0 que o emotivismo afirma é, principalmente que ndo existe e ndo pode existir
justificativa racional valida para qualquer afirmagao da existéncia de padrGes morais
objetivos e impessoais e, portanto, que tais padrdes ndo existem. Sua afirmagcdo é da
mesma ordem que a afirmacdo de que é verdade acerca de todas as culturas,
quaisquer que sejam, que ndo existem bruxas. Suposta bruxas podem existir, mas
bruxas verdadeiras ndo podem ter existido, pois nao existe nenhuma. Assim, o
emotivismo afirma que pode haver supostas justificativas racionais, mas nao pode

haver justificativas racionais verdadeiras porque elas ndo existem (Maclintyre, 2001,
p.43).

Maclntyre (2001) aponta o mundo social em caracteristicas proprias de uma visdo
emotivista. Em suas analises Maclintyre se refere ao contexto como dependente dos detalhes
sociais e da diferenca no ambiente a servico de interesses particulares e especificos.

Ja Adorno (2010) elabora a questdo dos interesses particulares e especificos ligados a
industria cultural. A industria cultural obscurece a razdo emancipatoria, favorecendo a
fraqueza do eu e produzindo satisfacdo de interesses proprios, assim como mercadorias de
uma sociedade consumista. Dessa maneira continua o filosofo, “embaralhando os referenciais
da razdo nos termos de uma racionalidade produtiva, pela qual o sentido ético dos processos
formativos e educacionais vaga a mercé das marés econdmicas” (ADORNO, 2010, p.15).

Em relacdo ao que seria 0 mundo social aos olhos do emotivista, Mcintyre (2001)
destaca que os desejos podem ser benévolos ou ndo, existindo uma distincdo entre
personagens: 0s que sentem prazer desejando o bem do outro e os que buscam a realizacédo de
seus desejos. Maclntyre (2001) exemplifica a preocupacdo com um mundo social, em que
ndo hé& nada além da satisfacdo de desejos individuais, com um conjunto préprio de atitudes e
preferéncias, e entende esse mundo como uma arena para a realizacdo da propria satisfacdo. A
interpretacdo da realidade € para o proprio prazer, evitando o pior inimigo, que é o tédio.

Neste contexto de emotivismo, as questdes de fins dizem respeito aos valores pessoais,
e, nos valores pessoais, a razdo se cala, isto é, ndo se consegue solucionar o conflito de
valores rivais de forma racional.

Maclntyre (2001) ressalta que o diretor de escola publica da Inglaterra e o professor da
Alemanha ndo eram simples papéis sociais, mas o foco moral de um conjunto de atitudes e
atividades aptas a executar essa funcao, porque personificavam teorias, pretensfes morais e
metafisicas. Nesse sentido, existe a tradicdo viva proporcionada pela identidade social
necessaria dentro da comunidade de diretores e professores, a qual tem uma complexidade e

importancia no ambiente social.
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O Emotivismo atualmente é uma teoria personificada, na qual os personagens
compartilham da distingéo entre discurso racional e ndo racional, todavia a representacéo da
personificacdo distinta acontece em contextos sociais bem diferentes. Quanto aos personagens
do palco social da vida, esses se definem como parte de possibilidades da trama e acdo. Para a
compreensdo dos personagens se faz necessario interpretar o comportamento dos atores que
incorporam o que pressupde a verdade do Emotivismo.

Salienta-se uma importante diferenca entre o personagem e 0s papéis sociais, 0s quais
sdo distintos. Os papéis sociais sdo personagens reconheciveis e de grande importancia social,
“porque o conhecimento do personagem proporciona interpretagdo dos atos desses individuos
que assumem 0 personagem. Isso acontece precisamente porque esses individuos usam 0s
mesmos conhecimentos para orientar e estruturar seu comportamento.” (MACINTYRE, 2001,
p.58).

O personagem do eu emotivista, especificamente 0 eu moderno é desprovido de
critérios, tudo pode ser criticado sob qualquer perspectiva, incluindo a propria perspectiva que
se adota, que gera uma falta de identificacdo com qualquer contingéncia. Entdo, ser um agente
moral nesta circunstancia significa que qualquer pessoa pode ser um agente moral
independente dos papéis ou costumes sociais. Maclintyre, (2001) entende que

a caracteristica principal do eu emotivista, sua falta de quaisquer critérios, principios
ou fidelidades normativas que o eu emotivista professe, devem ser explicados como
expressOes de atitudes, preferencias e escolhas que, em si, ndo sdo regidos por
critérios, principios nem valores, jA que subjazem e sdo anteriores a qualquer
fidelidade a critérios, principios ou valores. Disso, porém, segue-se que O eu
emotivista ndo pode ter histdrico racional em suas transicbes de um estado de
compromisso moral com o outro. Os conflitos interiores sdo para ele, au fond, a
confrontacdo de uma arbitrariedade contingente com outra. € um eu sem

continuidades dadas, salvo as do corpo, que é seu portador, e as das recordagdes que
se empenha por se concentrar no passado (MACINTYRE, 2001, p.67).

Os critérios sdo objetivos e racionais, isto €, se manifestam a partir de uma
racionalidade histdrica e de identidade social, a qual esta dentro de um conjunto interligado de
relagdes sociais a caminho de uma vida humana ordenada a um determinado fim.

Observa-se que esta presente no Emotivismo aquilo que Adorno (1985) destaca como
a metamorfose que transformou o mundo em industria, no qual o pensamento € negado em
nome da ideologia. A ideologia se torna uma perspectiva universal para a realizagéo social do
pensamento. O Emotivismo leva a razdo autoalienada, que se prolonga na argumentagédo
sentimental.

De acordo com Zuin, Pucci e Ramos-de-Olibeira (2008) em suas analises sobre a obra

de Theodor Adorno, ha falso esclarecimento, e a falsidade se caracteriza pela pretensdo de
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que a relacdo do sujeito-objeto seja indefinida, passivel de ser sempre modificada mediante o
exercicio da vontade, apesar dos entraves e condicionantes sociais, 0s quais se assemelham a
razdo autoalienada ou a razdo instrumental de carater totalitario.
Passando-se a discussdo sobre a tematica da inddstria cultural, pode-se compreender
essa categoria criada por Horkheimer e Adorno no livro Dialética do Esclarecimento como a
transformac&o dos bens culturais em bens de mercado.
A indUstria cultural determina toda a estrutura de sentido da vida cultural pela
racionalidade estratégica da produgdo econdmica, que se inocula nos bens culturais
enquanto se convertem estritamente em mercadorias; a propria organizacao da
cultura, portanto, é manipulatéria dos sentidos e dos objetos culturais, subordinando-

0s aos sentidos econdmicos e politicos e, logo, a situagdo vigente (ADORNO, 2010,
p.21)

A partir da ideia de Adorno (1985) acerca da industria cultural se observa que ha uma
ditadura contemporénea, em que consciéncias sdo modeladas. Pode-se identificar uma
afinidade entre a critica ao Emotivismo feita por Macintyre (2001) e a perspectiva da indudstria
cultural mostrada por Adorno (1975). Retoma-se aos personagens do eu emotivista, visto que
na inddstria cultural ha incorporacdo das dimensdes emotivistas no comportamento desses
personagens.

Destaca-se como caracteristica somente o ganho dos bens externos, o que de acordo
com Maclintyre (2001) sdo conquistados, e sempre sdo propriedades e posse de alguém,
ausentes de bens internos, os quais sé@o conquistados pelas virtudes. Pode-se entender tal
relacdo comparando-se esta ideia com a seguinte explicacéo:

A industria cultural ndo cessa de lograr seus consumidores quanto aquilo que esta
continuamente a lhes prometer. A promisséria sobre o prazer, emitida pelo enredo e
pela encenacdo, € prorrogada indefinidamente: maldosamente, a promessa a que
afinal se reduz o espetéaculo significa que jamais chegaremos a coisa mesma, que 0
convidado deve se contentar com a leitura do cardpio. Ao desejo, excitado por
nomes e imagens cheios de brilho, o que enfim se serve € o simples encomio
quotidiano cinzento ao qual ele queria escapar. De seu lado, as obras de arte
tampouco consistiam em exibicdes sexuais. Todavia, apresentando a rendncia como
algo negativo, elas revogavam por assim dizer a humilhacdo da pulséo e salvavam
aquilo a que se renunciard como algo mediatizado. Eis o segredo da sublimagdo

estética: apresentar a satisfagdo como uma promessa rompida. A indistria cultural
ndo sublima, mas reprime (ADORNO, 1985, p. 115)

A induastria cultural expde repetidamente o objeto de desejo, exercitando apenas o
prazer preliminar ndo sublimado, e com isso dificilmente tornara a vida mais humana para 0s
homens. O prazer na industria cultural € inerente ao principio da diverséo, que se torna mais

importante do que a propria pessoa.
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Nesta situacdo cabe perguntar: Que espécies de sentimentos e atitudes se cultivam na
indUstria cultural? E quais sdo as caracteristicas da sua argumentacao moral?

Diante das ideias expostas anteriormente, encontrar-se-a a ligacao da critica emotivista
com a inddastria cultural, pois os sentimentos e atitudes que ambas cultivam pressupdem
expressdes de preferéncias ou desejos pessoais. O carater moral é de cunho valorativo, pelo
qual os juizos morais por serem de expressdes de sentimentos ou atitudes ndo chegam a um
acordo no juizo moral por meio de algum método racional.

A argumentacdo moral no Emotivismo produz certos resultados ndo racionais sobre o
comportamento e também sdo empregados juizos morais com base no prazer pessoal.

Por outro lado, constatou-se a rigidez e inflexibilidade de um pensamento que se fecha
em si mesmo, que de alguma forma esteja ligado aos interesses do capital e que facilita a
reproducéo da barbarie.

As préprias necessidades basicas, tais como as de carater afetivo, subsumem-se cada
vez mais aquelas produzidas de acordo com as regras do consumo. A producédo
cultural é construida de forma a ndo propiciar aquilo que ndo pode cumprir desde 0

seu comego: a garantia de uma sociedade racional, livre e igualitaria. (ZUIN;
PUCCI; RAMOS-DE-OLIBEIRA, 2008, p. 55)

No que diz respeito as argumentacbes morais, observa-se que existe um elo especial
entre 0 modo de se expressar e a forca da justificativa, o qual é encontrado na industria
cultural, e que se identifica com “o fato de tratarmos a argumentagdo moral, simultdnea e
incoerentemente, como exercicio de nossos poderes racionais e mera afirmacdo expressiva
sdo sintomas de desordem moral.” (MACINTYRE, 2001, p.29)

A industria cultural estd para a barbarie como o Emotivismo estd para a desordem
moral contemporanea. A desordem moral desencadeia a barbarie, assim, o desenvolvimento
humano esta voltado aos bens externos refletindo nas relagfes sociais atitudes de competicéo
exacerbada e um individualismo, o qual é caracteristico da industria cultural, em que ha uma
incessante industria do prazer encontrada no Emotivismo.

Cabe entdo ressaltar, que o estado de desordem moral ndo pode se dissociar da
reflexdo, acompanhando o campo da histéria com intuito de uma reorganizacdo moral na
sociedade contemporanea. Segundo a ideia de Maclintyre (2001) a reorganizacdo moral se
consegue por meio das Virtudes e ndo do Emotivismo, Desse modo, toda pessoa tem direito a
uma vida harmoniosa numa pratica moral, na qual ha um vinculo entre a vida cotidiana e o

ambiente sociocultural em que se vive (LINS, 2007).
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Em se tratando das contribui¢des de Adorno (2010) na obra Educacdo e Emancipacéo,
observa-se como Becker desafia Adorno (2010) ao dizer que as reflexBes e a racionalidade
por si ndo constituem provas contra a barbarie. Adorno explica que tais reflexdes devem ser
transparentes em sua finalidade humana e nédo reflexdes em abstrato, visto que filosoficamente
é possivel criticar o conceito de uma razdo absoluta. No entanto, ndo ha davidas que sem o
pensamento acompanhado da qualidade de ser insistente e rigoroso ndo seria possivel

determinar uma pratica correta e 0 bem que poderia ser feito.

2.4.5 Sobre as Virtudes e Préaticas em Alasdair Maclntyre

Abordou-se, nesta etapa, a relacdo entre a desordem moral e a barbéarie e passou-se a
discorrer mais precisamente no tema das virtudes morais, compreendendo que este tema é o
caminho e a busca para a orientacdo ética no ambito escolar. Destaca-se que na obra de
MacIntyre (2001) os termos Etica e Moral estdo interligados, pois a Moral s6 existe a partir da
definicdo Etica (LINS, 2007). Esta perspectiva orientara a discussdo da Virtude ressaltando
primordialmente seu lugar na pratica e situando-a no processo de ensino aprendizagem das
aulas de Educacédo Fisica.

No contexto escolar atual, observa-se o agir conforme Maclntyre (2001) explicitou em
sua filosofia moral sob um enfoque emotivista. Nesse sentido, quando se trata da
adolescéncia, que é o foco nesta dissertacdo, ha certa vulnerabilidade dos jovens a essa
caracteristica hedonista, propria desta fase e acentuada no século XX e XXI, o qual podera
afetar sua formagdo enquanto pessoa humana. Logo, se faz necessario que se “crie e fortaleca
0s lagos com uma determinada comunidade e tradigdo cultural” (MARQUES, 2006, p.7).
Fortalecer os lacos para o adolescente € inseri-lo no processo de socializacdo, assim como ter
referéncias que o reconhecam como integrante de uma comunidade, incentivando seu
desenvolvimento em experiéncias decisivas de ajustamento psicossocial. (ERIKSON, 1972).

A comunidade a qual se faz alusdo nesta dissertacdo é a escola. E possivel e
importante para Maclntyre compartilhar uma concepcdo de bem humano para construir
comunidades no nivel de instituicdes particulares como a escola, em que é imprescindivel
como espaco para o crescimento moral (NOGUEIRA, 2003).

Salienta-se a importancia dessa comunidade, de a escola ser capaz de desenvolver a
Etica das virtudes. Competem a alcada da escola o ensino e a aprendizagem das virtudes,

porém nao exclusivamente, entendendo que o primeiro elo humano €é a familia.
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Destaca-se Arendt (2009), ressaltando que todas as regras do juizo humano normal
ficaram a parte em consequéncia de determinadas teorias boas ou méas na educacdo. Dessa
maneira, aconteceu um desaparecimento do senso comum e, como tal, interpretou-se como
bem comum elementos da sociedade que ndo sdo concernentes apenas ao individuo,
sinalizando, assim, mais uma crise atual. A autora considera que em toda a crise é destruida
uma parte do mundo, na qual se identifica alguma coisa comum a nds, de que a esperanca esta
na nova geragao que aporta.

Conforme apontam Mactintyre (2001), Adorno (2010), Arendt (2009) ha crise na
sociedade e no mundo contemporaneo, a qual reflete sobre os contextos locais. Portanto, a
énfase no ensino e aprendizagem das virtudes na perspectiva de Maclntyre (2001) tem o
objetivo de possibilitar apoio pedagogico amplo no desenvolvimento moral dos alunos.
Observa-se que a Educacdo Fisica Escolar tem muito a contribuir com o desenvolvimento
moral dos alunos, por meio da cultura corporal, pois se vive a agdo com intencionalidade e
nessa descobrimos um espaco para a Etica no cotidiano da institui¢ao escolar.

A Etica de Maclintyre (2001) é teleoldgica, preocupada com uma vida de boa
qualidade e com o0 bem. Formula o conceito de Virtude a partir das interpretacfes das ideias
de Aristételes, ressaltando a necessidade de se pensar sobre quais sdo e como sdo as virtudes
para 0 nosso tempo. “A Virtude é uma qualidade humana adquirida, cuja posse e exercicio
costumam nos capacitar a alcancar aqueles bens internos as praticas e cuja auséncia nos
impede, para todos os efeitos, de alcangar tais bens” (MACINTYRE, 2001, p.321).

O conceito de Virtude, tendo como pardmetro a pratica, abrange a dimensao
tradicional e a narrativa, as quais ja foram expressas no inicio. Essa definicdo atende aos
propositos desta dissertacdo pelo intuito de aproximagdo da pratica com o componente
curricular Educacdo Fisica no sentido de Maclntyre (2001). Para Lins (2007), o conceito de
pratica deste filésofo é inovador e entende como:

Um dos conceitos basicos presentes na proposta filoséfica de Maclntyre para a
compreensdo da moralidade é o conceito de prética. Trata-se de uma perspectiva
muito original, diferente da idéias de tradicdo, pois envolve a necessidade de uma
tomada de posi¢do coerente com o momento histérico-social e as influencias

especificas deste sobre as pessoas. E a precisio de uma atividade concreta a se
realizar na vida dos seres humanos. (LINS, 2007, p. 55)

O conceito de pratica advém inicialmente do que Aristételes identificou como uma
atividade humana de exceléncia, mas Maclntyre (2001) o utilizou de forma especifica e um
dos termos fundamentais para conceituar uma pratica esta na nocéo de bens internos. A nogéo

de bens internos compreende um conjunto de razdes para a pessoa se destacar de maneiras
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diversas dentro de uma determinada exigéncia. Neste caso, existem como consequéncia do
bem interno os bens externos que estdo vinculados as circunstancias sociais, como dinheiro,
prestigios e status.

Para uma mudanca do estado de desordem moral é importante o conceito da prética,
ou seja, pensar a Moral diante da concretude da vida. Logo, o significado que Macintyre
(2001) d& a prética consiste em:

a pratica serd a de qualquer forma coerente e complexa de atividade humana
cooperativa, socialmente estabelecida, por meio da qual os bens internos a essa
forma de atividade sdo realizados durante a tentativa de alcancar os padrdes de
exceléncia apropriados para tal forma de atividade, e parcialmente dela definidores,
tendo como consequéncia a ampliagdo sistematica dos poderes humanos para

alcancar tal exceléncia, e dos conceitos humanos dos fins e dos bens envolvidos
(Maclntyre, 2001, p. 316)

Ha dois tipos diferentes e fundamentais de bens contidos numa préatica: os bens
internos e bens externos. Os bens externos sao de propriedade e posse de alguma pessoa,
porém guanto mais se tem, menos ha para outra pessoa. Esta ambicdo é o que acontece com
mais frequéncia, como no caso do poder, da fama e do dinheiro em decorréncia das
circunstancias contingenciais.

Dessa forma, os bens externos sdo objetos de uma concorréncia que leva tanto a
vencedores quanto a derrotados. Os bens externos se alcancam pela competicéo e, por isso se
faz referéncia a Adorno (2010) quanto a competicdo nos termos da educacdo escolar. Este
autor destaca que o mais importante para a escola é fazer favorecer um modo de se relacionar
e a relacdo é perturbada quando € colocada a competicéo.

J& os bens internos sdo considerados consequéncia da competicdo pela exceléncia.
Todavia, existe uma caracteristica quanto ao bem conquistado, que é para toda a comunidade
participante da pratica. Maclntyre (2001) explica o porqué de chamar de bens internos:
primeiro porque uma pratica tem que ter padrdes de exceléncia e obediéncia a normas, dessa
forma iniciar numa pratica é aceitar a autoridade desses padrdes.

E 0 que é a autoridade desse padrdo? E subjugar as proprias atitudes, preferéncias e
gostos aos padrdes atuais e parciais que definem a pratica. “As préaticas, naturalmente, tém
uma histéria; todas tém historias. Os padrdes propriamente ditos ndo sdo imunes a critica,
porém, ndo podemos nos iniciar numa pratica sem aceitar a autoridade dos melhores padrdes
até o momento alcancado” (MacIntyre, 2001, p. 320). O segundo motivo estd na participacdo

da pessoa na pratica. O bem interno s6 pode ser identificado e reconhecido pela experiéncia.
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Os padrdes de autoridade em uma préatica tém que incluir o sentimento de humildade,
no sentido de reconhecimento do outro. “Se, ao comecar a jogar beisebol, eu ndo aceitar que
0s outros sabem melhor que eu, quando se deve jogar uma bola de efeito e quando néo jogar,
jamais aprenderei admirar o bom arremesso, muito menos arremessar” (MACINTYRE, 2001,
p. 320)

Retoma-se a perspectiva de Adorno para elucidar o conceito de experiéncia. A
experiéncia precisa ser apreendida e dessa maneira Adorno (2010) remete a Hegel,
ressaltando que a experiéncia € um processo autorreflexivo, no qual o processo da relacao
com 0 objeto a ser apreendido, por meio da mediacdo, permite ao sujeito formar a sua
objetividade.

A experiéncia possibilita romper com as limitagdes de desenvolvimento de toda teoria,
assim, o pensamento precisa recuperar a experiéncia do concreto sensivel. Dessa maneira, a
experiéncia dialética tem o sentido de se tornar experiente, por meio da aprendizagem da
mediacdo, elaborando o processo formativo no qual sobressaem os resultados e o proprio
processo.

Na experiéncia formativa o sujeito se confronta com sua propria limitacdo e esta
pressupde uma aptiddo do sujeito. Na sua auséncia desta, fica entdo caracterizada a situacéo
da barbérie, do que a prépria falta de conteido. Quanto ao contetdo da experiéncia formativa,
esta vai além da relagéo formal com o conhecimento. Assim, se destaca a dimenséo do tempo
e espago no processo de experiéncia. “Para isto se exige tempo de mediacdo e continuidade,
em oposicdo ao imediatismo e fragmentacdo da racionalidade formal coisificada, da
identidade nos termos da industria cultural”. (Adorno, 2010, p 25)

Entende-se a nocdo do que é a pratica para Maclntyre (2001) por meio de alguns
exemplos: o jogo da velha, jogar uma bola de futebol com habilidade, o servi¢o de pedreiro,
plantar nabo ndo séo exemplos de préatica, porque ndo tém as caracteristicas de inteligibilidade
e tradicdo. Contudo o jogo de Futebol, o de Xadrez, a Arquitetura e a Agricultura sdo préticas.

“Assim, o leque de préticas € amplo: artes, ciéncias, jogos, politica no sentido
aristotélico, constituicdo e sustento da vida em familia, tudo recai nesse conceito”
(MACINTYRE, 2001, p.316). Entendem-se essas praticas como tipos de competéncias que so
se adquire quando ha disposicéo sistematica para aprender.

Cita-se o jogo de Xadrez para melhor exemplificar os dois tipos de bens possiveis de
serem conquistados numa pratica e que podem ser transferidos para qualquer forma de jogo.
Na Educacdo Fisica Escolar, por meio da cultura corporal, se utiliza 0 jogo como recurso

metodoldgico para a aprendizagem da Etica.
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Destaca-se que ha varias possibilidades de se alcancar esses bens, isto é, a conquista
desses bens se estende além do engajamento no exercicio de uma determinada pratica. Os
bens internos a pratica do Xadrez s6 podem ser alcancados jogando-se Xadrez ou qualquer
outro jogo do mesmo tipo. No terreno das praticas, a autoridade dos bens e dos padrbes
funciona de forma a excluir todas as analises subjetivas e emotivas de juizos. O prazer esta na
realizacdo da atividade e ndo no seu fim.

Diante disso, “o prazer que sobrevém e acompanha a atividade bem-sucedida € de tal
forma que a atividade realizada e a atividade desfrutada formam um s6 estado”
(MACINTYRE, 2001, p. 332). Nesse sentido, o prazer esta na realizacdo e no fazer a
atividade para alcancar a exceléncia na pratica. O prazer e a felicidade séo o telos da vida
humana e ndo se pode aceitar qualquer prazer ou felicidade para orientar as praticas.

Nesta abordagem, cabe questionar: Qual é o elo de ligacdo entre pratica e Virtude?

