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RESUMO

Este trabalho tem como propédsito compreender e aprofundar melhor as re-

lagbes entre o plano das agbes motoras e o plano das representagbées mentais,

tendo em vista a busca da superagdo da concepg¢ao dualista em Educagao Fisica.

Procura expressar inicialmente a trajetoria pessoal e profissional que motivou as
discussdes aqui evindenciadas. A seguir, no MOVIMENTO PRESENTE, situa o
enfoque metodolégico e paradigmatico que norteou a presente investigagdo. As
questdes propriamente ditas passam a ser analisadas no item PARA DENTRO E
PARA ALEM DO MOVIMENTO, que pretende uma revisdo das bases anatémicas e
fisiolégicas dos assuntos que embasam o movimento humano, buscando ligagdes
com as idéias dos neurocientistas chilenos MATURANA e VARELA por entender
que ha profundas aproximagdes com as idéias de PIAGET e, por conseguinte, com
a proposta deste estudo. As discussdes especificas que procuram desvelar as re-
lacbes acima mencionadas apoiam-se teoricamente na epistemologia genética de
PIAGET e sdo0 desenvolvidas a partir da analise do periodo sensoério-motor, enten-
dido neste trabalho como a prépria génese da motricidade humana. Concluindo,
este estudo remete para o que se caracterizou como movimento emergente, consi-
derando que as vinculagdes apontadas encaminham outras questbes, como a
perspectiva de buscar a psicogénese da motricidade humana, na hipotese de que
se possa compreender a linguagem corporal como um sistema de signos e de que
se possa encontrar analogias entre a logica do desenvolvimento cognitivo proposta

por PIAGET e a légica que perpassa a organizagéo das praticas corporais sistema-

tizadas.




ABSTRACT

This study is aimed at understanding and deepening the relations
between the motor actions plane and the plane of the mental
representations, having in mind the search for a new and not dualistic
conception for Physical Education. It attempts, initially, to express the
personal and professional path which has motivated its question. Next, in
PRESENT MOVEMENT, it provides the methodological and paradigmatic
approach which has guided this investigation. The questions themselves are
analysed under the part entitled INSIDE AND BEYOND THE MOVEMENT
where it intends to review the anatomic and physiological basis of the
questions which are foundations for the human movement, trying to set up
relations with the ideas of the Chilean neurocientists MATURANA and
VARELA for it is understood there are deep similarities to PIAGET's ideas
and, consequently, to the objective of this study. The specific questions
which attempt to show the relations mentioned above are theoretically
supported by PIAGET’s Genetic Epistemology and are developed from the

analysis of the motor-sensorium period, regarded is this study as the genesis

of the human movement. Finally, this study takes us to the emerging

movement, once the relations pointed out create other questions, like the
perspective of searching for the psycogenesis of the human movement if we
can understand the body language as a sign system and if we can find
relations between the cognitive development logic introduced by PIAGET

and the logic that passes by the organization of systematized body practices.
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1. MOVIMENTO INICIAL

Minha trajetéria de vida foi sempre estreitamente ligada com o brin-

car, com o aprender e com o ensinar... Filha de professora, nascida e criada
ha pequena cidade de Quarai, fronteira oeste do Estado, desde cedo mi-
nhas relagdes com o mundo se deram através do brinquedo livre, nos pa-
tios, nas ruas, nas pragas, nos rios, e através da escola, onde os vinculos
com o conhecimento sistematizado se alternavam com as horas de recreio
e, mais tarde, com os jogos e competigbes nas quadras esportivas.

Lembro que na segunda série primaria tive um professor de Educa-
¢do Fisica cujas aulas me seduziram.

Nem sei bem por que aquele professor (Adalberto) esteve a exercer
sua pratica docente em um grupo escolar, uma vez que tal situagao nao era
comum (aligs, ainda hoje nao é!). As aulas de Educagéo Fisica comegavam
no Ginasio, e, na minha cidade, mesmo nesse nivel de escolaridade, eram
poucos os professores especializados ou titulados. Mas a verdade € que, ali,
resolvi o que queria ser quando crescesse - professora de Educagéo Fisica.

Minha profunda identificagdo com as atividades fisicas transcorreram
de forma harmoniosa com o grande comprometimento que dedicava as ati-
vidades intelectuais. E assim me constitui enquanto pessoa, entre o brin-

quedo e o tema, entre o jogo e o estudo, entre o ludico e o compromisso.

Uma constante alternancia, que hoje paro para repensar...