As Virtudes sdo dimensbes necessarias a qualquer pratica, com bens e padrdes
internos de exceléncia. Ressalta-se que as Virtudes de Justica, da Coragem e da Honestidade
estdo presentes nas praticas para que sejam alcancados os padrdes de exceléncia ou os bens
internos. No entanto, quando ha trapacas, a pratica se torna sem sentido, alcancando somente
0S bens externos.

Para situar as Virtudes com mais clareza dentro das préaticas, se faz necessério
entender a natureza de uma prética, ou seja, 0 modo como 0s conceitos de bens e fins estdo
ligados as capacidades técnicas e como servem para transforma-las.

Nesse sentido, as metas nas préaticas se transmutam ao longo da historia da atividade e,
portanto, as metas ndo sdo fixas. Assim, toda pratica tem sua propria historia e séo
simultaneamente orientadoras e dindmicas no agir humano, diferentes do aprimoramento das
capacidades técnicas. “Essa dimensdo historica ¢ fundamental com relagdo as virtudes”
(MACINTYRE, 2001, p. 326).

Na dimensdo histdrica se inclui o exercicio das Virtudes, no qual se torna necessario
uma postura muito clara e definida com relacdo as questfes sociais e politicas. Desse modo, €
no interior de determinada comunidade com formas préprias institucionais que se aprende ou
néo a exercitar as Virtudes.

Em se tratando de Virtudes, essas sdo bens que tém funcdo de referéncia para definir
nossos relacionamentos com as pessoas, com as quais compartilham intengdes e os padroes
gue configuram as praticas. Com isso, as Virtudes sdo referéncias nos relacionamentos entre
as pessoas, atuando como paradigmas do agir e da forma de ser destas. De acordo com

Macintyre, destaca-se:
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Ingressar numa prética € ingressar numa relacdo ndo s6 como seus praticantes
contemporaneos, mas também com aqueles que nos precedem na pratica, em
especial aqueles cujas realizages tenham ampliado o alcance da pratica para que
atingisse o ponto atual. E, assim, a realizacdo, e a fotiori a autoridade, de uma
tradicdo com a qual agora me deparo e com a qual devo aprender. E para esse
aprendizado, e para o relacionamento com o passado que ele acarreta, as virtudes da
justica, da coragem e da sinceridade sdo pré-requisito exatamente da mesma maneira
e pelos mesmos motivos que o sdo no sustento dos relacionamentos atuais dentro
das préaticas (Maclntyre, 2001, p. 336).

Na referida citacdo, a sinceridade esta contida na Virtude da Amizade. Para
Aristételes, o fundamental na Virtude da Amizade esta em compartilhar certos bens e envolve
afeto, mas o afeto surge dentro de uma relacdo para a busca comum de bens. Contudo, para
Maclintyre, (2001) a Amizade se evidencia por pessoas que compartilham uma préatica, que
pressupdem sinceridade e cooperacao.

MaclIntyre (2001) salienta como é primordial huma amizade a qualidade de contar a
verdade para uma pessoa, e caso as pessoas venham a mentir se estabelece uma ruptura no
relacionamento de amizade. Esta diferenca no relacionamento € em consequéncia da mentira,
visto que a lealdade entre as pessoas evidencia a busca dos bens comuns. Maclintyre (2001)

afirma que:

Da mesma forma que, na medida em que compartilhemos os padrbes e 0s objetivos
caracteristicos das praticas, definimos nossas relagdes uns com os outros, quer
reconhecemos ou ndo, com base em padr@es de sinceridade e confianca, também os
definimos com base em padrdes de justica e de coragem. (Maclintyre, 2001, p.323)

Ha diferentes posturas quanto a esta afirmativa. A Virtude da Justica, segundo
Maclintyre (2001) demanda que as pessoas sejam tratadas com relacdo ao mérito ou demérito,
de acordo com padrdes uniformes e impessoais. No sentido aristotélico merecer € ter
contribuido de alguma forma substancial para aquisicdo de bens, cuja divisdo e busca em
comum sdo alicerces da comunidade humana.

A Virtude da Coragem ¢é o cuidado e a preocupacdo que se tem com as pessoas,
comunidades e causas, por isso é considerada diferente de outras virtudes e tdo fundamental
nas praticas. Para uma pessoa cuidar de outras pessoas, comunidade ou causa € preciso que
esteja disposta a correr riscos e a agir com sinceridade ou interesse no cuidar.

Acredito entdo, que, do ponto de vista desses tipos de relagdes, sem 0s quais as
praticas ndo se mantém, a sinceridade, a justica e a coragem — e talvez algumas
outras — sdo exceléncias genuinas, sdo virtudes & luz das quais precisamos
caracterizar a n6s mesmos e aos outros, seja qual for nossa perspectiva moral ou 0s
codigos especificos da nossa sociedade. Esse reconhecimento de ndo podermos
escapar a definicdo dos nossos relacionamentos segundo tais bens é perfeitamente

compativel com o reconhecimento de que cada sociedade tem, e tem tido, codigos
diferentes de sinceridade, justica e coragem (MACINTYRE, 2001, p.324).
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Ressalta-se que ha préticas, no conceito de Maclntyre (2001), que em determinadas
ocasides produzem o mal, isto é, sdo simplesmente malignas e ndo atendem a uma descricao
de préticas e virtudes que o autor apresenta com caracteristicas ja definidas neste estudo.
Tem-se como exemplo de préticas malignas a tortura e sadomasoquismo.

Enfatiza-se que as préaticas que abrangem as artes, as ciéncias e 0s jogos intelectuais e
atléticos podem ser fontes de males, como o desejo de se destacar e vencer levando a pessoa a
se corromper.

De acordo com a contribuicdo de Adorno (2010), em relagéo aos esportes/jogos, faz-se
necessario o predominio do aspecto ludico frente ao desempenho e a competicdo que
corrompe e considera uma inflexdo humana, provocando a experiéncia de fracasso, o qual
desenvolve sentimentos de culpa, traduzindo-se em agressdo. “A bondade ¢ a beneficéncia
tornam-se pecado, a dominacdo e a opressdo virtude. Todas as coisas boas foram outrora
coisas ruins; todo pecado original transformou-se numa virtude original” (ADORNO, 1985,
p.87).

Este filosofo realizou criticas a industria cultural do esporte, destacando a ligagdo com
a diversdo e competitividade desleal. Considerando que o esporte é ambiguo: de um lado, o
esporte atua na forma de barbarie suscitando o sadismo e o desrespeito aos mais fracos e, por
outro lado, favorece o jogo limpo, cavalheirismo e o respeito pelo ndo idéntico.

Em um esporte/jogo pode acontecer a relagdo de dominagdo e opressdo quando se da
énfase ao ganhar e a técnica exacerbada. Assim, 0s bens externos a pratica prevalecem sobre
0s bens internos. O impulso lGdico se esvazia devido a racionalidade técnica, levando ao
extremo que é uma caracteristica social do processo de industrializacdo, segundo Adorno
(2010). Ha um incentivo ao individualismo e ao cultivo do desenvolvimento do eu acima de
tudo, que € contrario a questdo do bem comum fundamental para entender a moral em uma
prética (Lins, 2007). Diante da afirmacdo endossou-se com o que Macintyre afirma:

A vitimizacdo provocada pelas préprias emocdes e desejos seria de mais de um tipo.
Faltariam ao individuo os meios de organizar suas emocdes e desejos, de decidir
racionalmente quais cultivar e incentivar, quais inibir e reduzir; por outro lado, em
determinadas ocasides, faltariam aquelas disposi¢fes que inibem o desejo por algo
que ndo seja o proprio bem. As virtudes sdo disposicbes ndo s6 de agir de
determinada maneiras, mas também de pensar de determinadas maneiras.
(MACINTYRE, 2001, p. 254)

A analise das obras de Macintyre (2001) e Adorno (1985-2010) permitiu observar que

estas muito contribuem para a Educacdo. E possivel reconhecer que a desordem moral e a
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barbarie evidenciam diversas crises nas sociedades contemporaneas e que sdo compreensiveis
pela auséncia de uma consciéncia moral fundamentada nas Virtudes, na aptiddo e coragem de
cada pessoa em busca seu entendimento, que corresponde a capacidade de fazer experiéncias

e aprender por meio da prética.
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3. METODOLOGIA

3.1 PROCEDIMENTO ETICO

Esta pesquisa empirica se inicia com a solicitacdo da pesquisadora a Secretaria
Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro para autorizagdo e entrada na unidade escolar. A
solicitacdo foi concedida apds apresentacdo de documentago ao Comité de Etica em Pesquisa
da Secretaria Municipal de Salude e Defesa Civil do Rio de Janeiro (CEP SMSDC-RJ).

Importante destacar que para qualquer pesquisa a ser realizada na Rede Municipal de
Ensino do Rio de Janeiro ha a exigéncia de passar pelo CEP SMSDC-RJ e o0 pesquisador tem
que cumprir etapas para autorizacdo da mesma.

Ressaltamos que entre as etapas ha o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) que é de suma importancia para a populagdo participante da pesquisa. Este TCLE
consiste principalmente em informar aos participantes o objetivo, a metodologia e a utilizagao
dos resultados, além de esclarecer que o participante tem liberdade de desistir da sua
participacdo na pesquisa, caracterizando assim a participacdo voluntaria. Quanto a
identificacdo dos participantes, esta é de carater sigiloso.

O Comité de Etica em Pesquisa da Secretaria Municipal de Saude e Defesa Civil do
Rio de Janeiro (CEP SMSDC-RJ) constituido nos Termos da Resolu¢cdo CNS N° 196/96 e,
devidamente registrado na comissdo Nacional de Etica em Pesquisa, recebeu, analisou e
emitiu o Parecer N°152/2011 sobre a documentacdo, com data de apreciacdo no dia 06 de
junho de 2011.

Diante da emissé@o do Parecer foi realizado o tramite legal de acordo com a Secretaria
Municipal de Educacdo. A pesquisadora apresentou a 22 Coordenadoria de Educacdo (CRE) o
Parecer. De acordo com o parecer, se abre um processo por meio do qual a pesquisadora se
compromete a respeitar a rotina da escola e a divulgar os resultados da pesquisa a
Coordenadoria de Educacdo, conforme a Portaria E/DGED N° 41/2009 no prazo de 12 meses.
Em seguida, com a autorizacdo em méaos, a pesquisadora apresentou-se & unidade escolar, na
qual se realizou o procedimento metodoldgico de coleta de dados e em especial, a técnica da

oficina e as entrevistas.
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3.2. PROCEDIMENTO METODOLOGICO

Trata-se de uma pesquisa qualitativa que busca a compreensdo e interpretacdo do
fendmeno da aprendizagem de Etica na Educacdo Fisica Escolar, que serd investigado. E
importante observar como as pessoas agiram em funcdo de seus sentimentos e valores,
percepcOes nas quais o comportamento tem um sentido e significado a tornar-se conhecido,
principalmente em se tratando de alunos.

A escolha da abordagem qualitativa deve-se ao fato que a mesma tem se mostrado
eficaz ao tratar dos fendmenos educacionais complexos e submetidos a analise interpretativa
dos dados. “A analise e a interpretagao dos dados vao sendo feitas de forma interativa com a
coleta, acompanhando todo o processo de investigacao” (ALVES MAZZOTTI, 1998, p.162).

Ainda para melhor justificar esta escolha, destacamos o seguinte conceito de pesquisa
qualitativa:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ou seja, ela trabalha
com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que néo
podem ser reduzidos & operacionalizacéo de varidveis. (MINAYO, 2004, p.21)

A metodologia desta pesquisa segue a pesquisa-acdo na perspectiva de René Barbier
(1985), que descreve a pesquisa-acdo como uma pratica de compreensdo e de explicacdo da
praxis dos grupos sociais de uma instituicdo por meio da Escuta Sensivel.

Para Barbier (1985), a Escuta Sensivel é multirreferencial e procura compreender, por
empatia, o sentido existente em uma pratica ou situacao, permitindo ao pesquisador transitar
nas incertezas e nas areas de siléncio, saber sentir o universo afetivo, imaginario e cognitivo
para compreender as atitudes, comportamentos e sistemas de idéias, valores de simbolos e
mitos. A metodologia da Escuta Sensivel se aplia na aceitacdo do outro, na abertura e
acolhimento do que é observado e sobre a totalidade complexa da pessoa.

Esta pesquisa sera de carater descritivo, a qual ndo se preocupa com a causalidade;
segundo Gil (1999) a pesquisa descritiva tem como objetivo levantar opinibes, atitudes,
crencas de um grupo e ainda, neste tipo de pesquisa, habitualmente, os pesquisadores sociais
se preocupam com a atuacdo pratica. Sao as mais solicitadas nas instituicbes educacionais,

nos partidos politicos e em outras organizacoes.
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3.2.1 Populagéo e Amostra

A pesquisa foi realizada em uma escola da Rede Publica Municipal do Rio de Janeiro,
situada na zona norte, na qual foi observada uma turma do 9° ano nas aulas de Educacdo
Fisica Escolar.

A populacdo e amostra desta pesquisa se constituiram de uma professora de Educacao
Fisica e vinte e nove alunos. Destes alunos, dezenove eram alunas e dez, alunos, na faixa
etaria de treze a quinze anos, com excec¢do dos alunos com deficiéncia que estavam na faixa
etaria de dezessete a vinte e dois anos. Havia nesta turma seis alunos com deficiéncia
incluidos. Encontravam-se quatro alunas com deficiéncia visual, um aluno com baixa visao,
um aluno com deficiéncia intelectual.

Esta Escola Municipal foi escolhida para a referida pesquisa, em primeiro lugar
porque é uma escola cuja clientela é considerada dificil no aspecto comportamental. Em
segundo lugar, pela participacdo desde 2011 no Programa Ginasio Carioca, Visto que esse
programa tem como caracteristica um modelo de ensino destinado a alunos do segundo
segmento do Ensino Fundamental que abrange do 7° ao 9° ano e tem como base trés eixos:
exceléncia académica, projeto de vida e educagéo para valores.

Destaca-se que ndo houve a intencdo nesta pesquisa de anélise do programa Ginasio
Carioca nos seus trés eixos, mas o interesse na atuacdo pedagogica da professora de Educacéo
Fisica na aproximacdo do seu trabalho com o eixo de Educacdo para Valores com o0 Tema
Transversal Etica, conforme objetivo da pesquisa.

Considera-se pertinente ressaltar que este programa tem como objetivo melhorar o
desempenho escolar combatendo a defasagem idade-série nos alunos. Nesse sentido, o horario
é integral e todos os professores além de ministrarem sua disciplina ddo aula de reforco de
outras disciplinas.

A Educacdo Fisica tem seu horario na grade escolar e o professor de Educacao Fisica
escolhe uma eletiva, a qual ministra em outro horario. A professora que fez parte desta
pesquisa ministrou a eletiva de danga durante todo o ano. No entanto, as observacdes da
pesquisadora se restringiram aos alunos da turma 1901 e a atuacdo da professora diante dessa
turma, especificamente na disciplina de Educacéo Fisica.

Esta populagdo, que representa uma parte deste universo que compde a escola,
segundo Gil (1999), é de ordem ndo probabilistica, isto é, trata-se de uma amostragem por

tipicidade ou intencional e requer consideravel conhecimento do subgrupo selecionado. A
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escolha do campo e os participantes, dos quais serdo coletados os dados s&o propositais.
Dessa maneira, o pesquisador escolhe em funcdo do interesse de estudo, condi¢Oes de acesso
e disponibilidades dos sujeitos (ALVES-MAZZOTTI;,GEWANDSZNAJDER, 1998). Dentre
as abordagens da pesquisa qualitativa, os procedimentos e instrumentos de coletas de dados

serdo de caracteristicas multimetodoldgicas.

3.2.2 Coleta de Dados

No caso da presente pesquisa utilizou-se as seguintes técnicas:

a) observacdo participante (Escuta Sensivel)

b) entrevistas semi-estruturadas individuais com um professor e alunos
envolvidos;

¢) oficina com os alunos envolvidos

A pesquisa de campo consistiu primeiramente em observar os participantes da
pesquisa na unidade escolar ja referida. A observacdo aconteceu entre 0S meses de marco a
agosto de 2011, no periodo semanal de duas horas. As aulas de Educacdo Fisica aconteceram
as segundas-feiras com um tempo de 50 min e duas aulas seguidas na quinta-feira de uma
hora e quarenta minutos No més de marco e abril as observacGes foram realizadas as
segundas-feiras, e a partir de maio a pesquisadora passou a observar as quintas-feiras. A
pesquisadora permanecia na escola, mais precisamente no espaco fisico da aula, até a saida de
todos, completando aproximadamente duas horas e quinze minutos semanais.

Entende-se que a observacéo nas etapas iniciais da pesquisa de campo seja o principal
instrumento de investigacdo. Nesse sentido, na observagdo participante, o pesquisador tem
habilidades que séo significativas, entre elas: 1) ser capaz de estabelecer relacdo de confianca
com o grupo; 2) ter sensibilidade para as pessoas; 3) ter flexibilidade para se adaptar a

(13

situagdes inesperadas; 4) ser um bom ouvinte. Assim, na observagdo participante, “o
pesquisador se torna parte da situacdo observada, interagindo por longos periodos com os
sujeitos, buscando partilhar o seu cotidiano para sentir o que significa estar naquela situagdo”
(ALVES-MAZZOTTI,1999, p 166).

No que diz respeito a técnica da observacdo participante, Minayo (1998) ressalta que
ha questdes centrais, como o fato de captar uma variedade de situagdes ou fendmenos, assim
como as capacidades de empatia e a aceitacdo do pesquisador por parte do grupo, 0s quais Sao

fatores decisivos nesse procedimento metodolégico.
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Na coleta de dados, a entrevista semi-estruturada € um dos principais meios de que
dispde o0 pesquisador na abordagem qualitativa. De acordo com Alves-Mazzotti e
Gewansdnajder (1998), as entrevistas semi-estruturadas ou focalizadas possibilitam que se
facam perguntas especificas, mas também permitem que a pessoa entrevistada responda em
seus proprios termos, isto é, com algumas partes estruturadas e outras menos.

As entrevistas foram realizadas depois da execugcdo das oficinas. Iniciamos as
entrevistas em outubro e finalizamos em final de novembro. Conforme Gil (1999), a
entrevista ndo significa uma conversa despretensiosa e neutra. Este procedimento de obter
dados objetivos e subjetivos é caracterizado pelas entrevistas semi-estruturadas.

A técnica de oficina foi escolhida como meio de pesquisa empirica para reunir 0s
alunos numa aula préatica, os quais foram observados nas virtudes de: Justica, Temperanca,
Amizade e Perseveranca. Diante das atividades propostas no modelo pedagdgico competitivo
e modelo pedagdgico cooperativo pela pesquisadora, os alunos depois do término das oficinas
tinham um tempo, que variou de acordo com os imprevistos do cotidiano escolar, para falar
sobre a experiéncia de vivenciar a oficina. A pesquisadora teve como atitude a Escuta
Sensivel seguindo de anotagdes.

Segundo Sousa Neto (2005) o conceito de oficina se apresenta como

o templo em que os rituais de um dado oficio se realizam, poderiamos entdo dizer
que certos fazeres e saberes estdo sempre presentes situados quando se conjugam

enquanto aquela acdo consciente que produz objetos materiais e imaterialidades
simbolicas (SOUSA NETO, 2005, p.250).

As oficinas sdo lugares onde se devem encontrar os artefatos para o trabalho e permitir
a criacdo de uma identidade entre os individuos, os quais sdo parceiros de rituais comuns
fazendo com que esta oficina funcione como sujeitos, feitos pelo oficio que executam.
(SOUSA NETO, 2005).

A oficina ¢ entendida ainda como um espago que permite ligar a teoria “a realidade
concreta do aluno e do professor e as condigdes reais de trabalho e estudo” (VEIGA, 1995, p.
136). Ressalta que a dissociacdo entre teoria e pratica € um equivoco que pode ser superado
no espaco de uma oficina.

Estas foram técnicas selecionadas para a realizacdo dos objetivos tracados como:
identificar a abordagem da aprendizagem da Etica/Educacio Moral no curriculo da Educacéo
Fisica Escolar; analisar como se desenvolve a aprendizagem da Etica/Educagio Moral e a
pratica pedagogica do professor de Educacdo Fisica no cotidiano escolar nesta turma face aos

dilemas morais na perspectiva da discussdo contemporanea do curriculo.
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Os dados foram agrupados em categorias tematicas e na forma de sistemas de ideias,
analisados a luz da fundamentacdo teorica desenvolvida por Laurence Bardin (1996) que
permite determinar a significacdo do contetido estudado por meio das inferéncias e inferéncias
gerais realizadas.

Laurence Bardin (1977) criou um procedimento conhecido sob o titulo de Anélise de
Conteudo, de tal modo que, a partir de inferéncias, € possivel organizar categorias que
permitam uma melhor compreensdo dos dados coletados. As categorizacdes favorecem a
reunido de grande numero de informacgdes e esquemas do processo de pesquisa para
correlacionar e classificar. As categorias podem ser formadas a priori ou a posteori. Utilizou-
se para esta dissertacéo a categoria a priori para a Anélise de Contetdo.

Deste modo, foram feitas a analise e interpretacdo das informac6es levantadas na
coleta de dados, visando responder as questdes inicialmente apresentadas nesta dissertacao.

Enfatizaram-se como categorias desta pesquisa as Virtudes da Amizade, Perseveranca,
Coragem e Justica. E decidiu-se como critério que norteia a analise dos dados: Abordagem
Curricular, Organizacdo da aula, Modelo Pedagdgico Competitivo e Modelo Pedagdgico
Cooperativo. Especificamente foram utilizadas nesta pesquisa as seguintes modalidades: (1)

Escuta sensivel, (2) entrevistas e (3) oficinas.

3.2.3 Anélise dos dados referente a professora

Iniciaram-se as anotacdes no didrio de observacdo participante em 28 de marco de
2011. A professora foi observada durante as aulas de Educacdo Fisica, por meio da Escuta
Sensivel para identificar como se da a aprendizagem das Virtudes na pratica pedagdgica da
professora e o conhecimento sobre o Tema Transversal Etica.

Procurou-se nesse primeiro momento definir as categorias consideradas necessarias
para analise. Utilizaram-se categorias pré-definidas, ou seja, a priori de acordo com o
objetivo e a perspectiva tedrica dessa dissertacao.

Conforme Bardin (1977), a Analise de Conteldo € o método das categorias que
permite a classificacdo dos elementos de significagdo constitutivos da mensagem. Nesse
sentido, organizaram-se as seguintes categorias: as Virtudes de Amizade, Justica,
Perseveranca e Coragem. Procurou-se observar a existéncia destas quatro virtudes, tanto na
pratica pedagdgica da professora como no transcorrer das oficinas sob a responsabilidade da
autora do presente estudo. Além disso, contaram-se para a analise com os dados coletados nas

entrevistas.
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Inicialmente sdo analisados os dados referentes aos critérios criados para a observacado
da prética pedagdgica da professora, de acordo com fundamentacdo e objetivos desta
pesquisa. Os critérios elaborados para a observacao sao: Abordagem Curricular, Organizacao
da Aula, Ensino da Etica, Intervencdo nas Aulas, Modelo Pedagdgico e Participacdo nas
Aulas.

No que se refere a Abordagem Curricular nas aulas de Educacéo Fisica, observou-se
que a professora estava ligada a um curriculo esportivista. Esse curriculo esportivista foi
pautado numa metodologia da divisdo e repeticdo de fundamentos para enfrentar desafios
movidos pelo espirito competitivo (NEIRA; NUNES, 2009) e a um curriculo recreacionista
que segundo Darido (2005) é um curriculo bastante representativo no contexto escolar e ndo é
defendido por estudiosos ou académicos.

As aulas de Educacdo Fisica observadas se apresentam sob a forma de comando com
enfoque no método parcial com repeticdo de movimento e os alunos em fileiras ou duplas
para a execucdo das atividades propostas. O jogo referente ao esporte aconteceu na maioria
das vezes, de forma livre sem participacdo efetiva da professora. Apesar da énfase em sua
aula no curriculo esportivista, oriundo da perspectiva tecnicista, ndo houve enfoque neste tipo
de curriculo, o qual se caracteriza apenas pela técnica. A professora respeita a forma como
cada um realiza 0 movimento e ao ensinar faz uso do modelo de movimento, o que é tipico do
curriculo esportivista.

Houve escolha do curriculo recreacionista por parte dos alunos, durante as aulas desta
professora para atividades de preferéncia que € préprio deste curriculo. Ndo ha
necessariamente a acdo do professor nesta aula, ou seja, ha a presenca fisica, mas a atuacdo
pedagdgica se torna secundaria.

Neste curriculo os alunos decidem o que querem fazer, pois um ponto fundamental
nessa situacdo € a possibilidade de escolha por parte dos alunos. Entretanto, faltam os critérios
para escolha, os quais deveriam estar inseridos pela professora em um planejamento ou
projeto pedagogico, e ainda possivel mediacdes da professora como estratégias, com o
objetivo de trabalhar outros conteudos da Educacdo Fisica e os temas transversais que se
apresentam no cotidiano de suas aulas.

Como ja foi referido, ha uma disciplina eletiva que a professora leciona, a qual no
presente caso é a danca. Nesta eletiva ha cinco alunos da turma observada. A professora
relatou que sente muita satisfagdo em ministrar essa disciplina, pois “ela gosta, frequentam os
alunos que querem, o quantitativo é de vinte alunos. Além de participarem da mostra de danca

organizada na rede de ensino do Rio de Janeiro™.
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A professora frequentemente se expressa com mais énfase em relagdo a disciplina
eletiva que a sua disciplina de Educacdo Fisica. Parece que na atuacdo desta disciplina, a
professora se sente mais motivada devido a participacdo na amostra de danca, que é de cunho
competitivo. Salientou-se que a eletiva faz parte do curriculo do Programa Ginasio Carioca, ja
mencionado.

Na Organizacdo da Aula destacaram-se 0 espaco fisico, material didatico e recursos
utilizados pela professora para a aula. Quanto ao espaco fisico, as aulas aconteceram na
quadra interna no primeiro semestre e no segundo semestre as aulas foram realizadas em uma
quadra externa, devido a obras na quadra, cujo chdo é aspero, além de que o espago aberto
facilitar a exposicéo e intervengédo de outras pessoas.

O material didatico nas aulas préaticas era de uso em comum a todos os professores de
Educacao Fisica e de pouca opcdo. No entanto, para aulas teoricas a professora dispunha de
um material multimidia que incluia: data show, som, laptop, entre outros. E cada aluno tem
seu computador para ser utilizado em aula. Ressalta-se que durante a observagdo foram
poucas as aulas tedricas, a ndo ser a apresentacao de trabalho/pesquisa por parte dos alunos,
que sera descrito posteriormente.

Passa-se nesta etapa para a participacdo nas aulas. A participacdo nas aulas de
Educacéo Fisica mostrou certa inconstancia. Esta inconstancia esta na entrada e saida da aula
de forma livre, que reflete certa falta de interesse de alguns alunos em participar da aula,
demonstrando auséncia de motivacdo sem qualquer intervencao por parte da professora.

Observou-se que as alunas com deficiéncia visual participaram de algumas aulas com
toda a turma no inicio, ou seja, no momento do aquecimento, em duplas andando ou correndo
em volta da quadra. Na maioria das aulas, essas alunas iam para a parte externa da quadra
com duas outras alunas companheiras e solidarias para jogarem bola. Assinala-se a
importancia desta atitude de amizade que partia espontaneamente das colegas de turma.

A professora ao ser questionada sobre a saida destas alunas, respondeu:

(...) Achava melhor devido ao barulho, além de ter medo que essas alunas se
machucassem com as bolas (...) (sic).

Na aula seguinte, pela primeira vez a professora conversou sobre a importancia de
incluir colegas com deficiéncia visual. A turma ficou em siléncio ouvindo. A atitude da
professora pareceu mais do que uma simples conversa. Considerou-se que a conversa foi uma

informagdo sobre a inclusdo com énfase no respeito e aceitacdo e também um modo de
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solicitar a atencdo dos alunos, visto que o tema ndo foi problematizado e nem houve
expressao da turma.

A acdo da professora aconteceu a partir do questionamento e do material que a
pesquisadora disponibilizou para expressdo corporal e corporeidade da pessoa com
deficiéncia visual.

Mesmo sendo apenas uma solicitacdo da professora, houve um movimento de
aproximacdo de algumas alunas, embora timido. Ora de aproximacéo, ora de distanciamento,
mas que de certa maneira possibilitou uma acdo. Nesta mesma aula, a professora requisitou as
alunas com deficiéncia e as levou para um espaco da quadra junto a turma para ensinar o
exercicio de handebol que tinha proposto a turma.

Ressalta-se que hd no processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia no ambito
escolar um potencial educativo no ensino e aprendizagem das Virtudes de Amizade, Justica,
Perseveranga e Coragem. Entende-se por processo de inclusdo de acordo com Santos e
Santiago (2011) quaisquer lutas, nos diferentes campos sociais, contra as exclusdes, até as
mais sutis, atuando de forma preventiva para evitar que uma pessoa corra 0 risco de ser
excluida.

E ainda, segundo as autoras, o desenvolvimento de valores inclusivos, no qual ha
valorizagédo de todos os alunos e do restante da comunidade escolar com objetivo de remover
barreiras atitudinais e de aprendizagem na escola.

Em outro momento, considerou-se pertinente destacar a fala de uma aluna que se
retirou da aula devido a uma acao agressiva por parte de um colega. Descreve-se a fala desta

aluna;

(...) Esta vendo! Esporte tem muita violéncia e eu ndo gosto de violéncia(...)

Em seguida destacou-se outro momento numa aula em que a observadora questionou

porque alguns alunos sairam da aula. Ressalta-se uma resposta realizada por uma aluna:

(...) N&o gosto, eu ndo gosto de competir, ndo dessa competicéo (...)

A pesquisadora insiste e questiona:
(...) Vocés nao gostam de Educacéo Fisica?(...)

A aluna responde:
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(...) Ndo gosto de esporte (...) .

Esta aluna resiste ao contetdo do esporte nas aulas de Educacdo Fisica Escolar por
vivencia-lo sob a forma de competicédo, associando-a a atitudes de violéncia. Nesse sentido, a
prética pedag6gica do esporte nas aulas é reducionista e acontece por meio da transposi¢do
mecanica. Faz-se necessario tratar pedagogicamente o professor que pretende modificar o
esporte em suas aulas para a participacdo de todos.

Importante compreender a trajetoria socio-histdrica do esporte enquanto conteudo da
Educacdo Fisica Escolar. Deste modo, a perspectiva critica contribuiu ndo apenas para o ato
de reflexdo da prética, entender, porém, para reconstruir a forma de se movimentar o esporte
na escola (CAPARROZ, 2001).

Esta mesma aluna solicitou a professora que conversasse com o colega sobre o que
tinha acontecido. A professora pediu ao aluno que a agrediu para ndo mais agir daquela
forma. Tal fato daria a oportunidade para o ensino da Etica, no entanto faltou uma intervencéo
da professora para discutir o conflito entre ambos os alunos e de estabelecer critérios para as
atividades de aula. O Curriculo na perspectiva critica no ensino da Etica como no ensino
da Educacéo Fisica Escolar articula o pedagdgico com o politico. Assim, se utiliza de formas
pedagogicas com sentido de tratarem 0s alunos como sujeitos criticos, em que o professor
como intelectual, problematize o conhecimento, se utilize do didlogo para tornar o
conhecimento significativo (GIROUX, 1992).

Em outro momento, um aluno se retirou da aula comentando com um colega, que ja
estava sentado:

(...) Nao gosto de voleibol (...)

Salientamos que ndo ha critérios e regras para o andamento da aula e que poderia
haver mais didlogo entre a professora e os alunos para possiveis interacdes com o intuito de
um planejamento mais participativo, pois nesta fase da adolescéncia os alunos se interessam
em dialogar, expor ideias e em obter oportunidade para falar. Erickson (1972) salienta que na
relagdo democréatica deve apresentar aos adolescentes ideias que possam ser compartilhadas,
gue enfatizem a autonomia em forma de independéncia e a iniciativa em forma de trabalho
construtivo.

Diante do fato ja relatado, a professora questionou a pesquisadora:

O que achava dos alunos em cada dia de aula fazerem um tipo de aula?

(.)
()
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A resposta da pesquisadora foi feita por meio de outro questionamento.

(...) Vocé ja conversou com a turma sobre seu planejamento e o que eles
gostariam?(...)

(...) E 0 que acham de negociar?(...)

A professora respondeu:

(...) J& houve uma votacdo e eles votaram em volei.(...)
A pesquisadora insiste:
(...) Porque néo retorna com a conversa a partir da reclamacédo do aluno?(....)

A professora demonstrou uma atitude de reflexao.

No que diz respeito ao ensino da Etica e as Intervencbes nas aulas de
Educacdo Fisica destacaremos situacdes significativas que emergiram no cotidiano dessas
aulas.

a) Situacdo 1: O professor de Educacdo Fisica de outras turmas pediu licenca para
falar com a turma. Explicou rapidamente que era responsavel pela participacdo da escola nos

Jogos Estudantis. E perguntou quem gostaria de participar dos jogos de Ténis e Xadrez,

(...) mas tem que se garantir, porque € uma competicdo, s6 tem fera e ndo
tem lugar para treinar (...)

Nesse momento, um dos alunos falava varios palavroes ofendendo um dos colegas. A
solicitacdo do professor para participar desses jogos ndo envolveu uma pratica de bens
internos, a qual envolve um padrdo de exceléncia, no que diz respeito as virtudes intelectuais
e morais (MACINTYRE, 2001). Parece que ambos os professores ndo quiseram escutar e
intervir no comportamento do aluno que agiu desrespeitosamente com o colega, a turma e
professores, 0s quais tém a responsabilidade de ensinar e valorizar a Virtude da Amizade e da
Coragem.

b) Situacdo 2: Durante o jogo um dos alunos colocou o pé na frente de um colega do

time contrario. O aluno que sofreu a acdo da falta reagiu xingando. A professora gritou:

(...) epal epal(...)
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O aluno que cometeu a falta pediu desculpas e o0 que sofreu virou-se de costas com
expressao de irritabilidade, balangcando a cabeca em forma de negagéo. Neste mesmo jogo, a

professora foi solicitada para acompanhar o jogo e vigiar por um aluno que gritou:
(...) Professora, vigia ai 0 jogo!(...)

A professora deixou passar as atitudes antissociais e a transgressao da regra do jogo. A
categoria de Justica, Amizade e Coragem deixaram de ser ensinadas. O jogo tornou-se mais
competitivo e desleal. Nesse sentido, a aprendizagem do respeito mutuo e da cooperacéo entre
0s participantes do jogo ocupou um espago secundario na aula de Educacdo Fisica.

c) Situacdo 3: A aula se inicia com a proposta de curriculo recreacionista, na qual cada
um poderia escolher a atividade que desejasse. A turma se divide em alguns grupos. Metade
da turma fica com seus grupinhos conversando. A outra metade se divide entre o jogo de
voleibol e a brincadeira de chute a gol. A professora observa ambas as atividades, no entanto
se aproxima mais do jogo de voleibol. Em um dado momento da aula, uma aluna se machuca

e 0 grupo pede para a professora entrar no lugar desta colega.

No primeiro momento do jogo, no fundamento de saque, houve davida quanto ao local
em que a bola caiu e de quem seria 0 ponto. A professora se aproximou, depois da discusséo
entre 0S grupos e comunicou que o ponto era do time oposto ao que ela estava jogando. Um

dos alunos do grupo que levou o ponto falou:
(...) A professora ndo rouba, ela é justa!(...)

A professora estimula a competicdo entre 0s times; ja em outro momento, uma jogada
gerou mais conflitos trazendo duvidas na marcacdo do ponto, embora mais uma vez a
professora tenha ido até o outro campo, decidindo sobre qual time que marcaria o ponto.
Durante todo o jogo um aluno com qualidade de lideranca, mas também com necessidade de
aparecer, se desfaz dos colegas, se achando melhor. Este aluno tem boa habilidade de
comunicacdo e habilidade motora, entretanto na forma de se relacionar usa de xingamento

sem sofrer qualquer intervencgdo, como por exemplo:
(...) Idiota, vocé é ruim (...) (dentre outros termos mais grosseiros)

Durante todo o jogo houve xingamento de “idiota” por quase todos os alunos, sempre

que havia um erro a expressdo: “vocé ¢ ruim.” aparecia. Os alunos saem e entram do jogo
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guando guerem e sem avisar. O jogo estava transcorrendo sem qualquer orientacdo apesar de
ocorrer dentro de uma instituigéo escolar.

Com isso se destaca a auséncia de Intervencdo na aula e de dialogo nas situacdes-
problema, em que ha um potencial para ensinar a Etica, por meio da Educacdo Moral,
oportunizando a construcdo da vivéncia, a constituicdo da autonomia e a cooperagédo diante da
experiéncia do jogo que se da na relacéo interpessoal. A cooperacdo conduz a solidariedade,
a ideia de justica e amizade que implica o respeito matuo. E pertinente considerar que a
professora na acdo de jogar procura uma aproximacao com 0 grupo e em alguns momentos
chama a atencdo, mas ndo se identifica o ensino das Virtudes de forma sistematica.

d) Situacdo 4: Esta situagdo aqui ressaltada aconteceu depois de uma aula, na qual o
aluno que foi destacado na situacdo 3 aproximou-se para conversar com a pesquisadora. Este
se aproximou junto com seu amigo mais proximo para vender seu trabalho de informatica. A
pesquisadora agradeceu e aproveitou para conhecer melhor o perfil da turma, questionando o
tempo que a turma estava junta e se eles eram unidos. E o aluno, que foi qualificado de lider,
inicia a conversa dizendo que estdo juntos desde o0 sexto ano; que “somos irmaos € somos
amigos” (sic). Além de esclarecer que alguns alunos entraram e outros sairam devido ao
horério integral e completo, informando que esta é a melhor turma da escola. A pesquisadora
questiona, por qué? E o mesmo aluno responde que é muito amigo da diretora, a qual o
chamou junto com a representante da turma para saber como deveria ser a entrada de alunos

novos nesta turma. O critério foi quem tinha o boletim com as melhores notas. Acrescenta que

(...) ndo contaram com as alunas deficientes, por causa da deficiéncia séo
mais devagar e elas foram incluidas na nossa turma porque eram boas e que
no6s poderiamos ajuda-las (...) (fala de uma aluna)

A conversa foi finalizada com o comunicado de que cada aluno tem um blog que faz
parte do projeto de vida convidando a pesquisadora para entrar e conhecer.

Este didlogo proporcionou percepcdo da dindmica das relagdes, assim como o
adolescente confronta seus valores com os valores da Etica do adulto, como foi exposto na
situacdo 3, e, simultaneamente, uma relagdo de reciprocidade caracterizando a cooperagéo
com objetivo de alcancar a autonomia. Nesse sentido, evidencia-se que nem as melhores
licbes de autoridade que o adulto possa dar sobre a Moral serdo o bastante diante das intensas

relagdes que se vive no cotidiano escolar.
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No entanto, o papel do professor é extremamente importante neste processo, pois é
preciso ensinar e permitir que os adolescentes aprendam a colaborar entre si, com atitudes de

respeito mutuo, e consequentemente, com agdes mais justas.

No que diz respeito a escolha dos novos alunos pela maior nota do boletim nota-se que
houve um critério, o da nota, ou seja, o critério da meritocracia. Entretanto, diante do processo
de inclusdo foi estabelecido o mesmo critério, 0 da meritocracia, porque as alunas sdo boas,
mas sdo mais vagarosas em decorréncia da deficiéncia no entendimento desses alunos.

Salienta-se que ndo foi feita analise do entendimento dos alunos e de todo contexto
sociopolitico e educacional desta questdo. Retoma-se a dimensao das categorias de Amizade,
Justica e Coragem presentes no agir desses dois alunos numa atitude participativa, que
caracteriza experiéncias particulares que constituem o desenvolvimento moral.

e) Situacdo 5: Nesta aproximacao com a pesquisadora um grupo de alunos junto com a
professora comentou sobre uma agressao que uma aluna da turma sofreu por uma aluna de
outra turma. No diélogo, foi dito que a aluna que sofreu a agressdo é a melhor aluna da turma,
que é bastante sensivel e que a grande maioria da turma gosta dela, e em especial os rapazes.
A agressdo iniciou dentro da escola com insultos e finalizou do lado de fora, no portdo da

escola. A pesquisadora questionou:

(...) Qual foi a acdo da escola e por qué? (...)

Segundo um aluno a escola ndo fez o que deveria ter sido feito. Imediatamente a
professora de Educacdo Fisica interrompe e diz que do portdo para fora ndo poderia fazer
nada. A pesquisadora voltou a questionar se a direcdo chamou a “aluna que se mostrou

violenta para conversar.” Um aluno responde gue esta aluna que agrediu ira continuar,

(...) porgue se garante no irmdo que é marginal (...)

Outro aluno, em seguida diz:

(...) nds, os amigos da turma, que estamos escoltando a nossa amiga (...)

A professora de Educacdo Fisica relata que esta aluna entrou na sala para a aula de

eletiva de danga com certa autoridade e falando
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(...) por que essa ai pode e eu ndo?(...)

A professora respondeu que houve uma inscricdo e um prazo que nédo foi cumprido por
esta aluna. A aluna deixou a sala com sentimento de raiva e verbalizando xingamentos. A
professora acrescentou que a aluna que foi agredida é excelente, com bom nivel econémico,
além de ser bem educada pela familia.

Na descricdo acima se reconhece a categoria de Amizade, Perseveranca e Coragem
dos alunos da turma com a amiga, que estava sofrendo coacédo e assédio moral. Um agir com
essas dimensbes humanas constréi a razdo e a consciéncia emancipatdria. Aquilo que
caracteriza propriamente a consciéncia ndo é apenas o desenvolvimento légico formal, mas
pensar sobre a realidade € a capacidade de fazer experiéncias (ADORNO, 2010).

Desse modo, a cooperacao € tanto intelectual quanto moral, favorecendo o pensamento
critico e o aprendizado da ética. E, quanto ao curriculo, observa-se por meio dos estudos
culturais o alerta para a complexidade das relagcdes sociais nos variados niveis da existéncia
social.

Ressalta-se que o0 ensino e aprendizagem da Etica, por meio da Educacio Moral do
sujeito, sdo pertinentes e devem se tornar uma preocupacao devido ao individualismo e a
violéncia na sociedade atual, na qual as pessoas sdo egocéntricas e emotivistas
(MACINTYRE, 2001). Nesse sentido, a funcdo do professor é orientar para um processo de
cooperacdo, desenvolvendo um trabalho de intervencdo pedagdgica no qual os conflitos

existentes levem a aprendizagem de virtudes em busca do bem comum.

3.2.3.1 Andlise da entrevista

A entrevista com a professora de Educacdo Fisica foi realizada em quinze de setembro
de dois mil e onze na propria instituicdo escolar. A entrevista durou em média 50 minutos,
ndo foi gravada, mas o seu contetido foi anotado durante o transcurso. E importante ressaltar
gue a entrevista, assim como a técnica da Escuta Sensivel seguiu 0 compromisso de preservar
0 anonimato.

Inicialmente, foram analisados os dados de caracterizagdo do sujeito. Foram
perguntados o tempo de atuacdo da professora na Rede de Ensino do Rio de Janeiro e qual
(ais) curriculo (s) segue (em) sua aula de Educacdo fisica Escolar. A professora esta na Rede

de Ensino do Rio de Janeiro entre 10 anos e menos de 15 anos. Quanto ao curriculo a
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professora assinalou o curriculo critico-superador, curriculo de psicomotricidade e Pardmetros
Curriculares Nacionais.

As aulas de Educacdo Fisica Escolar tiveram como base o curriculo esportista, ligado
ao contetdo de alguns esportes, cujo modelo pedagdgico tem énfase na competicdo e
recreacionista. Percebem-se também aspectos do curriculo de psicomotricidade na atuagdo da
professora nas modalidades como coordenagdo motora, lateralidade e equilibrio. Diante disso,
parece que a acdo da professora €, predominantemente, contraria ao que foi respondido.

No que se refere a caracterizacdo da tematica, foi realizada uma entrevista
semiestruturada com dez questdes numeradas de trés a doze. A terceira pergunta “Vocé
considera a aprendizagem da Etica/Educacio Moral importante nas suas aulas?” a professora

afirmou que é
(...) l6gico e bésico (...).

Ressaltou, ainda, que frisa tais palavras em suas aulas. Pelas observagdes realizadas
neste estudo néo foi identificado o ensino e aprendizagem da Etica nas suas aulas. Constatou-
se que quando fez referéncia as virtudes em suas aulas esta o fez na forma de conselhos.

Na quarta pergunta: “Vocé conhece o Tema Transversal Etica dos Pardmetros

Curriculares Nacionais?” a entrevistada afirmou:

(...) sim, mas s0 li para fazer prova e decorei (...)

Dessa forma, a professora reforca a ideia de que o tema transversal ética, apesar de ter
relevancia social, cuja intencdo foi unificar os conhecimentos, encontra-se desvinculado da
pratica pedagdgica.

Na quinta pergunta “Vocé aborda o Tema Transversal Etica/Educagio Moral em suas

aulas de Educacao Fisica Escolar?” a entrevistada disse:
(...) com certeza e utilizo muito em minhas aulas (...)
E ainda em relacdo a referida pergunta, a professora responde que:
(...) de vez enquanto vai até o tema transversal (...)

Neste caso ha controvérsias, haja vista a resposta anterior, em que a professora afirma
que consulta o tema transversal para prova; desse modo o conhece, mas que este ndo faz parte

do seu fazer pedagogico. Em anélise sobre o Tema Transversal Etica, Lins (2004) salienta que
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ndo podemos perdé-lo de vista e que perpassa por todo curriculo escolar. Assim, Etica e
Moral surgem como instancias importantes e sdo complementares, pois valores e condutas
praticas se articulam na vida das pessoas.

Na sexta pergunta “O que vocé entende por aprendizagem da Educacdo Moral?” A

entrevistada entende que:

(...) é passar para os alunos os valores humanos, a forma de cooperagéo, o
respeito e a amizade (...)

E considera que:
(...) favorece a interacdo, o respeito as regras, mas de forma critica(...)

E assinala que:

(...) acha isso importante, um trabalho socioafetivo com respeito matuo e é
preciso transformar as regras com atitudes positivas para que se sintam
participativos (...)

A resposta da professora mostra um discurso no qual se encontram aspectos
importantes sobre o curriculo e Etica, e da mesma forma a categoria de amizade e os aspectos
pertinentes a Educacdo Moral. Entretanto, ha auséncia das dimensdes éticas de forma
explicita nos conteddos das aulas, como também da transversalidade. A forma pontual de
tratar a Educacdo Moral se distancia da perspectiva critica.

Na sétima pergunta: “O que vocé entende por virtudes?” a entrevistada afirma que:

(...) virtude é uma pessoa verdadeira e sincera, saber ouvir e dar opinido,
além de ser comprometida consigo e com o entorno e por fim ter carater e
boa indole (...)