Na continuidade do caminho que escolhi, fiz a Escola Normal em mi-
nha cidade e, em seguida, o Curso de Educagéo Fisica na Universidade Fe-
deral de Santa Maria. De certa forma, era a materializagédo de um sonho, a
concretizagdo de uma escolha, a substantivagdo de um prazer, a adjetiva-
¢ao de uma fungao a ser exercida. Isso representava dar prosseguimento a
uma trajetéria dindmica, plena de movimento, estudo, ludicidade, que se
consubstanciaria nas praticas corporais que iria realizar, possibilitando a
aquisicdo de uma maior “performance” técnica e aprofundamento dos co-
nhecimentos que iriam subsidiar meu futuro ensinar.

Ensinar!... Ao longo das atividades docentes realizadas em escolas
de 12 e 22 graus e de Didatica Especial na Habilitagao Magistério e em uma
Escola Superior de Educagédo Fisica (39 grau), meus primeiros questiona-
mentos e reflexdes tiveram como centro o ensino da Educacgédo Fisica. As-
sim, a par das leituras que permitiram fazer a critica de minha prépria prati-
ca, passei a buscar um novo caminho que me possibilitasse reconstruir nao
s6 a agao docente - que exercia nos patios onde atuava - mas, também,
orientar melhor a formagéo daqueles alunos que iriam ser professores.

E nessa caminhada em busca de uma perspectiva pedagoégica para a

Educagéo Fisica que correspondesse tanto as contingéncias histéricas, so-

ciais e politicas da realidade educacional como a meus proprios anseios,
deparei-me com outros questionamentos, outras duvidas que diziam respei-
to a aprendizagem/desenvolvimento e que também precisavam ser respon-
didas para que pudessem dar suporte, fundamento, as questdes do ensino.

Ora, na medida em que tive clareza de que ensinar era uma das faces de




um processo que interagia com o processo de aprender, percebi que questi-
onar, entender ou explicar questdes sobre o ensino passavam também pelo

questionamento e pela compreensdo de questoes sobre aprendiza-

gem/desenvolvimento - a outra face do processo dindmico e dialético ensi-

no-aprendizagem.

Ao ingressar no curso de Mestrado do Programa de Po6s-graduagéo
em Educacao da UFRGS, tive o firme propésito de aprofundar e estender os
conhecimentos necessarios que permitissem desenvolver uma dissertacao
capaz de dar conta das questdes que vinha me propondo a entender para
poder explicar e aplicar. Uma agéo que se constitui em busca e testemunho
de alguém que se colocou no interior de uma situagéo-problema e proble-
matizadora, primeiro como aluna e depois como professora, mas cada dia
mais como pesquisadora, e dai emergiu a ansia de vislumbrar e apontar um
caminho que contribuisse ndo s6 para questoes especificas da Educagéo
Fisica, mas também da Educagao, vista sob um enfoque mais amplo.

Desde os primeiros ensaios, onde pretendia explicitar o problema
central ou a questdo de fundo que me levava a realizar este trabalho, o eixo
principal de minhas indagagdes se dirigia a busca de relagoes entre desen-
volvimento cognitivo e desenvolvimento motor através da Epistemologia Ge-
nética de Piaget.

Ao ler um de meus escritos, a professora Terezinha Flores (minha
orientadora), sugeriu que essa expressao fosse colocada de uma forma me-
nos dicotdmica, ou seja, desenvolvimento motor/cognitivo, que subentende-

ria uma relagdo muito mais de aproximagéo do que de exclus&o ou ruptura.




Tal forma foi contestada, ou nao foi aceita, pelo professor Fernando Becker,
que reiterou a expressao inicial (desenvolvimento motor e desenvolvimento
cognitivo) sob o argumento de que desenvolvimento motor e desenvolvimen-
to cognitivo ndo sao a mesma coisa.

Num contato que tive com o professor Jodo Batista Freire, por ocasi-
do do 1% Congresso Internacional de Atividades Fisicas do Mercosul em
Santa Maria - RS, no final do més de abril de 1995, o mesmo também se
manifestou a respeito de tal questéo, apontando, como Flores, o carater di-
cotémico subjacente @ mesma, sugerindo que o problema fosse colocado da
seguinte maneira: qual a relagdo existente entre o plano das agbes motoras
e o plano das representagbes mentais?, considerando que, no seu entendi-
mento, para Piaget desenvolvimento cognitivo ndo é diferente de desenvol-
vimento motor.

Reputo importante mencionar estes fatos por entendé-los significati-
vos dentro de meu préprio processo de construgdo e entendimento da
questdo que me proponho aprofundar. Nao pretendo discutir aqui a forma
como cada um dos professores citados entende o problema, mas creio que
tal fato ilustra e permite dimensionar a complexidade do tema estabelecido,
o que de certa maneira me assusta, mas também me desafia.

Opto pela ultima alternativa por considera-la (como Flores e Freire) menos

fragmentaria e mais totalizante, e muito mais coerente com as reflexdes que

experimento ao longo deste trabalho. Espero, ao final do mesmo, poder

afirmar algumas certezas, ja que no momento estou muito mais convicta de

minhas duavidas.




2. MOVIMENTO PRESENTE

No Movimento Inicial, procurei retomar pontos de minha trajetéria

pessoal naquilo que diz respeito ao processo que fez parte da caminhada
que me permitiu avangar e chegar a este momento, em que passo a
“conjugar” minhas agdes ndo mais com referéncia a um tempo passado,
mas enfocando um agir presente, que ndo se desvincula desse passado,
mas pretende encaminhar novas perspectivas para o futuro.

Neste Movimento Presente, que também poderia se chamar Movi-
mento Metodolégico, abordo o paradigma no qual se apéia esta dissertagao
e os questionamentos que serado analisados qualitativamente nos moldes da
Escola de Genebra, ao longo de todos os movimentos posteriores.

Preocupada com o processo ensino-aprendizagem nas aulas de Edu-
cacgéo Fisica, cujo elemento fundamental &€ o movimento corporal humano, o
qual se sistematiza através de diferentes praticas como a danga, a ginastica,
o esporte, o jogo, e, também, de outras formas expressivas ou ludicas,
como expressdo corporal, dramatizagdes, brincadeiras, biodanga, brinca-

danca etc., deparo-me com as duvidas que instigam minhas reflexdes e me

levam a indagar:

- Qual a relagdo existente entre o plano das agGes motoras

e o plano das representagbes mentais?




- Em que medida, ou de que modo o ensino da Educagéo
Fisica pode contribuir para que movimento e pensamento possam

coexistir de forma néo dicotomizada, ou seja, interacional?

Nao se trata de apontar a supremacia de um sobre outro. Quando
pretendo buscar as relagdes entre o plano das agdes motoras e o plano das
representagdes mentais, passando pelas questdoes de aprendizagem, penso
que a velha dicotomia corpo-mente possa estar ai subjacente. Assim, fico a
pensar: Como nega-la? Sera esta minha intengéo? N&o sei! Ou melhor, nao
sei se se trata de nega-la ou se & o caso de analisa-la sob outra 6tica, em
que talvez ndo existam dicotomias, e, portanto, ndo haveria o que negar.
Talvez uma de minhas intengbes seja romper com uma concepgao que re-
presenta, na verdade, as idéias de um paradigma que tudo divide, tudo hie-
rarquiza, tudo reduz... Penso que neste estudo me proponho a buscar uma
outra leitura, que nao anule as diferencas, mas que as compreenda. Uma
leitura em que constatar diferengas néo signifique necessariamente apontar
ordens de importancia, ou seja, hierarquizar. Creio que é algo como a rela-
¢do homem-mulher, tao discutida, hoje, a partir dos estudos do género -
masculino e feminino. E preciso entender as diferengas, ter consciéncia de
que elas existem, mas perceber até que ponto s&o definidas a partir de uma
ideologia que é histérica em nossa sociedade - o machismo. Tal fato con-

tamina nossa subjetividade ao ponto de néao reconhecermos, muitas vezes,

que as relagbes de poder ja vém de antemao determinadas por uma domi-

nacdo masculina em conseqiiéncia de nossa prépria subjetividade.




Boaventura de Souza Santos, em sua palestra “Universidade, Ciéncia
e Utopia no Novo Século”, por ocasido da Aula Magna da UFRGS, em

23/3/95, afirma que um dos grandes problemas criados pela Modernidade €

o seu proprio modelo cientifico, que tem maior capacidade de agir do que de

prever. Para ele, os problemas modernos ndo poderéo ser resolvidos com
solugbes modernas. Para ele, é preciso criar uma nova subjetividade que
permita o surgimento de uma reagdo emancipatoria capaz de encontrar no-
vas e possiveis solugdes para as crises existentes.

Penso que a busca, a necessidade de caminhar ao encontro de uma
outra subjetividade é que permitirda uma nova leitura, um outro entendimento
de arcaicas - mas ainda tao presentes - concepgdes que dominam o pen-

samento atual.

”1

Na entrevista “O herdi na janela”’ , encontro um fato que ilustra as

idéias que aqui coloco.

Amyr Klink, paulista de 38 anos, fala de suas aventuras como nave-
gador, do sucesso que vem obtendo com seus livros e palestras sobre as
viagens realizadas a bordo do barco “Paratti”, e, também, das solicitagdes
que vem obtendo por parte de empresarios que buscam suas idéias sobre
planejamento, definicao de metas, motivagéo e organizagéo de equipes.

Mas o que realmente me chamou a aten¢&o, de certa forma mexeu
com minhas verdades e provocou a relaggo com as questées em estudo foi

um ponto mencionado ao responder duas perguntas formuladas pelo entre-

tsto Ene 1263, p. 6, 1993.




vistador Ronaldo Franga, as quais passarei a transcrever, ressaltando que

as mesmas nao sao consecutivas, mas se encontram na ordem a seguir:

Isto E - Qual foi a grande ligao de suas viagens?