H& por parte da entrevistada a informacdo sobre algumas qualidades relativas a
virtudes, como a amizade e a coragem na perspectiva de Maclntyre, no entanto seu
comportamento, conforme pAde ser observado, ndo é coerente com seu discurso.

Na oitava pergunta: “Suas aulas de Educacdo Fisica Escolar tém enfoque em que

modelo pedagdgico?” a entrevistada salienta que:

(...) o enfoque de minhas aulas é pautado no modelo competitivo e
cooperativo (...)

A professora mais uma vez em seu discurso mostra o distanciamento parcial da sua

pratica e de sua acdo. O Modelo Pedagdgico Cooperativo ndo estd explicito em suas aulas;
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esse modelo implica a presenca de componentes que oportunizam o ensino da Etica como
confianca entre os participantes, sua participacdo, solidariedade, dentre outros.

A forma como trabalha pedagogicamente o Modelo Pedagdgico Competitivo
inviabiliza o ensino da Etica, visto que a falta de intervencio promove o individualismo entre
os participantes e é beneficiado apenas o grupo dos mais habilidosos, tanto na motricidade
quanto na habilidade de convivéncia.

Na nona pergunta: “Destaque pontos positivos e negativos no modelo competitivo nas
aulas de Educagao Fisica Escolar?” Obtivemos as seguintes respostas no modelo pedagdgico
competitivo da entrevistada:

1-Positivos: Aula mais animada;

2-Negativo: nem todos sabem.

Pesquisadora: Sabem o que?

(...) Existe a disputa e se um time continuar perdendo pode levar a briga.
Perder e ganhar. Entdo tenho que parar a aula e dar uma brincadeira. Na
competicdo existe a selecdo dos que sabem jogar e dos que ndo sabem, ai
acontece a discriminacdo e esses ficam de lado. Eles pedem muito jogo
competitivo mesmo sabendo dos contra. Entdo, eu dou mais 0s jogos
competitivos também tém que saber aonde parar. Ex.: Eles pediram para
jogar handebol e eu expliquei porque ndo iria dar. Entdo eles insistiram
pedindo para eu controlar e jogar junto com eles. Se ndo desse certo que
fizesse qualquer brincadeira. E também quando a gente erra quebra a
rivalidade porque eles veem que o professor também erra (...) (Professora)

Quanto a resposta do ponto positivo do Modelo Pedagdgico Competitivo, a
entrevistada afirma que:

(...) é uma aula animada (...)

H& uma inflexdo por parte da professora na questdio do Modelo Pedagdgico
Competitivo, primeiro na forma de estratégia para trabalhar as categorias de amizade,
perseveranca, coragem e justica vinculada ao estado de perder e ganhar, segundo como esse
modelo pode ser usado como uma pratica de exceléncia, mesmo na diversidade existente na
turma, na escola, como na sociedade.

Para 0 Modelo Pedagogico Competitivo recorreu-se a Lovisoro (2001), ao considerar
que a competicdo se expressa em ganhar e perder, e ai estd a alma do esporte. Levi-Strauss
(apud LOVISORO, 2001) destaca que a competicdo desiguala os iguais, o ritual iguala os

desiguais e que pela distribuicdo de bens simbdlicos ou materiais sdo sancionadas. Nesse
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sentido, o trabalho com esporte na escola deve tratar o ganhar e o perder pedagogicamente,
Ensino da Etica por meio da aprendizagem das virtudes.

Na oitava pergunta “Destaque pontos positivos e negativos no Modelo Pedagdgico
Cooperativo nas aulas de Educagdo Fisica”. As respostas obtidas foram:

1-Positivo:

(...) trabalhar a solidariedade na cooperagdo que é basico. Se organizar para
dar certo e respeitando as opinifes para chegar ao objetivo comum (...)

2- Negativo:

(...) Se ndo tomar cuidado se torna infantil, para eles ndo se sentirem muito
criangas. E também ndo € para acontecer sempre 0 jogo cooperativo. Por
exemplo: pega-pega, pigue bandeira, cabra cega, 0 gato e 0 rato e queimado
com cinquenta minutos de jogos cooperativo para crian¢as do 1° ao 5° ano é
excelente, ndo vai ter rivalidade. Quando eu trabalhava na outra escola do 1°
ao 5° ano tirei 0s jogos competitivos, porque a comunidade ja era agressiva

(.)

As respostas da entrevistada mostram que esta ndo considera importante o Modelo
Pedagogico Cooperativo no trabalho com os adolescentes e enfatizd-lo nesta fase pode
infantiliza-los e ainda destaca apenas uma dimensdo do enfoque cooperativo, a solidariedade
nesse modelo. Nota-se que h&d uma contradicdo nos exemplos das atividades, como o pique
bandeira e o0 queimado tradicional que sdo jogos populares e tradicionais, pautados no Modelo
Pedagogico Competitivo com finalidade de marcar pontos e ter um grupo vencedor, mas para
alcancar seus objetivos se faz necessaria a cooperacao entre 0s colegas do mesmo grupo.

Segundo Lovisolo (1997) no Modelo Pedagdgico Competitivo se encontram certas
dificuldades e expansdo na consolidacdo da cooperacdo, pois as pessoas que entram na
cooperacdo pretendem uma seguranca reciproca. Deste modo, a experiéncia indica que 0s
jogos competitivos tém como eixo defensor e constitutivo a competicéo.

No curriculo com perspectiva critica ha um compromisso com a emancipagao, com
dialogo e com as teméaticas das correntes p6s-modernas, entre elas a Etica e por isso cabe
questionar: serd que o Modelo Pedagdgico Competitivo é nocivo para o ensino da Etica ou a
maneira como o professor trata e conhece esse trabalho pedagdgico persiste na forma
inconsistente?

No que diz respeito ao ensino e aprendizagem da Etica no curriculo, parece que ha um
distanciamento desse conhecimento, visto que para a mudanca a professora precisa assumir

uma préatica docente reflexiva, ou seja, conhecer e pensar o processo de desenvolvimento
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moral dos alunos como forma de emancipacdo, tanto do professor como do aluno em um
movimento dialético.

Nesta penultima pergunta “Existe alguma observagdo que vocé queira fazer que nao
tenha sido contemplada e que vocé acredite ser importante para essa pesquisa?” a entrevistada
mais uma vez afirma que:

(...) os dois modelos séo validos para as aulas de Educacéo Fisica, no entanto
o professor tem que saber onde, quando e para quem vai contemplar, além de
saber modificar no tempo certo a atividade. Como por exemplo: em um jogo
de handebol tive que parar devido ao desrespeito entre eles, pois acaba
criando inimizade (...)

E acrescenta:

(...) o proposito é outro: sdo todos unidos. E por isso é tdo desejado pelas
criancas (...)

A entrevistadora questiona: Mesmo no competitivo é possivel? A entrevistada diz:
(...) Sim (...)

Parece que a professora no decorrer da entrevista repensa sobre as perguntas
apresentadas, principalmente quanto ao curriculo, com as questfes: saber onde, quando e para
quem vai contemplar, dessa forma manifesta que é preciso descrever e discutir as praticas e 0s
conhecimentos para a construcdo do curriculo. Entretanto, ndo posiciona o curriculo no
campo cultural, no qual ha uma complexidade relacionada as relacdes sociais e todas as
decisdes, as quais ainda sdo realizadas pela propria professora sem intengdo de favorecer o
diélogo.

Constata-se a presenca na resposta da professora da categoria de amizade considerada
importante no aprendizado. Mesmo nédo tendo demonstrado conhecimento sobre as virtudes e
as questdes do desenvolvimento moral na adolescéncia, observamos que a professora aos
pOUCOS passou a se preocupar com este assunto e pensou sobre as respostas para as questoes
novas.

Em relacdo a Ultima pergunta “Ha alguma observagdo e comentario que vocé acredita
ser importante para a pesquisa?”’, foi trazida a fala da entrevistada sendo considerada muito
significativa para a pesquisa.

(...) Dentro do que eu vi, vocé me trouxe coisas novas. Eu observei que a
turma gostou de participar apds conversar com eles. Vocé incluiu em todas

as atividades as meninas com deficiéncia visual, que eu sempre tive
dificuldade de inclui-las nas atividades, principalmente nos jogos
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cooperativos pude observar que elas foram convocadas e auxiliadas desde o
momento inicial da aula (...)

Observa-se na resposta da professora elementos de grande importancia quanto ao
curriculo, a valorizagdo do Modelo Pedagdgico Cooperativo, sem excluir o Modelo
Pedagdgico Competitivo. Estdo embutidas ainda neste discurso da entrevistada as categorias
como amizade, coragem e a justica, as quais estao presentes na Educagdo Moral.

Apesar de Aristoteles ndo se referir a humildade como virtude, ressaltou-se a virtude
da humildade na resposta da professora em reconhecer a sua dificuldade e o fato de a
entrevistadora ter despertado a sua razéo e sensibilidade para a pratica pedagdgica no ensino e
aprendizagem da Etica. Lembrando que Maclntyre (2001) faz a observacio sobre a virtude da
humildade, a qual Aristoteles ndo poderia reconhecer devido ao contexto historico.

Desse modo, reconhece-se que 0 processo de inclusdo desses alunos com deficiéncia
foi o ponto crucial para entender a vulnerabilidade e a interdependéncia humana, e que as
acOes educativas criam oportunidades ndo so para o desenvolvimento moral, mas também

para o desenvolvimento intelectual e social.

3.2.4 Analise dos dados referente aos alunos

Os dados referentes aos alunos de certa forma ja foram descritos e parte deles
analisados na relacdo professora-aluno na pratica pedagdgica. Enfoca-se nesta etapa o papel
das oficinas e entrevistas. As oficinas foram programadas no total de oito para serem
executadas a partir do segundo semestre do ano de 2011. No entanto, o calendario escolar
sofreu modificacdes e o planejamento e cronograma da pesquisa se adequou a realidade do
calendario escolar.

Nesse sentido, o quantitativo das oficinas teve que ser reduzido a quatro, as quais
aconteceram em: 11 de agosto de 2011, 25 de agosto de 2011, 08 de setembro de 2011 e 23 de
setembro de 2011. Apesar da reducdo do numero de oficinas consideramos significativa esta
quantidade, quatro, devido a caracteristica de qualidade destas oficinas.

Estas oficinas proporcionaram a intensificagcdo das interagdes entre os individuos e
ainda a possibilidade de evidéncia das dimensGes cognitivo-afetivas e de impacto ético por
meio da linguagem corporal, além de levarem ao (re) conhecimento de novas interrelacoes.
Deste modo, podemos afirmar que as quatro oficinas aqui analisadas mostraram caminhos

para a resposta aos objetivos.
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Este instrumento foi utilizado nesta pesquisa para analisar a aprendizagem das virtudes
de amizade, perseveranca, coragem e justica no Modelo Pedagdgico Competitivo e
Cooperativo. Foram criadas quatro oficinas, duas referentes a cada um dos modelos: a
competicdo e cooperacdo. Mas a execucdo foi intercalada. Iniciou-se com o Modelo
Pedagdgico Cooperativo, por critério definido pela pesquisadora. Tal critério se deveu ao fato
de a turma durante as observacBes ndo ter passado por experiéncia com a pratica deste
modelo.

As oficinas foram divididas em dois momentos. O primeiro momento foi a pratica
propriamente dita; no segundo momento, um espaco que foi denominado a voz dos alunos.
Esse espago proporcionou a técnica da Escuta Sensivel. Nesse sentido, organizou-se o
seguinte relato das oficinas em: a pratica com descri¢do das oficinas e 0 espago de voz dos
alunos.

A descricdo das oficinas se refere as atividades/jogos que foram elaborados pela
pesquisadora para tal propésito e também a anélise das observacGes a partir da Analise de
Contetdo ( BARDIM, 1977). O espaco de voz dos alunos diz respeito ao momento em que
estes se expressaram diante do que vivenciaram, e o0 relato do que aconteceu ocupou

aproximadamente os quinze minutos finais de cada oficina.

OFICINA 1

Modelo Pedagdgico Cooperativo

Préatica — Descricdo da oficina — 11 de agosto de 2011.

Atividade I-Turma posicionada em circulo. Cada um tem que dizer seu nome

acompanhado de um gesto livre que o simbolizasse.

Atividade II-Cumprimentar cinco colegas de forma diferente sem falar (uso da

linguagem corporal)

Atividade Il11-Passar a formiga: a turma se arruma em circulo, em seguida com gesto
realizado com dois dedos deslizando sobre o dorso da mao, a qual simboliza a formiga.
Coloca a formiga na parte do corpo do colega a sua esquerda. E assim sucessivamente sem

repetir as partes do corpo.
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Atividade IV-A turma tem que se dividir em duplas: um aluno vidente e o outro com
os olhos vendados. Todos se deslocam no espaco e o vidente tem que cuidar do que estd com
os olhos vendados. Foi solicitado trocar de colegas trés vezes. Salientamos que as alunas

deficientes visuais experimentaram trés videntes diferentes.

Atividade V-Formando trios em circulos. Cada aluno do trio recebeu uma cor
diferente: branco, azul e preto. Os alunos mudavam de lugar, ou seja, trocava de trio de

acordo com a cor que a pesquisadora solicitava.

Atividade VI-Deslocamento da turma com a mediacdo de bolas de Ténis entre as
partes do corpo dos alunos vizinhos. A pesquisadora solicitou o deslocamento de toda a turma
até o outro lado da quadra. Os alunos tinham que estar conectados com as bolas utilizando
partes diferentes do corpo. Foi ressaltado que todos os alunos teriam que ter alguma parte do
corpo na bola.

Na oficina, vinte e seis alunos participaram e um aluno assistiu, com a duracdo de uma
hora e dez minutos. A oficina foi realizada na parte externa da escola em quadra aberta, com
piso aspero e desnivelada. Esta quadra e situada em frente a um ponto de énibus, havendo
visibilidade das pessoas para este espaco e barulho do transito.

A pesquisadora teve que utilizar o apito para chamar o grupo. A quadra, onde
aconteciam as aulas de Educacédo Fisica, foi interditada para obra e ndo havia outro espaco
para realizar esta oficina, embora se saiba que ndo era o0 mais adequado.

Durante a atividade de olhos vendados, em que os alunos tinham que manter o contato

corporal para serem guiados, um aluno resistiu e um colega disse:

(...) N. deixa de ser machdo (...)

Todos os alunos estavam envolvidos na atividade, com muitos guestionamentos a
serem feitos durante a oficina e avidos pela definicdo objetiva das regras. S6 houve uma
transgressao das regras, mas 0s proprios colegas da turma chamaram a atencdo desse aluno,

que tentou modificar a atividade para o enfoque da competicao.

Espaco de voz dos alunos
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Devido a precariedade das condi¢des da quadra, solicitou-se aos alunos que fizessem
um circulo com o objetivo de se expressarem diante da experiéncia da oficina. A pesquisadora
fez uma questdo para iniciar o dialogo: O que vocés gostariam de falar sobre a oficina? Serdo
apresentadas a seguir as falas dos alunos, com intuito de dar voz a estes, evidenciando as

categorias desta pesquisa.

(...) Eu achei muito legal nds ficamos mais juntos poderia fazer mais vezes (...)(1° aluno)
(...) Confianca (...) (2° aluno)

(...) Na atividade de olhos vendados nds vivemos o que as meninas “cegas”
vivem (...) (3% aluno)

A aluna com deficiéncia visual interrompe e fala:

(...) Para ai (perai) nés ndo gostamos de ser chamada de cega, é
pejorativo! Ficam algumas pessoas dizendo: olha as ceguinhas (...)
(4° aluno)

A aluna deficiente visual

(...) E... a gente ndo gosta de ser chamada de cega, é verdade. Todo mundo
esta vendo que a gente é cega (...) (5° aluno)

(...) Desculpa! Eu ndo sabia. Foi muito bom a gente vivermos juntos com
nossa diferenca. Todo mundo é diferente (...) (3° aluno)

(...) Houve confianga e respeito. Da medo ficar com olhos “tapados” ... mas
eu fiz (...) (6°aluno)

Mostra-se a seguir, o quadro 05 que traz a categorizacdo da Oficina 1.
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VIRTUDES

N.1 N.2 N.3 N.4
IDEIAS-CHAVES

“Mais juntos” X X

“Fazer mais vezes” X

“Confiang¢a” X X X

“Vivemos o que as meninas X X X
‘Cegas’ vivem”

“Nao gostamos de ser
chamada de cega.” X X X

“Desculpa” X X

“Vivemos juntos com a X X
diferenca”

“D4a medo ficar de olhos
tapados” X X

“Respeito” X X X X

Quadro 05 Categorizacdo da oficina 1
N.1 Amizade N.2 Perseveranga N.3 Coragem N.4 Justica

A turma ficou em siléncio por um tempo, ja seria o horario para o jantar e a
pesquisadora finalizou sinalizando para turma que os colegas deveriam ser chamados pelos
Seus nomes.

Durante a préatica da oficina, foi solicitado para o grupo que dissessem gquem gostaria
de ser vidente para ajudar as colegas que precisavam, e muitos alunos foram solicitos,
inclusive alunos que até 0 momento se mostravam distantes. A atividade de olhos vendados

foi a que mais mobilizou a turma.
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Nesta primeira oficina destacaram-se as virtudes de amizade, perseveranca, coragem e

justica nas palavras e expressdes dos alunos como se pode observar no quadro anterior.
(-..) n6s ficamos mais juntos (...)
Nesta expressdo se destacam as virtudes da amizade e coragem,

(...) confianca (...)
(...) nés vivemos o que as meninas “cegas” vivem (...)
(...) desculpa (...)

(...) houve confianca e respeito e da medo ficar com olhos tapados (...)

As falas expressaram o principio da solidariedade, a qual impulsiona, segundo Piaget
(1977), a autonomia da consciéncia, a intencionalidade e a responsabilidade subjetiva.

OFICINA 2
Modelo pedag6gico competitivo
Pratica — Descricdo da oficina 2— 25 de agosto de 2011
Atividade I: Posicdo inicial em fileira. Duas fileiras ao sinal da pesquisadora, por
meio do som do apito, um participante de cada equipe corriam em duplas e de maos dadas. O

objetivo era chegar ao lugar demarcado. A equipe que chegasse primeiro marcava 0 maior

ponto.

Atividade I1: Quem chega ganha.

A turma foi dividida em duas equipes. Cada equipe se concentrou no meio da quadra
dentro de um semicirculo desenhado pela pesquisadora no chdo. Em cada ponto extremo da
quadra, um aluno de cada equipe (ponto de partida). Este aluno (pegador) ao sinal da

pesquisadora tinha que correr, pegar um aluno da equipe contraria e trazer para o ponto de



123

partida. A equipe vencedora seria a que trouxesse todos os alunos da equipe oposta para o

ponto de chegada em menor tempo.

Atividade I11: Jogo do Arremesso.

Esse jogo tinha como meta arremessar bolas de volei de uma extremidade da quadra
em direcdo a outra extremidade da quadra. A pesquisadora delimitou a area em que a bola
tinha que cair com uma linha ao chéo, indo de uma lateral a outra (sentido horizontal). A bola
que ultrapassasse a linha da equipe marcava ponto. Devido ao quantitativo de bolas (dez),
cada equipe tinha o direito a vinte arremessos e todos teriam que arremessar. Quanto aos

arremessos que faltavam, cada equipe decidiria quem iria repetir para completar os vinte.

Atividade 1V: Todos juntos venceremos

Cada equipe em circulo de costas entrelagando os bracos teve como objetivo sair de
uma extremidade da quadra com objetivo de chegar até a outra extremidade. Houve uma linha
tracada na horizontal mantendo demarcado o ponto de chegada.

Marcacgéo de pontos: A pontuacdo 10 pontos para a equipe vencedora e cinco pontos
para a equipe que perdesse. A equipe vencedora seria a que marcasse um maior nimero de
pontos.

A seguir, mostra-se o quadro 6, com a categorizacdo da Oficina
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VIRTUDES
N.1 N.2 N.3 N.4
IDEIAS-CHAVES
“Para ganhar tem que ser
honesto” X X X X
“Agora estou gostando” X
“Ajudar na arbitragem” X X X
“Foi mais competitiva” X
“Dependia de cada um e de X X X X
todos”
“Foi legal” X
“Foi bom” X X
“Divertido” X
“Descontraido” X

Quadro 06 - Categorizacdo da Oficina 2.
N.1 Amizade N.2 Perseveranca N.3 Coragem N.4 Justica

A oficina foi realizada no mesmo espaco fisico da oficina anterior. O tempo desta
oficina foi de uma 1hora e 15minutos. O quantitativo foi de vinte e um alunos participando e
seis alunos assistindo.

Destaca-se que foram realizadas quatro atividades das seis planejadas para esta
oficina. Nesta oficina, salienta-se que a turma estava agitada, os alunos falavam e houve
alguns conflitos durante a explicacdo no que tange as regras. Alem de questionamentos e
reivindicagdes quando ganhavam ou perdiam, os alunos assumiam atitudes de resisténcia.
Organizar a turma para primeira atividade foi dificil, devido a agitacdo ja citada e divisdo das
equipes. Iniciando a oficina, a pesquisadora perguntou quem seriam os videntes para apoiar as

colegas deficientes visuais (pesquisadora disse 0 nome de cada uma).
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O aluno que tinha resistido a primeira oficina também resistiu a essa. A pesquisadora
foi conversar com ele e disse: “vocé ¢ muito importante na oficina; 0 M (aluno de baixa viséo)
precisa de vocé. Vocé contribuiu muito com suas colegas que precisaram de ajuda. O aluno
sorriu e foi participar.

Logo depois do inicio da oficina, uma aluna se aproximou da pesquisadora pedindo
para ser ajudada, pois ndo estava se sentindo bem para fazer tal atividade. A pesquisadora
sugeriu gue ficasse ali marcando a pontuacdo dos colegas de modo a identificar a equipe que
perde e ganha, e também a equipe que cumpre a tarefa dentro das regras.

Durante a oficina, um aluno (o lider) se aproximou da pesquisadora, colocou o brago

em cima dos seus ombros e diz:
(...) N&o € justo pegar as meninas deficientes (...)
Pesquisadora: - Por qué?
(...) precisa falar (...). (aluno)

A fala do aluno se assemelha a de quem demonstra achar que a pesquisadora ja sabia
do que se tratava. A pesquisadora nesse momento pergunta: “Todos tém que participar, vocé

nao concorda?”

(...) Vou perguntar para a turma (...) (aluno)

Pesquisadora: Vamos perguntar para a turma. O aluno R (o lider) disse que néo € justo
nesse jogo/atividade pegar as colegas X, y, w e z. A pesquisadora propds a turma a seguinte
reflexdo: O que vocés pensam?

Houve discussdes e a turma ficou dividida quanto as opinides. A pesquisadora decidiu
gue o grupo marcaria 0 ponto pegando e deslocando qualquer um dos colegas da turma. O
aluno R ficou em siléncio e retornou para seu grupo. Em seguida, chegaram alunos de outra
turma e invadiram o espaco no qual a oficina estava sendo realizada. A pesquisadora
conversou com os alunos que chegaram e disse para ndo pegarem 0s materiais, e que, embora
ndo pudessem usar o espago naquele momento, poderiam ir para a quadra de vélei aberta.

Apenas um aluno, dos recém-chegados, insistiu e a pesquisadora foi conversar de novo
com ele, que aceitou e saiu. Essa turma que chegou tinha sido liberada da aula de Educacgéo
Fisica porque o professor da turma foi levar seis alunos da escola para competir nos jogos

estudantis e ndo houve substituicdo ou outra atividade para a turma.
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A acdo desses alunos desconcentrou e dispersou grande parte da turma da oficina. A
pesquisadora perguntou a turma se eles gostariam de parar e retornar em outro dia.

Os alunos responderam unanimemente:

(...) N&o (...
Destacaram-se para melhor compreensao as falas de alguns alunos:

(...) Ah, ndo! Agora que me animei, eu estava desanimada e agora eu estou
gostando (...). (1° aluno)

(...) Ndo, Ana Lidia, esta legal continua seu trabalho (...) (2% aluna)

Observa-se nesta fala a Virtude da Perseveranca.

A pesquisadora disse: “Entdo vamos continuar o trabalho.”

No terceiro jogo, ambas as equipes tentaram transgredir a regra inicial.

A pesquisadora perguntou: “Vocés ndo entenderam a regra? Vocés acham que pode
haver mudancgas?”

(...) O problema é que todo mundo quer ganhar de qualquer jeito sdo
espertos (...)
(32 aluna)

A turma se manifestou rindo e comentando.
A pesquisadora disse: “Vamos para o jogo limpo.”
Os alunos riram e a aluna que estava ajudando a pesquisadora a incentivou

falando:

(...) Vamos gente, para ganhar tem que ser honesto (...)

O que mostra uma preocupacdo com a Virtude da Justica, indicando uma possivel
vivéncia desta Virtude.

A oficina continuou e a pesquisadora teve que explicar a atividade/jogo algumas vezes
para a turma. Nesta atividade/jogo um dos alunos resistiu corporalmente, esforcando-se para
n&o ser tirado do seu campo, criando, assim uma nova regra para o jogo.

Finalizamos esta etapa anunciando a equipe vencedora, a qual tinha mais pontos
marcados. A equipe comemorou esta vitoria e imediatamente uma aluna perguntou se poderia
aproveitar o tempo depois da oficina para jogar vélei. A pesquisadora respondeu que teriam

ainda tempo para conversar sobre a oficina.
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Espaco de voz dos alunos

(...) Foi injusto esse ultimo jogo. NGs chegamos primeiro, porgue a B estava
com o pé na frente (...) (12 aluna)

(...) N@o, a Ana Lidia estava vendo e eu a vi (sic) pedindo para a aluna B
chegar para trés (...) (2% aluna)

(-..) A aluna C estava ajudando na arbitragem. A Ana Lidia arrumou, chegou
ela para trés. E que tem gente que nédo sabe perder (...) (3% aluna)

Ressalta-se a presenca das quatro Virtudes presentes nesta fala e como estdo

relacionadas a esta.
(...) Vocé estéa ligando para isso? Vamos logo jogar (...) (42 aluna)

Houve um passageiro siléncio e a pesquisadora perguntou: - Quem mais gostaria de

comentar sobre a oficina?

(...) Essa foi mais competitiva que cooperativa (...) (5° aluno)

(...) N@o achei mais competitivo (...) (62 aluna)

Pesquisadora: Houve divisdo de duas equipes, marcagdo de pontos, a equipe 2 venceu,
fez mais pontos e vocés discutiram a arbitragem, dizendo que foi injusto. E entdo, foi mais

competitiva ou ndo?

(...) A primeira “brincadeira” foi mais competitiva, dependia de cada pessoa
e do grupo todo para marcar o ponto. As outras, as equipe tinha que se unir
para ganhar da outra (...) (5% aluna).

(...) Ana Lidia, foi legal! (...) (72 aluna)

(...) Nossa! Que capacidade mental!(...) (4% aluna)

Observou-se nesta resposta ironia que demonstrou auséncia da Amizade.
Pesquisadora: O que vocés acham de respeitar a forma de se manifestar de cada um

sem ofensas? Seguiu-se um siléncio passageiro.

(...) Foi bom! (...) (8° aluno)
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(...) Foi divertido e descontraido (...) (12 aluna)

(...) Nunca tinha feito isso na minha vida. Bem interessante (...) (9° aluno)

A pesquisadora agradeceu e dispensou a turma. A professora de Educacgdo Fisica nao
assistiu a nenhuma entrevista.

Considera-se que o Modelo Pedagogico Competitivo exigiu da pesquisadora um
procedimento pedagdgico com intervengdes continuas. As razdes serdo expostas a seguir. Um
dos aspectos dessas intervencbes foi antecipar todas as regras com clareza, além de se
disponibilizar para possiveis combinacdes com intuito de minimizar os conflitos. Destaca-se
que este modelo desperta atitude de coesdo entre os alunos da mesma equipe e a0 mesmo
tempo rivalidade entre as equipes.

Dessa forma, a amizade se evidencia dentro da mesma equipe, pois envolveu afeto e o
tipo de virtude que Aristoteles elaborou, o qual se “expressa no reconhecimento comum de
um bem, e a procura dele”. (MACINTYRE, 2001, p.264)

Salienta-se que ensinar as virtudes no Modelo Pedagdgico Competitivo exige do
professor um didlogo referente as situacGes ocorridas durante e depois da pratica, aléem de
uma imediata reestruturacdo da atividade/jogo para nao torna-lo violento. Um ponto decisivo
nas aulas de Educacdo Fisica consiste em diminuir o que Adorno (2010) esclarece como o
peso das formas primitivas do agir humano ligado ao instinto e marcado pela competitividade.

Neste modelo, preocupar-se com o processo da atividade/jogo em buscar soluc@es para
a ocorréncia de situacdes-problema é fundamental para a orientacdo do ensino e
aprendizagem da Etica. Os jovens passam por um desenvolvimento de caracteristicas e
qualidades morais, tornando-se capazes para uma vivéncia de moralidade que se encaminha
para um autoconhecimento (LINS 2007). Neste sentido, se entende a construcdo da identidade
(Erickson, 1972) que passa por fases de crise.

Nesta oficina destacaram-se as Virtudes de Amizade, Perseveranca, Coragem e Justica
nas ideias-chave dos alunos, como se pode observar no quadro acima da Oficina 2. Como ja
foi mencionado, evidencia-se nesta oficina a Virtude da Amizade por ter maior incidéncia de
falas dos participantes.

Ressalta-se a relacdo entre Amizade e Coragem, pois se consideraram a Perseveranca
e a Coragem como Virtudes constituintes do Modelo Pedagdgico Competitivo, por permitir
que os alunos vivenciassem as situa¢des de modo firme. Dessa forma, uma pessoa corajosa é
alguém em que se pode confiar e a confianca é o ingrediente da maior importancia da
amizade. (MACINTYRE, 2001)
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A virtude da perseveranca representada pelas ideias-chave “é mais competitiva” e
“depende de cada um”; caracteriza um aspecto intrinseco do Modelo Pedagdgico
Competitivo, o qual implica um esforgco para alcancgar a vitoria. A ideia-chave “depende de
cada um e depende de todos” abarca todas as virtudes. Apesar de esta vivéncia ser de cunho
competitivo, as atividades/jogos para chegar a vitdria exigiram a cooperacdo entre 0S
parceiros da mesma equipe. Cooperacgéo esta que envolve as quatro virtudes relacionadas.

Nesse sentido, se enfatiza que os adolescentes ndo sé ajudam uns aos outros, mesmo
que temporariamente, como também testam, incessantemente, as capacidades mutuas para as
lealdades constantes, no meio de inevitaveis conflitos de valores (ERICKSON, 1972) que s&o
importantes para a construcdo da sua vida ética.

A aprendizagem da virtude perseveranca ficou evidente nesta oficina porque os alunos
resistiam, nas aulas de Educacdo Fisica, a qualquer das abordagens curriculares ja analisadas e
que foram eminentemente do Modelo Competitivo. Nesta oficina eles permaneceram porque
néo foi trabalhado o esporte pelo esporte, mas formas diferenciadas de vivéncia das virtudes
neste modelo.

A virtude da Justica é representada nas ideias-chave nas falas: “para ganhar tem que
ser honesto” e “ajudar na arbitragem”. Torna-Se relevante a primeira ideia-chave “o ser
honesto”, como critério de qualidade moral, que ¢ significativamente importante para as
interacdes nas atividades/jogos desta turma, visto que essa solicitagdo muitas vezes estava
presente nas aulas observadas, mas ndo foram legitimadas. Considera-se que esta oficina
possibilitou para os alunos uma reflexdo da Virtude da Justica que os levou a esta vivéncia
Etica.

Em ambas as ideias-chave aparece a dimensdo da responsabilidade subjetiva
(PIAGET, 1932) se sobrepondo as regras concebidas e possibilitando um sentimento de

igualdade, no qual predomina a intencdo, que supde a cooperacdo e o respeito mutuo.

OFICINA 3

Modelo pedagdgico cooperativo

Préatica - Descricdo da oficina 3 — 08 de setembro de 2011

Atividade | - Adivinhe quem é?
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A turma ficou dividida em grupos, um dos quais usou a venda nos olhos e o outro
permaneceu sem a venda. O grupo com a venda nos olhos ficou parado e distante do outro e 0
grupo sem a venda se deslocou passando por todos os colegas. O objetivo foi parar em frente
ao colega que estava de olhos vendados, pegarem suas maos e coloca-las em seu rosto e o
aluno com olhos vendados tocaria o rosto deste colega.

Depois houve a troca dos grupos. As alunas deficientes visuais experimentaram as
duas situacOes, de ficarem paradas para adivinhar quem era e de se deslocarem para serem
tocadas a fim de serem descobertas. O deslocamento ocorreu com ajuda dos colegas que se

disponibilizaram.

Atividade Il - Corrente da amizade

A turma se posicionou no circulo de méos dadas. A pesquisadora colocou trés
bambolés inicialmente no braco de trés alunos distantes um do outro. Ao sinal, os alunos
tiveram que passar os bambolés sem soltar as maos. Apds outro sinal da pesquisadora, 0s
alunos mudaram de direcéo e mais bambolés foram sendo colocados como um novo desafio.

Os bambolés ndo podiam se encontrar. O jogo foi finalizado com um total de 14

bambolés passando por todos sem se encontrar.

Atividade I11- Cabo de equilibrio

A turma se dividiu em dois grupos, um de cada lado do espago delimitado pela
pesquisadora, no meio de duas linhas horizontais paralelas com distancia de dois palmos de
mé&o. Os grupos seguraram uma corda comprida com um né no meio. Os alunos de cada grupo
se colocaram um atrés do outro segurando a corda (tipo cabo de guerra). O objetivo foi manter
0 n6 da corda dentro do espaco das linhas paralelas, ou seja, ambos 0s grupos tinham que se
manter em equilibrio, sem puxar para os seus lados. Isto foi feito durante o tempo de 3

minutos, trés vezes, com trocas de lado.

Atividade 1V- Ninguém sozinho

A turma ocupou o0 espago, um distante do outro livremente cada um com uma bola de

gas. Ao sinal da pesquisadora a turma teve que se unir usando a bola para ligar um colega ao
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outro podendo fazer isto de qualquer forma. O grupo continuou se deslocando no espago até
um novo sinal da pesquisadora para mudar de lugar e continuar se deslocando. Houve seis
sinais para mudanca de lugar.

As alunas deficientes visuais em todas as atividades tiveram companheiros que as

ajudaram na atividade.

Espaco de voz dos alunos

(...) Néo gostei ndo, curto aula competitiva (...) (1° aluno)
(...) Hoje eu gostei muito. S6 achei sem sentido o da corda (...) (2° aluno)

(...) A dltima faltou entrosamento (...) (32 aluna)

Pesquisadora: Entrosamento ou organizacdo?
(...) E! Faltou organizaco (...) (32 aluna)

(...) gostei dos olhos vendados. Ndo temos tempo para conhecer as pessoas
(...) (4% aluna)

(...) gostei dos olhos vendados pude falar com pessoas que quase ndo falo
(...) (5° aluno)

(...) Na bola teve cooperacdo s6 que teve gente que ficou de palhagada. que
podia ter feito melhor (...) (3% aluna)

(...) A do bambolé todos ajudaram todos (...) (6° aluno)
(...) Nessa cooperativa todos estavam juntos, isso foi legal (...) (5° aluno)

(...) Essas brincadeiras sdo diferentes, podiamos fazer sempre (4% aluna)
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VIRTUDE

IDEIAS-
CHAVES | N.1 N.2 N.3 N.4

“Nao temos tempo
para conhecer X X
pessoas”

“Gostei muito” X
“Pude falar com
pessoas que nao X X X
falo”

“Podia ter feito X X X X
melhor”

“Todos ajudaram X X X X
todos”

“Podiamos fazer X X
sempre”

“Achei sem sentido
o do bambolé” X
(mais os alunos
continuaram)
“Todos estavam
juntos, isso foi X X X X
legal”.

Quadro 07 - Categorizacao da Oficina 3
N.1 AMIZADE N.2 PERSEVERANGA N.3 CORAGEM N.4 JUSTIGA

Houve mudancas de local para a realizacdo da oficina. A professora de Educagéo
Fisica comunicou a pesquisadora que esta poderia usar o corredor que conduzia para a quadra
interna de modo a ndo ser perturbada pelas turmas, o que aconteceu. Este corredor era longo e
coberto e se localizava na parte interna da escola no térreo, além de ter um piso mais liso e
com uma largura adequada para as atividades propostas. O teto era o Unico inconveniente pelo
fato de ndo ser alto.

O tempo da oficina foi de uma hora e quinze minutos, com vinte cinco alunos
participando e um aluno assistindo.

Nesta oficina a turma estava mais unida e solidaria. Houve uma troca intensa na

atividade I, essa intensidade estava na satisfacdo de serem tocados e de tocar. A satisfacao, o
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prazer ou a felicidade segundo Macintyre (2001) constituem o telos de nossa atividade
segundo a busca da felicidade para Aristételes, mas ndo se pode definir nem identificar as
virtudes de acordo com o prazer ou a utilidade.

Identificou-se o prazer ou satisfacdo na proposta que Aristételes nos indica, de busca
da felicidade, conforme foi referido, o que acompanha a aquisicao de exceléncia na atividade.
Destacamos ainda a atividade 111, na qual os alunos se mostraram com dificuldades em
manter o equilibrio. Os alunos interagiram de forma dindmica. Alguns alunos que néo tinham
se disponibilizado para ajudar as alunas com deficiéncia visual ficaram mais presentes e até
mesmo circularam em outros grupinhos que ndo o seu, o0 que denota crescimento da virtude de
Amizade.

No término da oficina, a professora de Educacdo Fisica avisou a pesquisadora que
mudou seu tipo de avalia¢do, passando da prova escrita para um trabalho de pesquisa. A
professora dividiu a turma em cinco grupos e cada grupo ficaria com um tema. A dinamica foi
de apresentacdo tedrica e uma atividade pratica referente ao tema.

Ressalta-se esta novidade na acao e organizacdo de aula e de avaliacdo. O interessante
foi que todos os alunos estdo participando e houve uma mudanca significativa na pratica
pedagogica da professora, 0 que aconteceu depois da entrevista e das trés oficinas, assistidas
pela professora.

Portanto, mesmo faltando dois meses e meio para finalizar o ano letivo, esta acéo
proporcionou a professora e aos alunos ndo ficarem restritos ao curriculo recreacionista. A
pesquisadora perguntou a professora a fonte da qual retirou a divisao dos temas e por qué.

A professora respondeu que foi na Internet, sem citar o site, e queria que os alunos
aprendessem mais e nao sO sobre os esportes. Importante destacar que a professora ampliou a
possibilidade de trabalho para a componente curricular Educacdo Fisica Escolar, mas nédo o
fez de forma explicita a transversalidade com a Etica.

Entretanto, é positivo lembrar que a professora de Educacdo Fisica passou a pensar
sobre a pratica pedagdgica e ndo sé reproduziu o modelo existente sem uma reflexdo. Nesse
sentido, de acordo com Moreira (2005), se torna importante uma constante interlocucdo com
as instituicbes educacionais em busca de novas teorias, novas praticas, novos avangos, que
favorecam as interacOes entre 0s que estudam o curriculo associados a teoria critica.

Nesta oficina, destacou-se um equilibrio entre as virtudes de amizade, perseveranca,
coragem e justica com relacdo a oficina 1 e as ideias-chave se repetiram e se assemelharam
fortalecendo a experiéncia dos alunos desta turma como pode ser comprovado na fala do

aluno.
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(...) nessa cooperativa todos estavam juntos, isso foi legal (...)

Desta maneira, a aprendizagem da Etica por meio das virtudes acontece a cada

vivéncia, assim como o desejo de continuar participando, como pode ser percebido nesta fala,

(...) Essas brincadeiras sdo diferentes, podiamos fazer sempre (...)

As ideias-chave “fazer sempre” e “todos estavam juntos” remetem a virtude da
perseveranca e da amizade articuladas a virtude da justica como condi¢do imanente ou de lei
de equilibrio das relagcdes sociais que cresce entre os alunos na medida em que aumenta a
solidariedade. (PIAGET, 1977)

OFICINA 4

Pratica - Descricdo da oficina 4 — 23 de setembro de 2011.

MODELO PEDAGOGICO COMPETITIVO

Atividade I-Corrida de bola de gas

A turma foi dividida em duas equipes. Cada equipe se subdividiu em dois grupos.
Grupo A -1 e grupo A-2 os alunos se colocaram de frente um para 0 outro com certa
distancia; idem para o grupo B-1 e grupo B-2. Os grupos A-1 e grupo B-1 receberam uma
bola de gas. O objetivo foi se deslocar com a bola de gas entre os joelhos até os grupos que
estavam a sua frente, grupo A-2 e grupo B-2 que corresponderam & sua prépria equipe. A

equipe que trocasse de lugar com maior rapidez venceria.

Atividade I1-Cabo de guerra

A turma foi dividida em quatro equipes com delimitacdo do espaco pela pesquisadora
de uma largura a outra. Foi dada uma corda e as equipes se colocaram cada uma em um lado.
Ao sinal da pesquisadora tiveram que puxar a corda. O objetivo foi trazer a equipe oposta para

seu lado passando da area delimitada.
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Aconteceram cinco partidas por meio de rodizio. A atividade/jogo foi feita com
eliminacdo dos perdedores, disputa de ganhadores numa primeira etapa e nova disputa entre
os perdedores numa segunda etapa. Exemplo: 1 -2 -3- 4 partidas — 1x2 e 3x4 = disputardo
vencedores 3 e 2 = 3x2 = sairdo em primeiro e segundo lugar ; 1x4= sairdo em terceiro lugar.

O primeiro lugar= 10 pontos; segundo lugar= 5 pontos; terceiro= 3 pontos.

Atividade I11-Jogo Handquete

As equipes permaneceram as mesmas do cabo de guerra, ou seja, quatro equipes. O
jogo Handquete foi criado pela pesquisadora para incluir as alunas com deficiéncia visual e
para poder realiza-lo no espaco disponivel.

O espaco foi dividido em dois lados, na extremidade de cada lado foi feita uma linha
de uma largura a outra do espaco. Atrads das linhas numa determinada distancia, foi feito um
circulo no chéo, onde foi definido o local para marcacdo do ponto. O objetivo foi passar a
bola entre os colegas da equipe e entregar para as colegas que estdo do lado oposto ao seu
time e atras da linha.

A marcacdo de ponto consistiu em passar a bola para a aluna vidente que a entrega a
deficiente visual, que por meio da orientacdo da colega vidente teve que colocar a bola dentro
do circulo. S6 p6de marcar ponto a jogadora portadora de deficiéncia visual com um colega
vidente. A funcdo deste aluno vidente foi guia-la.

A deficiente visual poderia driblar a bola até chegar ao circulo e/ou poderia dar até trés
passos para colocar a bola dentro do circulo, além de relatar para a aluna o que estaria
acontecendo no jogo até que a bola chegasse a sua mao. As regras foram antecipadas pela
pesquisadora mesclando o esporte handebol e basquetebol, pois o0s alunos ja tinham essas
informacBes. As disputas aconteceram da mesma forma que na atividade/jogo do cabo de

guerra.

Espaco de voz dos alunos

(...) a maioria aqui é amigo, tem uns que ficam nervosinhos, isso é um jogo
(...) (1*aluna)

(...) é cara isso é uma brincadeira e ninguém morre (...) (2° aluno)
(...) tem gente que ndo sabe perder ndo pode jogar, nem nada (...) (3% aluna)

(...) eu néo gosto de perder (...) (4° aluno)
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(...) Ana Lidia eu gostei desse ultimo jogo (...) (5% aluna)
(...) foi legal e interessante (...) (6° aluno)

(...) naquela hora ficaram com raiva, s6 porque ficaram no segundo lugar (...)
(32 aluna)

(...) meu time tinha que ter mais garra (...) (5% aluna)

(...) achei legal vocé trazer as medalhas, motiva mais 0 jogo eu queria
ganhar a medalha ndo tem problema se foi o terceiro lugar (...) (4° aluno)

(...) pena que a equipe do M ndo ganhou a medalha (...) (7° aluno)

(...) jogo de competir € assim, eu gosto do outro (...) (8° aluno)
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VIRTUDES

IDEIAS-
CHAVES |N.1 N.2 N.3 N.4

“A maioria aqui ¢
amiga” X
“E uma brincadeira e
ninguém morre” X X X
“Nao sabe perde nao
pode jogar” X X X
“Foi legal e
interessante” X X
“Ter mais garra”

“Trazer a medalha
motiva mais 0 jogo X X X
“Todos
participaram” X X X X

“Levando a sério” X X X

“Passa a bola” X X
“Quer trocar agora,
eu fico ai!”. X X X
“Jogo de competir é
assim eu gosto do X
outro.”

Quadro 8 - Categorizacdo da oficina 4
N.1 AMIZADE N.2 PERSEVERANGA N. 3CORAGEM N.4 JUSTICA
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O espaco fisico foi 0 mesmo da oficina anterior. Vinte alunos participaram e nove
ficaram assistindo. O tempo de execucao foi de uma hora e quinze minutos.

Houve uma menor participacdo nesta oficina. Algumas alunas disseram que néo
desejaram participar porque preferiam as atividades/jogos cooperativos.

A pesquisadora levou para essa oficina medalhas para premiacdo do 1°, 2°, e 3° lugar
com intuito de motivar e justificar os méritos dos participantes, caracterizando a competicao
como um bem externo. No que diz respeito aos bens externos, esses sdo objetos de uma
concorréncia, em que ha tanto vencedores quanto derrotados. Os bens internos séo, de fato,
consequéncia da competicdo por exceléncia, tendo como caracteristica a conquista de um bem
para toda a comunidade (MACINTYRE, 2001).

Premiar, como um ato externo, assim como ndo premiar, ndo significa uma agéo
referente a pessoa do aluno, mas ao desempenho naquele momento.

Nesta oficina houve mais conflitos entre as equipes em relacéo a oficina 2 referente ao
Modelo Pedagdgico Competitivo. Estes conflitos foram acentuados entre os componentes de
uma mesma equipe. A competicdo ficou mais caracterizada e o fato da premiacdo tornou a
atividade/jogo tensa, embora a premiagdo ndo correspondesse a rotulacdo de pessoas. Sera
preciso que os alunos aprendam a conviver com os colegas dentro de parametros de virtude,
sendo vencedores ou perdedores.

Destacou-se a necessidade de incluir mais regras nas competigdes, as quais foram
decididas em consenso entre os alunos. “As relagdes existentes entre pratica e consciéncia da
regra sdo, de fato, as que melhor permitem definir a natureza psicol6gica das realidades
morais” (PIAGET, 1977, p. 12). A equipe que ficou em segundo lugar ndo conseguiu aceitar a
perda para a outra equipe, 0 que mostra a necessidade do Tema Transversal Etica ser ensinado
nas escolas, mas também em outras disciplinas. Esses alunos se consideram os melhores da
turma, ndo s na aula de Educacéo Fisica, o que gerou conflitos entre 0s componentes.

Diante deste fato, a pesquisadora ressaltou que os critérios para execu¢do do jogo
foram antecipados e as regras foram estabelecidas antes de iniciar atividade/jogo. No entanto,
houve uma necessidade de acordos durante a agéo, isto é, um consentimento mutuo, o que é
importante. Dessa forma, conforme Lovisolo, (2001) sem acordos ndo ha eficacia simbdlica,
e sem ela ndo h4 acgdo eficaz.

No Modelo Pedagogico Competitivo os alunos experimentam intensamente o vencer e
0 perder, por isso a importancia de haver um espaco para falar sobre essas dimensfes. Os

alunos que tiveram mais dificuldades em perder foram solicitados por outros colegas a pensar
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sobre suas atitudes, reivindicando as Virtudes da Amizade, Perseveranca, Coragem e Justica,
que podem se expressar como: “Passa a bola!”, “Calma, ndo sabe esperar”, “Quer trocar

"5

agora, eu fico ai!”. Estas expressoes foram recorrentes e a ultima foi dirigida as alunas
videntes, as quais faziam parceria com as deficientes visuais.

Os conflitos existentes neste modelo incitaram os alunos a sairem de um estado de
adaptacdo caracteristico das aulas de Educacdo Fisica observadas. E pertinente ressaltar o
pensamento de Adorno (2010) para quem a Educacdo seria impotente e ideoldgica se
ignorasse 0 objetivo da adaptacdo e ndo preparasse os individuos para se orientarem no
mundo. A adaptacdo ndo deve conduzir a perda da individualidade em um conformismo
uniformizador.

Nesse sentido, os conflitos constituem na Educa¢ao um “procedimento dialético”
(ADORNO, 2010, p.144) e o reconhecimento da centralidade da oposicdo e do conflito na
vida humana é uma fonte de aprendizado humano e um importante meio de vivéncia humana
das virtudes (MACINTYRE, 2001). Este enfoque também é enfatizado por Erickson (1972).

Nesta oficina, destaca-se um maior predominio de vivéncia das virtudes da amizade,
coragem e justica, as quais associamos a formagdo da autoconsciéncia do aluno a existéncia
de conflitos. Isto porque houve discussdes de cunho democrético para se firmar acordos por
meio de consenso, seguindo-se critérios éticos, e a partir dai estabelecer novas regras para a
atividade/jogo.

A professora de Educacdo Fisica ficou mais presente nesta oficina e fez alguns
comentarios com a pesquisadora sobre a atividade/ jogo referente as atitudes dos alunos.

Seguem-se as observacgdes do que aconteceu durante a apresentacdo dos trabalhos dos
alunos, os quais fazem parte da avaliacdo de Educacdo Fisica.

O primeiro grupo a se apresentar teve 0 tema jogos cooperativos, jogos intelectivos e
jogos dramaticos. Antes de iniciar a apresentacdo a professora solicitou a turma: “Vamos
ajudar os amigos, porque todos irdo precisar de todos”. Ressaltam-se pontos significativos na

fala dos alunos:

(...) Os jogos cooperativos podem ser aplicados em qualquer idade e
proporcionam conviver mais com o préoximo (...)

(...) Os jogos intelectivos sdo os que exercitam as capacidades mentais, como
o xadrez (...).

(...) Os jogos dramaticos sdo todos aqueles jogos que a gente faz com o
Lindomar (professor de artes cénicas). Como participar de uma cena com o
corpo. Despertar a criatividade (...).
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(...) Tiramos os jogos dramaticos e cooperativos de uma apostila bem legal.
Sei que vocés gostam de jogos competitivos, mas vamos fazer esses que tem
coisas importantes para aprender (...) -.

A professora pergunta: “Qual a diferenga entre jogos cooperativos ¢ competitivos?”’

A aluna responde:

(...) O competitivo seleciona o time que ndo acontece com 0 cooperativo. E
as escolhas sdo dos mais fortes e afasta os que néo sabem (...)

Esta fala caracteriza a necessidade de se trabalhar pedagogicamente, no ensino e
aprendizagem da Etica, a dimensdo da escolha. Deste modo, as alternativas que levam para
escolha proporcionam um bem auténtico e no ato de escolha, a pessoa nada faria para
diminuir ou depreciar o outro (MACINTYRE, 2001).

(...) Na nossa parte pratica escolnemos 0 jogo cooperativo porque todos
podem participar (...)

(...) Vamos fazer um jogo cooperativo que se chama Porque eu gosto de
vocé... e uma mediadora gue inicia e finaliza (...)

Destaca-se a situacdo em que a mediadora interveio. Durante o jogo um aluno
(o lider) diz:

(...) eu ndo gosto de vocé (...)

A aluna mediadora disse:

(...) Ojogo é, eu gosto... dando énfase a voz.

O aluno respondeu:

(...) Eu gosto de vocé porque € desprovida de inteligéncia (...)

Alguns riram, mas a grande maioria ndo aprovou e o aluno silenciou. A aluna
mediadora disse:

- “Vamos para a segunda atividade: Com aro, e se chama” “Vaqueiro

cacador.” Esta atividade transcorreu de forma tranqlila, sem situacGes agressivas, e todos

participaram.
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No final da apresentacdo a professora de Educacéo Fisica parabenizou o grupo,
e em seguida explicou como seria a avaliagao:
1- Apresentacdo do escrito-manuscrito ou digitado (capa, introducéo, historico e
caracteristicas) e oral.
2- A turma da a nota relativa a apresentacdo sobre a “aula” dada pelo grupo. O
objetivo segundo a professora foi criar debate.
3- Nota da professora: critérios: - motivacao, cooperacdo, organizacao e forma de

apresentacao.

IDEIAS-CHAVES CRITERIOS N.1 N.2 N.3 N.4
“Vamos ajudar aos
amigos” Ensino da Etica X X
“Todos irdo precisar
de todos” Ensino da Etica X X
“Criar um critério de | Abordagem
avaliagdo” curricular X
O esporte envolve Abordagem
disputa/tem que curricular e X X
mudar” intervencgao
““Temas jogos Modelo pedagdgico
cooperativo e Cooperativo e X X X
competitivo” competitivo

Quadro 09 - Categorizacédo da avaliacdo ministrada pela professora
N.1 AMIZADE N.2 PERSEVERANGA N. 3CORAGEM N.4 JUSTIGA

No que se referem a avaliacdo, alguns alunos deram sua nota. Houve um aluno (lider)
que fez questdo de dar a nota para cada aluno do grupo. O segundo critério ndo foi
satisfatorio, visto que ndo gerou debate e o fato de utilizar nota criou situacdes de competicao.

A nota fechou a possibilidade de provocar o debate. Foi a primeira vez em que a
professora fez um discurso chamando a atencdo para a cooperacao entre os alunos, tanto no
inicio como no critério de avaliagdo. Concluiu-se que a orientacdo para o aprendizado da
cooperacéo favorece o agir moral e esta dimenséo social constitui a razdo humana.

Conforme Marques (2006), por meio da filosofia de Maclintyre (2001), para se tornar
julgadores auténomos, capazes do exercicio da razdo pratica independente, precisa-se
estabelecer, desde 0 nascimento até a idade adulta, lagos profundos de dependéncia cultural e

comunitaria.
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Ressaltam-se os comentarios dos alunos sobre o segundo critério de avaliacéo.

(...) Eu gostei muito da aula, principalmente porque todos prestaram atencéo
(...) (2° aluno)

(...) Eu odeio concordar com ele (o lider), mas o grupo merece 10 (...) (2°
aluno)

Alguns alunos pediram que a pesquisadora falasse sobre o trabalho, em seguida a
professora pediu que a pesquisadora 0 comentasse. A pesquisadora explicou que o trabalho
foi bem apresentado e todos participaram. Cumpriu os critérios que a professora solicitou.

O segundo grupo apresentou o tema danca folclorica, danca de saldo, hip hop e samba.
A turma estava agitada e ndo conseguia escutar devido ao fato que todos os alunos falavam ao
mesmo tempo e assim, comegaram a pedir para aumentar o tom de voz na leitura. Um aluno
falou que

(...) ndo é para ler (...)

Em seguida uma aluna pediu siléncio para o grupo se apresentar. Quanto ao segundo

critério da avaliacdo, destacou-se a fala dos alunos.

(...) O samba nédo ficou claro, eu gostaria de uma demonstracéo (...) (1°
aluno)

(...) Infelizmente ndo sei sambar. Sou um brasileiro que ndo sabe sambar (...)
(2° aluno)

(...) Eu ndo entendi nada do hip hop, se vocés estdo dando aula temos que
entender (...) (3° aluno)

(...) Nem toda aula da para entender (...) (4% aluna)

Poucos alunos fizeram a parte pratica, mas uma aluna ficou a frente e os outros a
alunos imitavam.

No terceiro grupo o tema foi Judd, maracatu e capoeira. A apresentacdo foi dividida
entre os alunos. Um aluno se mostrou muito timido durante toda a apresentacéo e foi-lhe
muito dificil se pronunciar. Houve solidariedade e respeito para com a situacdo deste aluno.
As alunas deficientes visuais demonstraram com mais dois alunos videntes a préatica da

capoeira.
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Uma aluna do grupo pediu a turma para fazer um circulo e quem quisesse entrar na
roda para jogar capoeira deveria tdo somente levantar a méo e o restante da turma faria a
batida com as maos no ritmo da capoeira.

A pesquisadora perguntou a professora de Educacdo Fisica quando o Ultimo grupo iria
se apresentar. A professora se antecipou, dizendo que j& tinham se apresentado, porque
precisava ter as notas antes do Conselho de Classe e realizou uma breve explicagdo do que
houve.

O tema do quarto grupo foi esporte. Os alunos optaram pelo Volei, mas a professora
ndo aceitou. Esta argumentou que o esporte envolve disputa e todos teriam que participar. O
grupo se reuniu e transformou as regras e o jogo foi competitivo e cooperativo. Ndo poderiam
sacar nem cortar. Ficaram 12 alunos de cada lado, pois havia vinte e quatro alunos em aula. O
aluno que ndo conseguia agarrar a bola, quando arremessada por cima da rede, saia. Para
trazer de volta o jogador, o seu time tinha que fazer trés pontos.

A acdo pedagbgica da professora de Educacdo Fisica ndo esta explicita no curriculo
formal, mas essas experiéncias educacionais permanecem importantes para a compreensao e
analise da funcdo do curriculo na producdo e construcdo das identidades e diferencas no
cotidiano escolar. Dessa forma, Lins (2004) salienta que a aprendizagem Etica/Moral
acontecera tanto de forma incidental como intencional devido & presenca da Etica/Moral em
todos os acontecimentos do dmbito escolar, assim o Tema Transversal Etica é orientador desta

aprendizagem, o que facilitara também, as aprendizagens relativas a cada contetdo curricular.

3.2.4.1 Entrevistas com os alunos

A entrevista aplicada nesta pesquisa aconteceu depois das oficinas. As entrevistas
foram feitas do dia 06 do més de outubro ao dia 24 do més de novembro.

O objetivo das entrevistas foi identificar no Modelo Pedagdgico Cooperativo e no
Modelo Pedag6gico Competitivo a aprendizagem das Virtudes. Nesse sentido, a questdo
central foi compreender o significado atribuido pelos participantes da pesquisa as Virtudes da
Amizade, Perseveranca, Coragem e Justica.

Na entrevista, as perguntas foram de cunho especifico, focalizando-se a participacao
dos alunos na aula de Educacéo Fisica, a preferéncia de modelos pedagogicos, a conceituacdo
das Virtudes, se os alunos consideram que houve aprendizagem das Virtudes na aula de

Educacéo Fisica e também como se consideravam diante do bem interno que séo as Virtudes.
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E importante ressaltar que a entrevista obedeceu ao compromisso de preservar o
anonimato dos alunos. Estes alunos foram identificados em forma de letra A com numeracéo
de 1a28 (Al, A2, A3, A4, A5 e sucessivamente).

Inicialmente foram perguntados aos alunos os dados que caracterizam o sujeito, como
a idade, que j& foi explicitado no inicio desta pesquisa em popula¢do e amostra. Foi apenas
assinalado o sexo feminino e masculino, pois ndo houve nesta pesquisa o intuito de gerar
discussOes a respeito da dimensdo de género. As perguntas que caracterizam a tematica da
pesquisa foram do nimero um a treze (Anexo).

A primeira pergunta fez referéncia a participagdo em aula. “Vocé participa das aulas

de Educacao Fisica?”

SIM AS VEZES NAO

N°.16 N°.10 N°.2

Quadro 10 - Participagdo nas aulas de Educacdo Fisica

Conforme o quadro acima, dos dez alunos que responderam “as vezes”, trés alunos
justificaram suas respostas.

(...) As vezes, pois tenho pressdo alta e tomo medicagio (...) (A5)

(...) As vezes. A parte tedrica eu gosto e jogo cooperativo eu gosto também

(...) (A7)

(...) As vezes. Porque eu gosto de ficar sozinho ou ficar conversando com
minha amiga (...) (A26)

De acordo Lei n. 10.328 de 12 de dezembro de 2001, introduz-se a palavra
“obrigatorio” apds a expressdo “curricular” constante do paragrafo 3, do art. 26 da Lei n.
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional.

Destaca-se o Art. 26: “A Educacdo Fisica, integrada a proposta pedagogica da escola,
é componente obrigatério da Educagdo Baésica, ajustando-se as faixas etarias e as condi¢bes
da populagao escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos.”.

Ressalta-se esta legislacdo devido ao numero de alunos que na aula de Educagéo
Fisica fizeram a escolha de “as vezes” e “ndo”, visto que ¢ responsabilidade do professor a

organizacdo da aula para atender a todos os alunos. E que ndo é uma questdo de escolha
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destes, mas se faz necessario dar voz aos alunos para que o professor faca o planejamento das
aulas de modo participativo com os alunos, inserindo-o no projeto pedagogico da unidade
escolar, como ja foi mencionado anteriormente.

Para a segunda pergunta “Qual tipo de aula que vocé mais gosta?” elaborou-se 0

quadro 11, abaixo:

COOPERATIVA COMPETITIVA COOPERATIVA/
COMPETITIVA

N. 12 N.04 N°. 12
Quadro 11 - Aula de que mais gostam

Obteve-se neste quadro um numero significativo de preferéncia de aulas no Modelo
Cooperativo com relacdo ao Modelo Competitivo e também uma preferéncia pelas aulas
cooperativas e competitivas. Nesse sentido, considera-se que as oficinas no Modelo
Pedagdgico Cooperativo favoreceram a aprendizagem das virtudes e consequentemente o
desenvolvimento moral dos alunos, tanto por terem privilegiado as interagdes sociais de
respeito e igualdade (PIAGET, 1977) como pela énfase na Etica segundo a proposta
Aristotélica.

A caracteristica principal deste modelo € unir as pessoas e reforcar a confianca entre
outros, os quais ja foram citados nesta dissertacdo, no capitulo 2. Deste modo, a cooperagéo se
constitui de maneira definitiva como um fenémeno social e psicologico profundo de
desenvolvimento da vida ética (PIAGET, 1977).

Os alunos ja tinham uma vivéncia quanto ao Modelo Pedagdgico Competitivo no que
se refere a prética do esporte. Dessa forma, as oficinas executadas ndo se utilizaram
propriamente deste contetido conforme acontecia nas aulas de Educacgédo Fisica. Como vimos,
a preferéncia por este modelo foi menor em relacdo ao Modelo Pedagogico Cooperativo. As
oficinas no Modelo Pedag6gico Competitivo apontaram para o carater construtivo de virtudes,
no qual houve evidéncias do processo de cooperacdo de forma intrinseca nesse mesmo
modelo.

Cabe ressaltar que o papel do professor de Educacdo Fisica no Modelo Pedagogico
Competitivo é de suma importancia como anteriormente salientamos. Esta importancia esta
em possibilitar um ambiente socio-moral préprio para cada aula, construindo relagdes

interpessoais que influenciem os alunos em suas acgOes educativas orientando-0s para 0
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desenvolvimento moral e focalizando a aprendizagem das virtudes. Mas o que chamamos de
ambiente socio-moral proprio?

O ambiente socio-moral proprio das aulas de Educacéo Fisica consiste em o professor
nortear a sua pratica pedagogica com questdes que levem seus alunos a pensar em: como
competir? O que é perder? O que é ganhar?

Trazer as dimensdes que emergem deste modelo para que ele se torne para os alunos
uma pratica de experimentacao e uma pratica simbdlica nas aulas de Educacéo Fisica ao inves
de uma prética alienante (RUBIO, 2009) na busca do bem interno (MACINTYRE, 2001).

Na terceira questdo foi solicitado “Defina com suas proprias palavras o que vocé
entende por uma aula competitiva:”

Nesta defini¢do, salientamos que os alunos se expressaram como entendem a aula
competitiva, ndo soO a partir das oficinas. Os alunos tém uma vasta experiéncia neste modelo
nas aulas de Educacdo Fisica, o que ficou explicito pela necessidade de expor suas ideias a
respeito desse modelo considerando uma vivéncia significativa.

No entanto, o importante para esta pesquisa foi o confronto que a oficina possibilitou
com o que os alunos tinham de experiéncia neste modelo. A forma como foi elaborada a
propria oficina, diferente das aulas, com intuito de incluir todos os alunos e sair do esporte foi
da maior importancia para esta pesquisa. Dessa forma, os participantes puderam pensar sobre
as contradi¢bes existentes neste modelo levando a aprendizagem de Virtudes, conforme
mostra o quadro 06.

Destacaram-se algumas falas que condizem com a experiéncia negativa do Modelo

Pedagdgico Competitivo e a falta de aprendizagem da Etica.

(...) Acho coisa muito agressiva, que a aula deve ser uma aprendizado e ndo
uma competicéo (...) (A5)

A fala acima expressa que neste modelo ndo ha aprendizagem.

(...) E uma aula em que todos pensam em ganhar, eles ndo se preocupam
com quem é excluido, quem ndo sabe jogar. E estranho por mais que seja
unido fora da quadra quando chega parecem outras pessoas. Escolhem quem
joga bem. O pensamento de querer vencer. Isso é uma aula, ndo faz
diferenca que quem ganha ou perde (...) (A7)

A fala do participante acima ressalta a falta de amizade e pouco senso da Justica.

(...) Ser competitiva ela é muito agressiva. E quando ganham se gabam (...)
(A10)
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(-..) A pessoa da valor a quem joga mais e deixam os outros por ultimo e se
sente 0 maioral. Quando um time ganha comeca a humilhar o outro. As
vezes as do grupo ndo se importam com o seu grupo (...) (A11)

(...) Uma aula que visa sempre a vitdria buscando o prémio e elimina os
outros para chegar & vitoria (...) (A15)

A eliminacéo néo foi trabalhada como aprendizagem da virtude.

(...) Por exemplo: na hora de dar uma opinido tem sempre aquela pessoa que
se acha certa. Quando eu participo de uma competicdo eu sou excluida
porque ndo sei jogar (...) (A20)

Todos estes alunos expressaram uma solicitagdo mesmo que de forma implicita ao
ensino da ética e mais precisamente das virtudes da amizade, coragem e justica.

Nestas falas ocorreram conotac¢Ges de cunho ideolégico, nos quais ha internalizagGes
que influenciam a construcdo da identidade do adolescente (ERICKSON, 1972), visto que 0s
jovens buscam relagbes de mutualismos e fidelidades em suas vidas para uma evolucéao
psicossocial na constituicdo de uma ética forte.

Salienta-se também, que nestas falas ha desordem moral (MACINTYRE, 2001), a
qual desencadeia a barbarie social (ADORNO, 2010) refletida nas relagdes sociais em
atitudes de competicdo exacerbada e um individualismo que acarreta conflitos na construcao
da identidade do jovem. Neste caso, as virtudes deixam de serem elementos da vida ética e
podem produzir em muitas praticas o mal, no sentido de a pessoa querer se destacar e vencer
de qualquer modo, o que corrompe a ética. (MACINTYRE, 2001).

Cabe entdo a educacdo também, buscar estratégias para fazer o aluno pensar sobre seu
comportamento para ndo alimentar um comportamento de crueldade perante o outro.

Enfatiza-se mais uma vez a importancia do ambiente sociomoral nas aulas de
Educacdo Fisica. Gallego (2006) destaca que neste ambiente é preciso que o professor ensine
a cooperacdo de modo que os adolescentes colaborem entre si.

Assim como, uma atitude do professor em apreender o conhecimento axiologico
referente ao tema transversal ética criando em suas aulas uma cultura de aprendizado das

Virtudes gerando experiéncias que interfiram no desenvolvimento moral de seus alunos.
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MODELO
PEDAGOCICO
COMPETIT]I

N.1 N.2 N.3 N.4
IDEIAS- CHAVES
“Saber ganhar e saber
perder” X X X X
“Ter capacidade”

“Prazer no ensinar € no
aprender” X X
“Pessoa tem que ter
uma meta” X X X

“Alcangar objetivo” X X X

“Querer vencer” X X

“Aula de disputa” X

“Divertimento” X
“Tem que respeitar o
outro” X X

“Sucesso individual” X

“Visa sempre a vitoria” X

“Buscando o prémio” X X

Quadro 12 - Caracterizacdo do modelo pedagdgico competitivo
N.1 AMIZADE N.2 PERSEVERANGA N. 3CORAGEM N.4 JUSTIGA

Deste modo, os alunos teriam mais vontade de participar da aula de Educacéo Fisica e
uma provavel compreensdo do quanto a componente curricular Educacao Fisica contribui para
a sua formacao.

Passa-se para a analise do quadro 08, pois foi considerado que, a partir da experiéncia
das oficinas, os alunos entenderam o modelo pedagdgico competitivo de forma diferenciada,
sem descaracterizar que ha o vencedor e derrotado, 0 que € a esséncia da competicao
(LOVISOLO, 2001).
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Destaca-se que as Virtudes da Perseveranga, Coragem e Justica apareceram com mais
énfase, devido a presenca de ganhar e perder das dimens@es que acabam interferindo na forma
como os adolescentes vivenciam a Virtude da Amizade.

No entanto, a Virtude da Amizade estd presente embora com menor incidéncia,
aparecendo na forma de cooperagdo existente entre 0s componentes de um mesmo time para
chegar a vitoria e ao reconhecimento de que o outro colega e equipe foram melhores.

Sem duavida, a aprendizagem das Virtudes é um processo continuo e que nesta fase de
desenvolvimento o jovem, ainda ndo alcancou a Identidade Moral (LINS, 2009), a qual esta
em uma profundidade com referéncia ao dominio da Etica, 0 que alcanca com uma
consciéncia de si mesmo.

Contudo, paulatinamente o adolescente passa a entender que pode competir com seu
amigo de forma legitima e a amizade entre ambos continua fiel.

Destacaram-se algumas falas que reafirmaram um novo entendimento sobre o Modelo
Pedagdgico Competitivo.

(...) Uma aula que tem que estar atenta, ter capacidade e o prazer. Prazer no
ensinar e no aprender se ndo, ndo vai dar certo (...) (A3)

Esta fala chama a atencdo para a pratica pedagdgica do professor, em que o prazer de
ensinar passa a significar um sentido de exceléncia para um determinado fim que é a

aprendizagem das Virtudes.

(...) E entre dois grupos com um mesmo objetivo e o que tem melhor
capacidade alcanca o objetivo (...) (A6)

Esta fala remete ao conceito de pratica explicada por Maclntyre (2001), quando
conceitua uma pratica como noc¢do de bens internos, de modo que uma a pessoa se destaque

de maneiras diversas dentro de uma determinada exigéncia e constitua as Virtudes.

(...) Participa de brincadeira que um respeita o outro (...) (A9)

Este modelo é visto nesta fala como possibilidade lGdica e traz o respeito mdtuo, o

qual implica Amizade, Coragem e Justica.

(...) Pessoas tém uma meta; quem chega a meta ganha (...) (A22)
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Este aluno reconhece os critérios, a partir dos quais se chega a meta. Mais uma vez faz
alusdo aos bens internos, isto é, uma pratica tem que ter padrdes de exceléncia e obediéncia a
normas aceitando a autoridade desses padrdes. (MACINTYRE, 2001)

(...) Expressa tudo que a gente quer. Chega préximo da pessoa (...) (A26)

Este modelo tem a possibilidade de aproximar as pessoas e expressar a forma como o
aluno pensa a dimensdo do ganhar e do perder. Considera-se uma acdo de emancipagéo
segundo Adorno (2010) entender e aceitar a virtude da justica no sentido de democracia, na

qual o aluno se expressa e se aproxima dos outros alunos, interagindo socialmente.

(...) Que tenta vencer o outro (A27)

(...) Quando se tem um adversario e tem que supera-lo (...) (A28)

Nestas duas falas, a Virtude da Perseveranca esta onipresente, caracterizando o que
foi falado anteriormente e constitui este modelo.

A seguir, passa-se a analise do Modelo Pedagdgico Cooperativo. Salienta-se que 0s
alunos nunca tinham vivenciado este modelo nas aulas de Educagdo Fisica, o que foi
significativo para a pesquisa, pois considerou-se que este modelo foi relevante para o

aprendizado das Virtudes.



MODELO
PEDAGOCICO
COOPERATIV
N.1 N.2 N.3 N.4
IDEIAS-CHAVES

“Compartilhar, ajudar,
solidariedade” X X X X
“E uma li¢do de vida”

X X X X
“Nao tem pressa que nem na
competi¢ao.” X
“Une todos os alunos”

X X
“Aprendemos a lidar com
todos” X X
“Nao tem preocupacao em
ganhar e perder”. X X
“Na cooperacdo a gente se
protege” X X X
“Vencer juntos”

X X X
“Mistura os grupos das
amizades”. X X
“E mais legal”

X X
“Nao ha rivalidade”

X X
“A gente fica alegre e brinca
mais.” X X

Quadro 13 - Categorizacdo do modelo pedagdgico cooperativo
N.1 AMIZADE N.2 PERSEVERANGA N. 3CORAGEM N.4 JUSTIGA
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Diante do quadro 06, observa-se que a virtude da Amizade se destacou no Modelo
Pedagdgico Cooperativo, 0 que indica ter havido a aprendizagem desta virtude neste modelo.
Confirmou-se por meio da entrevista o que foi evidenciado nas oficinas. A virtude da
Amizade para Maclntyre (2001) envolve a sinceridade e para Aristoteles a Amizade é um
objetivo mais importante que a Justica. No entanto, Maclntyre (2001), fundamentado na
filosofia de Aristoteles, salienta que para a constitui¢do da Justica é necessaria a Amizade em
primeiro lugar.

No Modelo Pedagdgico Cooperativo ha énfase das virtudes da Amizade,
Coragem e Justica.

Ressaltaram-se as falas de alguns alunos que sdo pertinentes a aprendizagem destas

virtudes.

(...) Trabalha com todos os tipos de pessoas, todos 0s gostos e qualidades.
Solidariedade e ajuda. (...) (A4)

(...) N&o tem ganhar nem perder. Na cooperacdo a gente se protege. Unido
que tras coisas boas (...) (A7)

A expressdo se protege atras da virtude da coragem, a qual Macintyre (2001)
salienta como a virtude do cuidado e da preocupacdo que se tem com as pessoas,

comunidades e causas tdo fundamentais nas praticas.

(...) Vocé tem ajuda do colega ou do grupo para vencer. Para participar (...)
(A8)

(...) Unir as pessoas, ndo tem ganhar ou perder. E também ndo exclui
ninguém (...) (A10)

(...) Um grupo que se ajudam o maximo para poder e ajudam 0s que ndo
sabem (...) (A12)

(...) Vencer ndo é o foco principal, mas que todos participam e se divertem
(...) (A13)

(...) E quando cooperam e ajudam. Depende mais do trabalho do grupo do
gue sozinho (...) (A14)

(...) Sdo aulas que vocé trabalha em grupo sempre se esforca. Vencer juntos
(...) (A15)

(...) Vocé busca se divertir e cooperar com seu grupo e reforcando as
relacBes entre voceé e seu grupo (...) (A16)

(...) Aquela que envolve tudo e todos (...) (A19)
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(...) Quando vocé tem que colaborar com as pessoas que estdo a sua volta
para um objetivo comum (...) (A28)

Nota se nestas falas a incidéncia das virtudes da Amizade, Coragem, Perseveranca e
Justica, nas quais o papel do outro é extremamente importante no processo em que a moral
estd se construindo a partir da relacdo com as outras pessoas, isto é, o adolescente sai
progressivamente do egocentrismo inicial e progride para a autonomia (PIAGET, 1977) em
busca de um bem comum (MACINTYRE, 2001).

Estas aquisicdes morais referentes as virtudes se relacionam com o respeito matuo, em
que os adolescentes, em condicdo de novas compreensdes de si mesmo e das pessoas com
guem convivem, vao contribuindo para a constru¢do do pensamento formal e da razdo, ou
seja, uma consciéncia para autonomia.

Enfatiza-se que no Modelo Pedagogico Cooperativo houve interferéncia no
condicionamento competitivo, no qual os alunos estavam envolvidos nas aulas de Educacao
Fisica.

Nesse sentido, 0 Modelo Pedag6gico Cooperativo resultou em aceitacdo de todos,
priorizando os interesses do grupo em aprender a conviver consigo mesmo e com as outras
pessoas. Conforme Piaget (1977), a convivéncia com todos € a esséncia da democracia, que
tende ao respeito mutuo das vontades autbnomas. A Educacdo Moral orienta os alunos, por
meio das virtudes, a esse respeito matuo sem ignorar a complexidade das relagdes humanas
para o desenvolvimento da identidade moral dos jovens.

Da quinta a oitava pergunta se observa a tematica especifica da defini¢do das virtudes
da justica, amizade, coragem e perseveranca. Ressalta-se que a vivéncia no Modelo
Pedagdgico Competitivo e Cooperativo foi considerada como fundamental para entender tais
definicdes.

A quinta pergunta faz referencia a definicdo de Justica. O quadro abaixo explicita

palavras e expressdes sobre esta virtude e por quantas vezes foram evocadas pelos alunos.



JUSTICA N°.
“Ser educada” 2
“Ajuda e solidariedade” 2
“Amor” 2
“Lutar” 2
“Direito” 2
“Independéncia” 1
“Respeito” 1
“Cumprir” 5
“Certo e Errado” 10
“Punic¢ao” 2
“Igualdade” 3
“Nao sabe” 1

Quadro 14 — Definicao de justica
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O conceito da virtude da Justica apresentou maior incidéncia nas expressdes “certa e

errada” “cumprir” e “igualdade”. Estas incidéncias indicam a virtude de Justica pautada em

uma responsabilidade coletiva, um tipo de justica que segundo Piaget (1977), se direciona ao

desenvolvimento do igualitarismo, que se definirA como equidade, a qual consiste em

reciprocidade, propria do respeito mutuo. Observa-se, ainda, a énfase no conceito “certo e

errado” (10) que aponta para uma preocupacdo do agir moral a partir de pardmetros objetivos.

Esta definicdo de Justica é propria da fase do desenvolvimento, permitindo uma

elaboracdo social e politica, a qual se torna pertinente & aprendizagem da Etica dentro do

enfoque da Filosofia Moral, ou seja, de cumprir o bem da comunidade e o bem da prépria

pessoa.
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AMIZADE
N°.

“Ajuda/ solidariedade/ estar junto / 16
apoio”

“aceitagdo/ respeito/amor” 6
“Entender o outro” 4
“Vinculo/melhor sentimento/ base” 5
“Sinceridade/confian¢a/conselho” 4

Quadro 15 - Definicdo de amizade

Considerou-se que a definicdo da virtude da Amizade foi ampliada depois das oficinas
em especial do Modelo Pedagdgico Cooperativo. As maiores incidéncias
“Ajuda/solidariedade/estar  junto/apoio” seguido pela de ‘“aceitagdo/respeito/amor”
evidenciam a virtude da Amizade conforme ja mencionado e segundo Aristoteles esta consiste
mais particularmente em proporcionar afeto e o afeto parece ser o que distingue um bom

amigo.

CORAGEM N°,
“Enfrentar/nao ter medo” 16
“Vontade/forca interior/nao desistir/

“Determinagao” 6
“Vencer na vida/acredita em si” 1
“Ter atitude/fazer” 4
“Buscar o objetivo” 2

Quadro 16 — Defini¢ao de coragem
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Destaca-se que o conceito virtude da Coragem apresenta as maiores incidéncias em
“enfrentar/ndo ter medo”, 0 que € crucial, pois remete a caracteristica do ser adolescente e a
crise de identidade em ter que enfrentar os medos (ERICKSON, 1972).

Ressalta-se que logo na primeira oficina referente ao Modelo Pedagogico Cooperativo

um aluno disse:

(...) D& medo ficar com olhos, tapados, mas eu fiz (...)

Nesse sentido, a Coragem é expressa, conforme Aristételes, pela pessoa corajosa que
suporta ou teme as coisas certas e que mostra autoconfianca. Ja a segunda maior incidéncia
“Vontade/forga interior/ndo desistir/determinagdo” se aproxima da virtude da Perseveranca,

Visto que para perseverar tem que ter coragem.

PERSEVERANCA N.
“Esforcar/conseguir o que quer/nao
desistir/determinacédo/garra/correr atras do 15
objetivo”

“Liderar/executar” 1
“Motivo para existir” 1
“Passar de ano” 1
“Nao sabem” 9

Quadro 17 - Definicdo de perseveranca

A maior incidéncia foi “Esforcar/conseguir 0 que quer/nao
desistir/determinacdo/correr atrds do objetivo”. Esta virtude moral da Perseveranca ndo pode
ser vista e vivenciada isoladamente, assim como Aristdteles para todas as outras virtudes, que
sd0 habitos alcangados na pratica. Aos alunos que responderam que “ndo sabem” a
pesquisadora explicou a partir das situacGes ocorridas durante as oficinas para chegar ao
significado. Estes alunos responderam a outra questdo, de nimero treze desta entrevista, sobre
a virtude da Perseveranca.

Deste modo, a incidéncia maior mostra, conforme o quadro acima, que 0s alunos
entenderam esta virtude. Entretanto, o numero dos que ndo conseguiram definir leva a

reflexdo de maior necessidade da vivéncia das virtudes. Demonstra que 0 ensino e
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aprendizagem da Etica se fazem necessarios desde a insercdo do aluno na escola, o que
interessa a pesquisa, nas aulas de Educagdo Fisica.

A nona pergunta diz respeito a aprendizagem das virtudes na aula de Educacdo Fisica.
“Vocé considera que ha a aprendizagem da Justica, Amizade, Coragem e Perseveranca nas

aulas de Educacao Fisica?”

Sim N3o As vezes
N. 13 N. 3 N.12

Quadro 18 — Ha aprendizagem das virtudes nas aulas de educacéo fisica

Conforme o quadro acima, houve uma incidéncia de treze alunos que consideram que
ha aprendizagem das virtudes, no entanto, dentre estes, cinco alunos (A5, A7, Al5, Al7 e
A18) fizeram ressalvas na virtude da Justi¢a. Destacam-se essas falas.

(...) A Justica ndo é muito aplicada tem pessoas que ficam sentadas batendo
papo e ganham notas maravilhosas (...) (A5)

(...) Haaa!! As vezes, tem aulas de Educagio Fisica que da uma bola e
deixa...Ninguém est4 ai para ninguém. Nos anos anteriores a pessoa era
excluida, o professor marcava quem fazia a aula e pronto, quem nao queria
deixava para la. Aconteceu uma coisa comigo quando fazia a aula, tinha uma
garota que fazia questdo de me humilhar, certo dia desabei de tanto chorar.
Ninguém é bom em tudo. Eu sou boa em Matematica e nem por isso eu a
humilhava (...) (A7)

Na fala deste participante houve de forma explicita, a falta das virtudes e do ensino da
Etica. A aluna reforca a presenca do curriculo recreacionista e a auséncia de intervencéo pelo
professor.

Desta maneira, se considera que um melhor ensino/aprendizagem da Etica, no
contexto escolar, serd possivel por meio da articulacdo dos conteudos relativos a Educacao

Moral e da Educacéo Fisica Escolar.

(...) Justica nem sempre, 0s jogos sdo justos. Ha trapacas, ja a amizade e
coragem sim. Perseveranca também (...) (A15)

Salienta-se que este aluno considerou ndo somente a inexisténcia de justica, mas que
onde héa trapacas ndo ha outras virtudes. O caminho para a aprendizagem da Etica, e

principalmente da virtude da Justica, deve ser calcado em néo trapacear as regras, pois essas
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sdo componentes da lei do jogo que estdo incluidas na lei moral. “Na justi¢a se encontra toda
a Virtude somada”. (Aristoteles, 2009, Livro V, p.148:30) por isso a lei moral, o que lhe

confere significativo peso para o ensino da Etica.

(...) Amizade, coragem e perseveranga sim. Justica mais ou menos (...)
(A17)

Esta fala é semelhante e se justifica na explicacdo acima.

(...) Menos a justica. Porque as vezes a professora ajuda um grupinho que é o
pior, o fraco e ai acaba perdendo para agradar o outro. Acho injustica (...)
(A18)

Esta fala é interessante, visto que se refere a intervencdo da professora no Modelo
Pedagogico Competitivo, e mostra que ndo houve critérios que levassem os alunos a fazer um
julgamento e, a partir deste, um posicionamento coerente e uma tomada de decisdo. (LINS,
2007)

Remete-se a Maclntyre (2001) quando se refere a Justica, a qual requer que 0s
0s outros sejam tratados com relacdo ao mérito e que ndo neguem a Si MesmMo e aos outros
experiéncias de alcangar os bens internos que recompensem 0s que ndo joguem muito bem.

Os participantes que responderam apenas “sim” de maneira pontual,
demonstraram ndo quererem comentar sobre as aulas de Educagdo Fisica, 0 que se
considerou, de certo modo, um receio.

Da décima a décima - terceira pergunta, concernentes a consciéncia dos participantes
guanto pessoas em constituicdo e construcdo de uma identidade moral, apresenta-se um perfil.
Isto revela a importancia do trabalho realizado nas oficinas no que diz respeito ao
autoconhecimento.

A décima pergunta foi “Vocé se considera uma pessoa justa?”’ Conforme quadro

abaixo se pode verificar as incidéncias.

Sim Nao As vezes

N.18 N. 2 N. 8

Quadro 19 — Considera-se uma pessoa justa



“Falar a verdade”

“Nem tudo os olhos enxergam”

“Nao ultrapassar as regras”

“Tento fazer o certo”

“N4do fazer coisas erradas”

“Extrapola, perde o senso de justica’

2

“Admitir o erro”

“Depende do ponto de vista”

“Vejo os dois lados”

“As vezes s6 quero ver meu lado”

“Ver o que esta certo e errado” | “Ninguém ¢ totalmente justo”

Quadro 20 — Por que sdo justas
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Este quadro mostra a incidéncia de dezoito alunos que se consideram uma pessoa justa

em seguida as ideias-chave, representando o porqué de se considerarem justas. Estas respostas

sdo importantes, pois revelam a possibilidade de uma pratica como um ato justo, no entanto a

continua aprendizagem da Etica se faz necessaria para atos de justica. Conforme Aristoteles,

aprender a Justica como virtude perfeita requer a reta razdo e a intencionalidade. As

incidéncias mostradas na fala de oito participantes que ainda ndo se consideravam uma pessoa

justa indica caracteristicas do emotivismo (MACINTYRE, 2001), cuja conceituacdo ja foi

exposta no capitulo 4.

Em relagdo & décima primeira pergunta “Vocé se considera uma pessoa amiga?”,

podem-se observar as respostas no quadro abaixo.

Sim

Nao

As vezes

25

1

2

Quadro 21 - Considera-se uma pessoa amiga

“Ajudo meus amigos”

“Nao soube explicar”

“Dialogo e conversa”

“As vezes ndo sel me relacionar”

“Sentimento por eles”

“Respeito as pessoas”

“N4do saiu criticando”

“Acolho quando estdo precisando

2

“Néo excluo ninguém”

Quadro 22 - Por que sdo amigas



160

A incidéncia de vinte cinco participantes respondendo “sim” a esta ¢ significativa e
retoma o que foi trabalhado principalmente na oficina do Modelo Pedagdgico Cooperativo.
Considerou-se que houve uma conscientizacdo de que se tratava de pessoas amigas, mas que
precisavam fazer desta qualidade moral um habito. Apesar de ressaltarem-se algumas ideias-
chave que incidiram no quadro sobre a Virtude da Amizade, destacaram-se algumas falas que

ratificam essa incidéncia.

(...) Porque eu ajudo meus amigos, dou conselho e consolo quando eles
precisam de todas as formas. Eu me importo com 0s seus sentimentos.
Porgue vocé tem o0 mesmo sentimento que eles tém. Tentar ajudar (...) (A4)

(...) Respeito as pessoas. Sou aquela pessoa que quando o outro esta mau
respeito! Ougo as opinides e ndo saiu criticando (...) (A5)

(...) Acolho guando estdo precisando, sou sincera, falo a verdade, carinhosa,
gosto de proteger e dar abrago (...) (A7)

(...) Tipo assim, se desfazendo de uma pessoa e a outra pessoa ndo deixa
fazer, ndo pode fazer coisas ruins com os outros (...) (A9)

(...) Sempre procuro ajudar e estar préximo. Gosto muito de conversar. E
estendo a mao haja o que houver (...) (A10)

(...) E a minha melhor qualidade. Porque eu dou mais importancia a amizade
do que para mim (A16)

(...) Porque tipo... quando tém amigos bem préximos me contar suas coisas e
eu gosto de dar conselhos. Quando é uma coisa boa eu fico muito feliz (...)
(A20)

(...) Porque com todos os meus amigos estou do lado deles. Quando ganha
ou perde. E dando o melhor de mim (...) (A23)

Assinala-se que nestas falas ha a Virtude da Amizade de acordo com Aristoteles, em
gue a pessoa quer o bem em favor de seus amigos, isto €, sdo amigos no seu sentido pleno, se
amam pelo que sdo. Para que a amizade perfeita exista, se faz necessario conhecer alguém e
tornar-se intimo dessa pessoa.

E ainda, segundo Piaget (1977), existe uma importancia da amizade para o
desenvolvimento moral que permite ao sujeito se colocar no lugar do outro e cooperar,
caminhando para a autonomia moral. Dessa forma, ampliar as interacdes sociais e a
capacidade de se colocar no lugar do outro torna a aprendizagem da Etica mais efetiva.

A décima segunda pergunta se refere “Vocé se considera uma pessoa Corajosa?”
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Sim

Nao

As vezes

N. 10

N. 4

N. 14

Quadro 23 - Considera-se uma pessoa corajosa

“Estar juntos com os outros”

“Nao tenho coragem de

encarar os meus medos”

“O medo vem e eu ndo

consigo enfrentar”

“Nao tenho medo de expressar

meus sentimentos”

“Coloco a palavra medo

antes de tudo”

“Maiores medos eu nao

consigo”

“Nao importa a dificuldade, eu

enfrento”.

“Deixo de fazer muitas

coisas”

“Tenho medo de errar”

”Eu ndo hesito em fazer algo

“E facil me fazer desistir”

“Depende da situagao”

gue quero”

“Tenho uma  forga  para “O medo fala mais alto”

enfrentar uma adrenalina”

“Nao tenho coragem de

falar certas coisas”

Quadro 24: Por que sdo corajosas?

De acordo com o quadro 23 se observa a incidéncia em “as vezes” (14). Nas ideias-
chave destacadas, salienta-se que os adolescentes associaram a coragem ao fato de ndo
vencerem seus medos. Houve uma contradi¢do na forma como os adolescentes definiram esta
virtude (quadro 03), visto que houve uma incidéncia maior na relacdo com a virtude da
Perseveranca, aproximando-se de um estado psicoldgico ligado a inseguranca e ainda a ideia
de Coragem. Avristoteles destaca a virtude da Coragem como o meio-termo em relacdo ao
medo e a temeridade. Nesta virtude ha que se superar a falta de firmeza, ter responsabilidade e
respeito além da capacidade de deciséo.

A incidéncia de dez alunos se considerando uma pessoa corajosa demonstra o
envolvimento de outras virtudes ligadas a virtude da Coragem, como a Amizade,
Perseveranga e Justica, principalmente nas ideias-chave: “Estar juntos com os outros”, “Nao
tenho medo de expressar meus sentimentos” e “Nao importa a dificuldade, eu enfrento”.

No que diz respeito ao estado psicologico, destaca-se o fato de o adolescente estar

vivendo uma crise de identidade, na qual ha certa inseguranca, que se caracteriza, segundo
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Erickson (1972), como a consciéncia de identidade. Existe uma confuséo de identidade com a

forma especial de dolorosa consciéncia do eu, que se prolonga nas discrepancias entre 0 amor

préprio e a imagem ampliada do eu como pessoa autbnoma. Desta forma, as ideias-chave

ressaltadas acima nas respostas de “as vezes” fazem parte desta transicao da consciéncia de

identidade.

Portanto, o ensino da Etica se torna relevante para a formagéo da Identidade Moral dos

jovens e o resultado mostra uma conscientizacdo da coragem para além das aulas de Educacao

Fisica.

A décima terceira pergunta se refere “Voceé se considera perseverante?”

Sim

Nao

As vezes

N. 19

N. 3

N. 6

Quadro 25- Considera-se uma pessoa perseverante

“Estou lutando para ser professora”

“Nao

sabe”

“Estou tentando, suando a camisa para

18s0”

“Eu tenho uma meta em minha vida”

“Se vejo que ndo tem como, ai, nao

corro atras”

“No meu sonho e em tudo que fago”

“Nem sempre eu sei por onde ir”

“Eu gosto de insistir”

“Todos confiam em mim”

“quando eu quero uma coisa eu

busco”

“Nunca desisto”

Quadro 26- Por que séo perseverantes?

A incidéncia de dezenove alunos se considerando perseverantes € significativo como

resultado, pois a propria entrevista conscientizou os alunos desta virtude para a vida, na

relacdo com seus colegas e a relagdo que fizeram com as oficinas executadas. Destacam-se
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algumas falas dos alunos para evidenciar a influéncia da pesquisa na maneira como 0s

adolescentes reafirmam a aprendizagem desta virtude

(...) A pessoa que eu considero importante para ser meu amigo ou amiga eu
insiste, corro atras para me relacionar (...) (A2)

(...) Tento ver o proximo como um novo amigo, mesmo quando nao
conheco, eu quero ajudar, ndo nego ajuda a ninguém (...) (A4)

(“...) Em Educag@o Fisica eu mesmo me ausentei e ndo consegui superar’.
Este participante fez todas as oficinas, mas ndo participava das aulas de
Educacéo Fisica (...) (A7).

(...) Porque eu posso errar umas 10 ou 20 mil vezes, eu continuo tentando
(...) (A14)

(...) Quando ndo consigo sempre corro atras para entender. Por exemplo: nas
matérias quando ndo entendo peco ajuda a meus amigos, vejo na internet,
falo com o professor e é assim em todas as coisas que quero (Al5).

(...) Porque todos confiam em mim”. Esta fala nos remete a Marques (2006)
quando diz que a confianga é o cimento que une uma comunidade. (A16).
(...) Porque luto por uma coisa até o fim, por mais que haja impedimento eu
continuo (...) (A24)

Conforme foi mencionado, para os alunos responderem a esta pergunta a pesquisadora
teve que explicar o significado da Virtude da Perseveranca. Os alunos ao se considerarem
perseverantes se aproximaram da Virtude da Amizade e da Coragem. Nesse sentido, essas

respostas coincidem com as demonstracgdes das falas dos alunos nas oficinas.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

A inspiracdo para a realizacdo desta pesquisa se deve a dificuldade evidenciada no
cotidiano escolar nas aulas de Educacéo Fisica diante do Modelo Pedagdgico Competitivo,
em relagdo a como educar moralmente alunos adolescentes e ainda, como é possivel no
Modelo Pedagdgico Cooperativo provocar situacdes para que a aprendizagem Etica ndo se
tornasse um conformismo, camuflando possiveis conflitos de convivéncia.

Saber conviver esta inserido na dimenséo Etica/Moral, além de que o saber viver esta
implicito ao ato de pensar para que seja possivel emancipar enquanto agente moral. Esta
pesquisa se constituiu da triade Educac&o Fisica Escolar, Curriculo e Etica, e a sua elaboragio
aconteceu a partir de estudos da literatura pertinente para o0 embasamento da referida triade e
da pesquisa empirica com o intuito de estabelecer uma relacdo adequada entre teoria e prética.
(ADORNO, 2010)

As seguintes questdes nortearam esta pesquisa:

(1) O professor de Educacdo Fisica tem conhecimento dos pressupostos
éticos/axioldgicos que Ihe permitam trabalhar a Etica como tema transversal?

(2) Em que Modelo Pedagdgico Competitivo e/ou Cooperativo nas aulas de Educacéo
Fisica se aprende as Virtudes?

(3) E possivel a aprendizagem das Virtudes no Modelo Competitivo?

(4) Na formagcdo Etica/Moral dos alunos ha aprendizagem das Virtudes somente no
Modelo Pedagdgico Cooperativo?

Nesse sentido, o objetivo geral proporcionou investigar como se desenvolve o
ensino/aprendizagem das virtudes na préatica pedagdgica do professor de Educacao Fisica que
utiliza, em suas aulas, o Modelo Pedagdgico Competitivo e Cooperativo e analisar 0s
resultados desse modelo no desenvolvimento moral dos alunos. Esta dissertacdo, como pode
ser observado, responde a estas indagagoes.

A partir deste objetivo geral, foram desdobrados os objetivos especificos cujas
respostas serdo tratadas a seguir.

Para atingir o primeiro objetivo especifico, os instrumentos utilizados nesta
pesquisa foram a observacgéo participante e a entrevista semiestruturada.

Nas observacdes, quanto ao curriculo da Educacdo Fisica, ndo foi identificado o
ensino/aprendizagem da Etica conforme mostrado nas situagdes de aula descritas nas analises

dos dados coletados da professora.
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Na entrevista, a professora respondeu que embasava suas aulas pelo curriculo critico-
superador, curriculo de psicomotricidade e Pardmetros Curriculares Nacionais, demonstrando
contradi¢Ges nas suas respostas em relacao a técnica de observacao.

Quanto ao Tema Transversal Etica nas aulas de Educacéo Fisica, o resultado tanto na
observacdo quanto na entrevista mostrou a auséncia do conhecimento axioldgico/ética, e
consequentemente da abordagem do Tema Transversal Etica na pratica pedagdgica.

Observou-se no curriculo esportivista utilizado pela professora em suas aulas que o
intuito da formacdo moral dos alunos correspondia a uma forma de aconselhamento isolada
do curriculo e que a Educacdo Moral caberia a uma aula especifica, com um professor
especifico dotado de um caréater de doutrinacao.

A realizacdo da pesquisa empirica por meio das técnicas da Escuta Sensivel e da
entrevista trouxe um resultado que confirma a necessidade de um investimento na tematica da
Etica aos professores de Educagio Fisica para a conscientizacdo da Educacio Moral no
ambito educacional.

Para que seja concretizada uma Educacao Fisica pautada no ensino e aprendizagem da
Etica, é necessario que o professor se comprometa a se apropriar dos pressupostos
axiologicos, sem o distanciamento do Tema Transversal Etica, contemplando ainda os
principios de uma educagdo emancipatoria na perspectiva critica para a formacdo do aluno
adolescente.

Para que o segundo objetivo especifico fosse atingido foram utilizadas as técnicas
Escuta Sensivel por meio da observacdo, a Oficina e a entrevista. As oficinas foram
planejadas com a preocupacéo de se relacionar o que fazer com o que alcancar. A pesquisa
empirica por meio das oficinas forneceu dados que foram obtidos por meio da Escuta Sensivel
no espaco de voz dos alunos e com a aplicacdo da entrevista.

Na analise de espaco de voz dos alunos pdde-se observar que houve aprendizagem das
Virtudes tanto no Modelo Pedagdgico Competitivo quanto no Cooperativo. Assim, houve
incidéncias da Virtude da Amizade, Perseveranca, Coragem e Justica no Modelo Pedagdgico
Cooperativo e no Modelo Pedagdgico Competitivo.

Nas situagbes das atividades/jogos no Modelo Pedagdgico Competitivo os alunos
solicitavam dos colegas a virtude da Amizade, enquanto que no Modelo Pedagogico
Cooperativo a virtude da Amizade estava inserida na prépria acao, proporcionando interagdes

sociais significativas, evidenciando uma relagdo de colaboragéo entre os participantes.



166

Ressalta-se que o0 Modelo Pedagdgico Cooperativo proporcionou uma maior
aproximacdo dos participantes da pesquisa, enquanto no Modelo Pedagdgico Competitivo os
alunos vivenciaram a participacdo de todos sem exclusdo das atividades/jogos.

Na oficina nimero quatro houve a premiagdo para as equipes do primeiro, segundo e
terceiro lugar representando um bem externo, mas ao mesmo tempo foi possivel observar a
aquisicédo de bens internos, como foi mencionado. A virtude da Justica se apresentou na forma
de mérito. Nas oficinas do Modelo Pedagdgico Cooperativo ndo houve o bem externo,
somente o bem interno e a Virtude da Justica se apresentou na forma de igualdade e
colaboracéo entre todos os envolvidos.

No Modelo Pedag6gico Competitivo €é pertinente o professor trabalhar
pedagogicamente com o contraste e a dialética; neste modelo houve diversos conflitos na
pratica pedagdgica. Dessa forma, sugere-se que o professor de Educacdo Fisica se beneficie
das situacdes-problemas e das resisténcias dos alunos como incentivo ao debate, reflexdo e
elaboracéo dos alunos adolescentes acerca da aprendizagem da Etica.

De acordo com a fundamentacéo tedrica e os dados da pesquisa empirica apresentados
nesta dissertacao, os resultados deste segundo objetivo foram alcancados. Foi entendida, por
meio das incidéncias das Virtudes da Amizade, Perseveranca, Coragem e Justica, que €
possivel ensinar a Etica no Modelo Pedagdgico Competitivo e Cooperativo, possibilitando aos
alunos diante de situa¢Ges-problema no cotidiano escolar tomarem decisdes de cunho racional
com base em critérios estabelecidos pelo professor de acordo com os alunos.

A entrevista com o0s participantes forneceu dados para a pesquisa empirica depois das
vivéncias das oficinas. O primeiro aspecto referente a esses dados foi de que os alunos
vivenciassem o Modelo Pedagdgico Cooperativo e tiveram a possibilidade de conhecer e
escolher este modelo nas aulas de Educacdo Fisica. O segundo aspecto se referiu ao Modelo
Pedagogico Competitivo, e como ja foi mencionado, a participacdo de todos. O terceiro
aspecto fez mencdo a conscientizacao dos participantes tanto no reconhecimento das virtudes,
enquanto dimensdes morais na construcdo da identidade, quanto na sua definigéo,
confirmando a aprendizagem da Etica.

O resultado a partir destes instrumentos utilizados na pesquisa empirica demonstrou a
reflexdo e prética das Virtudes pelos participantes propiciando a aprendizagem da Etica que
possibilitou um olhar para além das aulas de Educacdo Fisica. Nesse sentido, ha uma
contribuicdo para o desenvolvimento moral dos adolescentes com intuito de constituir sua

identidade para uma vida ética.
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Para atingir o terceiro objetivo especifico foram utilizadas as trés técnicas nesta
pesquisa empirica. Importante salientar que de acordo com a fundamentacdo tedrica desta
pesquisa, em especial a filosofia moral das Virtudes de Aladair MaclIntyre (2006) explica ndo
haver dilema moral, isto porque em cada problema existente é possivel descobrir critérios
hierarquizados que norteiam as decisoes a serem tomadas.

O Emotivismo presente em toda sociedade, do qual ha reflexos nas instituicdes
sociais, faz acreditar que ha dilema moral. Dentro de uma comunidade, no caso da escola, 0s
dilemas morais devem ser analisados segundo principios de critérios para ndo ocorrerem
decisdes de juizos morais que ndo passam de preferéncias e expressdes de sentimentos.
(MACINTYRE, 2001).

Desse modo, um curriculo na contemporaneidade podera priorizar a perspectiva critica
com um intenso didlogo que favoreca as interacbes, mesmo com diferentes tendéncias
curriculares avangando em torno de problemas e projetos referentes a pratica curricular no que
tange ao ensino da Etica.

Ressalta-se a cultura na contemporaneidade como eixo central no processo educativo,
assim como o conceito de hibridismo nas contribui¢es dos Estudos Culturais como principal
aspecto da discussio do curriculo mostrando que é possivel o ensino e aprendizagem da Etica
(MACEDO, 2006). Desse modo, a filosofia moral das Virtudes se insere nas questdes
contemporaneas do curriculo.

A partir dos resultados obtidos nesta dissertacdo, fica entendida a necessidade de uma
formacdo continuada ao professor de Educacdo Fisica, no que se refere as discussdes
contemporaneas do curriculo com a filosofia moral.

No que diz respeito aos temas da contemporaneidade, destaca-se 0 processo de
inclusdo como impulsionador de mudancas na préatica pedagogica da professora de Educacgédo
Fisica no que seria um dilema moral em suas aulas.

O processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia visual incentivou e potencializou
esta pesquisa empirica, visto que esta foi um eixo significativo para reflexdo e decisdo na
pratica pedagogica da professora de Educacdo Fisica. A constatacdo de que o Modelo
Pedagdgico Cooperativo, o qual ndo existia em suas aulas, da mesma forma que o Modelo
Pedagogico Competitivo excluia alunos de suas aulas possibilitou algumas mudangas na
pratica pedagdgica, que mostram um resultado parcial nesta pesquisa, porém significativo no

ambito do curriculo face ao que se denomina dilema moral.
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No decorrer da pesquisa houve mudangas na acdo da professora, nitidamente
observadas, principalmente depois da entrevista e a execugdo das duas primeiras oficinas
elaboradas para esta pesquisa.

Ressalta-se que houve por parte da pesquisadora interferéncias por meio de
questionamentos, conforme foi explicitado nas analises. A partir da técnica da Escuta
Sensive,l Lins (2004) prop6s uma modificagdo conforme circunstancia em graus e modos,
mas que devem ser julgados adequadamente para possibilitar aos pesquisadores um
conhecimento pessoal de cada sujeito envolvido na pesquisa para 0 encaminhamento da
aprendizagem das virtudes. Nesse sentido, a pesquisadora questionava a professora com
objetivo de provocar reflexdes referentes a sua pratica pedagogica.

Ha dois pontos significativos que marcam a acdo da professora em sua préatica
pedagdgica sobre a tematica Etica/Moral. O primeiro ponto significativo observado foi uma
mudanca marcada pelo processo de inclusdo das alunas com deficiéncia visual nas aulas de
Educacdo Fisica como relevante resultado, ou seja, um despertar do ensino da Etica na acio

pedagdgica desta professora. Como se pdéde salientar em sua fala:

(...) Dentro do que eu vi. Vocé me trouxe coisas novas. Eu observei que a
turma gostou de participar ap6s conversar com eles. Vocé incluiu em todas
as atividades as meninas com deficiéncia visual que eu sempre tive
dificuldade de inclui-las nas atividades, principalmente nos jogos
cooperativos pude observar que elas foram convocadas e auxiliadas desde o
momento inicial da aula (...)

O segundo ponto significativo foi a mudanca no instrumento de avaliacdo, o qual se
compunha de prova escrita passando para pesquisa em grupo com apresentacdo tedrica e
prética de temas do conteudo da Educacdo Fisica. Dessa forma, a professora fez referéncia ao
curriculo da cultura corporal, possibilitando um maior conhecimento dos contelidos
pertinentes a este curriculo, além da participacdo de todos os alunos na pratica.

No momento em que a professora envolve todos na pesquisa com o objetivo de
avaliar, houve reflexdo da abordagem curricular de como se sensibilizar para o ensino da
Etica. Desse modo, considerou-se o resultado relevante para a pesquisa por contribuir para
possivel mudanca na préatica pedagdgica desta professora de Educacgéo Fisica.

No que tange a pratica das Virtudes em suas aulas, houve uma tentativa ainda que
timida de se efetivar devido a auséncia de um conhecimento sistematizado sobre o Tema
Transversal Etica. Enfatiza-se que a capacidade de manter a integridade da pratica depende do

modo como as s&o praticadas. O ensino da Etica por meio das Virtudes é fundamental, pois



169

estas sdo suportes sociais, que sustentam formas institucionais de praticas, tanto nas aulas de
Educacdo Fisica como na escola e para a vida ética dos alunos.

Desse modo, é importante salientar que a professora estd inserida em um sistema
educacional, o qual exigiu outras competéncias e que muitas vezes a distanciou do
conhecimento especifico de sua area para seguir principios estabelecidos pelo programa
anteriormente explicado. E ainda o fato de a escola participar deste programa, o qual se
propunha trabalhar com eixo de valores humanos, em que um unico professor era responsavel,
impediu neste caso, a possibilidade do Tema Transversal Etica ser considerado contelido nesta
Unidade Escolar e nas aulas de Educacéo Fisica Escolar .

Trazemos parte do resultado da pesquisa de Gallego (2006) sobre a representacdo que
alunos tém de seus professores no ensino do desenvolvimento moral, com o intuito de
corroborar com os resultados desta pesquisa empirica. Destacam-se as caracteristicas dadas
por esses alunos como necessarias ao professor ideal para o desenvolvimento moral.

1) Estabelecer uma relacdo de amizade, troca afetiva e respeito mutuo com o
aluno, com espaco para expressdo livre, com ambiente de cooperacdo, em que seja possivel
discutir questdes tedricas e particulares.

2) Ter dominio do conteido que vai trabalhar.

3) Saber auxiliar o aluno em sua construcao de conhecimentos, sendo eficiente em
sua tarefa.

Pode-se concluir que a relacdo professor-aluno faz a diferenca, assim como seu
aprofundamento tedrico nos pressupostos axiologicos na constituicdo do desenvolvimento
moral dos alunos adolescentes. No curriculo da Educacdo Fisica salienta-se a importancia de
Se pensar em como se organizam 0s conhecimentos e experiéncias nessas aulas, que envolve
ter uma visao do curriculo além das prescricdes e de reproducdes que devem ser superadas.

Pensando no curriculo da Educacdo Fisica na contemporaneidade, se faz necessario
conhecer em quais barbéries sociais e as desordens morais convergem no cotidiano escolar de
formas diferenciadas.

Nesse sentido, uma comunidade preocupada com o bem comum é uma comunidade na
qual todos dao e recebem na justa medida, ou seja, o professor busca uma préatica pedagdgica
consciente na tarefa de educar eticamente, em que sua acdo moral seja coerente com o fazer

pedagdgico.
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APENDICE A

REDE MUNICIPAL DE ENSINO DO RIO DE JANEIRO

ROTEIRO DE ENTREVISTA QUE SE DESTINA AO PROFESSOR
Nome (opcional):
Idade:
CRE:
A) CARACTERIZACAO DO SUJEITO

1- Ha quanto tempo vocé atua na Rede Municipal de Ensino?

a.()0abanos b.()5al0anos c.( )10a15anos d.( )15 anos ou mais

2- Qual (ais) curriculo(s) a seguir sua aula de Educac&o Fisica Escolar esta inserida?
a. ( )curriculo Esportivista b. () curriculo da psicomotricidade

c. ()curriculo desenvolvimentista d. () curriculo construtivista-interacionista

e. ( )curriculo critico-superadora f. (') curriculo critico-emancipatério

g. ( )curriculo satde renovada h. ( ) Parametros Curriculares Nacionais
Outros. Quais?

B) CARACTERIZACAO DA TEMATICA

3- Vocé considera a aprendizagem da ética/educacdo moral importante nas suas aulas?

4- VVocé conhece o tema transversal ética do parametro curricular nacional?

5- Vocé abordada o tema transversal ética/educacdo moral em suas aulas de Educacao Fisica
Escolar?

6- O que vocé entende por aprendizagem da educagdo moral?

7- O que vocé entende por virtudes?

8- Suas aulas de Educacéo Fisica Escolar tém enfoque em que modelo pedagdgico?
a. () competitivo b. ( ) cooperativo c. ( ) competitivo e cooperativo.

9- Destaque pontos positivos e negativos no modelo competitivo nas aulas de Educacéo fisica
Escolar?

10- Destaque pontos positivos e negativos no modelo cooperativo nas aulas de Educacao
fisica Escolar?

11.Existe alguma observacéo que vocé queira fazer que ndo foi contemplado e que vocé
acredite ser importante para essa pesquisa?

12- Ha alguma observacao e comentario que vocé pensa ser importante para a pesquisa.
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APENDICE B

ROTEIRO DE ENTREVISTA QUE SE DESTINA AO ALUNO

Idade:

Sexo: () feminino () masculino

1-Vocé participa das aulas de Educacao Fisica?

a. ()simb.() b.()asvezes c. ( )nédo

d) Qual tipo de aula que vocé mais gosta?
a. () cooperativa —atividade de compartilhar, unir pessoas, despertar a coragem, tem pouca
preocupacdo com fracasso e sucesso, a outra pessoa é um parceiro e elimina a agressao fisica.
b. ( ) competitiva — atividade em que hd um sentimento de derrota e sucesso, ndo tem
solidariedade entre todos os participantes, héa divisdo em grupos buscando sucesso individual
e ajudam-se mutuamente com menor freqiiéncia.

c. () cooperativa e competitiva.

e) Defina com suas proprias palavras o que vocé entende por uma aula competitiva:

f) Defina com suas proprias palavras o que vocé entende por uma aula cooperativa:
g) Defina com suas proprias palavras o que vocé entende por “justica’:
h) Defina com suas proprias palavras o que vocé entende por “amizade”:
7. Defina com suas proprias palavras o que vocé€ entende por “coragem”:
8. Defina com suas proprias palavras o que vocé entende por “perseveranga’:
9. Vocé considera que ha a aprendizagem da justica, amizade, coragem e perseveranga nas
aulas de Educacdo Fisica?

10. Vocé se considera uma pessoa justa?

a.()simb.( )néo



Por que?

11. Vocé se considera uma pessoa amiga ?
a.()simb. () néo

Por que?

12.Vocé se considera uma pessoa corajosa?
a.()sim b.()néo

Por que?

13. Vocé se considera perseverante?
a.()simb. () néo

Por que?
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APENDICE C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Sr (a) responsavel pelo aluno (a) --convido seu

filho (a) a participar do projeto de pesquisa intitulado: Aprendizagem de Virtudes e o

Desenvolvimento Moral nas aulas de Educacédo Fisica Escolar; tem como objetivo investigar como se

desenvolve a aprendizagem das virtudes (justica, amizade, perseveranca e temperanga) nas aulas de

Educacdo Fisica. A responsavel pelo projeto de pesquisa é a professora de Educacdo Fisica Ana Lidia

Felippe Guimardes da Rede Municipal do Rio de Janeiro, de matricula 10/166312-9.

1) A professora/pesquisadora aplicard questionario/entrevista que tem perguntas que informam sobre

qual o tipo de aula que o aluno (a) gosta (competitiva e/ou cooperativa) e 0 que ele pensa sobre as

virtudes- No més de novembro de 2011 .

2) A professora/pesquisadora dinamizard duas oficinas (atividades relacionadas ao conteldo da

Educacéo Fisica) - No més de julho e no més de outubro de 2011.

3)A participacdo na pesquisa ndo implicard custos e despesas. A participacdo dos alunos (as) é

inteiramente voluntéria, isto é o respectivo responsavel do aluno (a) e o proprio aluno (a) devera se

sentir livre para participar e desistir desta a qualquer momento.

4)O conteudo do questionario/ entrevista e da oficina serdo utilizados integralmente ou em partes, para

finalidades da pesquisa , e atividades que ajudem outros professores.

5). Nao havera a exposi¢ao publica do nome dos (as) alunos (as), sendo sua identidade preservada.
Neste sentido, CONCORDO que 0 aluno @)

participe cooperando com a pesquisa: A

Aprendizagem de Virtudes e o Desenvolvimento Moral nas aulas de Educacdo Fisica Escolar.

Estou ciente que estou livre para saida da pesquisa a qualquer momento, se assim desejar. E estou

recebendo uma coOpia assinada deste termo.

Rio de Janeiro, de de 2011.

Assinatura do responsavel do aluno (a)

Assinatura da Pesquisadora- Prof.2 Ana Lidia Felippe Guimarées.
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APENDICE D

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Eu, , portador do CPF n.° e
matricula professor @ da Escola Municipal
da Rede Publica do Municipio do Rio de Janeiro.
CONCORDO em participar da pesquisa de dissertacdo de Mestrado em Educacdo intitulada:
Aprendizagem de Virtudes e o Desenvolvimento Moral nas Aulas de Educacdo Fisica
Escolar, da Prof® Ana Lidia Felippe Guimardes da Rede municipal do Rio de Janeiro, de
matricula 10/166312-9. Orientada pela Prof® Dr® Maria Judith Sucupira da Costa Lins do
programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro.
1)Instrumento de coleta de dados com técnica de questionario/entrevista em que vocé
professor tem a identificacdo opcional,

2)O restante do questionario/entrevista consta sobre temas referente ao curriculo, Educacéo
Moral, parametros curriculares/tema transversal e modelo pedagdgico;

3)Sua participagdo na pesquisa ndo implica custos e ndo havera nenhuma forma de
pagamento.

4)O Sr (a) professora devera se sentir livre para desistir desta a qualquer momento do curso. A
pesquisadora podera retira-lo (a) a qualquer momento, se julgar que seja necessario para seu
bem estar;

6)O contelido desse questionario/entrevista sera utilizado integralmente ou em partes, sem
restricOes de prazos e limites de citacOes, para finalidades de pesquisa académica e atividades
de formacdo continuada de professores e profissionais da educacdo; havera a divulgacdo de
relatdrios, artigos e apresentacdes elaborados a partir do material produzido;

7)N&o havera a exposic¢do publica do nome do professor (a) participante, sendo sua identidade
preservada. A posse e guarda dos registros sdo exclusivamente da Prof?® Ana Lidia Felippe
Guimaréaes.

Neste sentido, CONCORDO em participar e cooperar com a pesquisa: A
Aprendizagem de Virtudes e o Desenvolvimento Moral nas aulas de Educagdo Fisica Escolar.
Estou ciente que sou livre para sair da pesquisa a qualquer momento, se assim desejar. E estou
recebendo uma copia assinada deste termo.

Rio de Janeiro, de de 2011

Assinatura do professor (a) participante

Assinatura da Pesquisadora
Prof.2 Ana Lidia Felippe Guimaraes.
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