Amyr - Tem um monte de coisas que vocé apren-
de. A principal delas é que ndo é necessario
ter experiéncia para fazer algumas coisas
dificeis. O mais importante é ter vontade de
fazer, dedicagéo, esforgo.
- O que falta as empresas?
- Eu acho que o que falta hoje é a capacida-
de de colocar em prética as idéias, correr
riscos, pbér os pés no chéo, avaliar cuidado-
samente. Qutra religido que existe hoje, que
acho até enaracada. € que para ftudo eles
cobram experiéncia. Eu acho que a experi-

éncia ndo é mais um atributo tdo importante.
A vontade de fazer é muito mais importante.

Principalmente numa época de grandes
transformagdes, com o avango da comuni-
cagdo e da informagdo. Isso é o que faz a
diferenga entre os meus projetos e tantos
outros que fracassaram e eram 6timos. E a
vontade de receber os problemas e resolvé-

los. A capacidade de encontrar inovacoes _.
(FRANCA, p. 5e6)

Sublinhei, dando destaque, os aspectos-chave da fala deste cidadao
que, sem ser nenhum socidlogo ou filésofo da pés-modernidade, expressa
com tanta clareza uma idéia que se contrapde a um principio consagrado
pelo paradigma cientifico da modernidade - a experiéncia como fator de

competéncia, e aponta para uma outra verdade, no meu entender ao encon-

tro de um outro paradigma.

“Um paradigma € um tipo de relagdo muito
forte, que pode ser de conjungéo ou de dis-
jungdo, logo, aparentemente de natureza
légica, entre alguns conceitos-mestres; este




tipo de relagdo dominadora determina o cur-
so de todas as teorias, de todos os discur-
sos que o paradigma controla. O paradigma
é invisivel para quem sofre os seus efeitos,
mas é o que ha de mais poderoso sobre su-
as idéias” (MORIN, p. 31)

A experiéncia, do modo como tem sido valorizada e de certa forma
institucionalizada, cheira aos rangos do empirismo associacionista, da psico-
logia comportamentalista, da pedagogia tecnicista, do receituario, do modelo
a ser seguido, da reprodugado alienante. Encontra-se, assim, no ambito do
paradigma cientifico caracterizado pelo reducionismo e pela fragmentacao,
através dos principios de objetividade e racionalidade ferrenhamente opos-

tos a outros, incompativeis com a idéia de ciéncia segura, infalivel, marcada,

pela certeza, que tem impregnado todas as instancias e segmentos educa-

cionais, empresariais e politicos da nossa sociedade. Tais principios promo-
vem o sepultamento de um ser irremediavelmente criativo e criador, que
passa a ser amordagado em nome de uma possivel eficiéncia ou compe-

téncia que nada mais é do que a eliminagéo da luta de permanecer livre na

sua essencialidade (esséncia existencial).

“As mudangas na sociedade que constituem
melhora na qualidade de vida passam por
uma quebra com a modernidade no interior

~ de cada um e de todos - é necessaria a cria-
cdo de dispositivos que sirvam de interces-
sores para a formagdo de uma outra subje-
tividade “ (ROLNIK, 1993, p. 236)




A quebra apontada por Suely, que deve ocorrer no interior de cada
um, & o que perpassa o discurso que se coloca na resposta de Amyr, no
sentido de romper com a velha estrutura, apostar ndo mais no mecanicismo,
na reproducdo, na linearidade, no dogmatismo, na certeza do ser, mas na
potencializagdo do permanente devir. Na medida em que cada individuo
deixar de ser o papel em branco, a mercé unicamente das implicagbes ex-
ternas que determinardo o texto a ser impresso, passara a constituir-se
como sujeito, como ser construinte (que constréi e se constrdi, consigo, com
o outro e com o mundo) que escrevera o seu texto em co-autoria ou com a

coadjuvancia de todos os elementos que perpassam este processo, num

carater construtivista e heterogenético” .

Ai reside a novidade que encontrei na aprendizagem que Klink cons-
truiu ao longo de suas venturas. Aventuras, na medida em que ocorrem em
um cenario oposto aqueles feitos de rotinas e mesmices que nao impulsio-
nam para a inovagdo. Aprendizagem que surge de situagbes apoiadas num
planejamento cuidadoso, com metas definidas, mas que nao aprisionam seu
protagonista, pois transcorre na dimensé&o do vivido, do real, e permite a en-
trada desse real, ou da realidade, no plano teoricamente construido e vice-
versa.

E como fica a experiéncia, elemento central do quadro que tento

compor? Como coloca-la como algo que sintonize, que reverbere num novo

2 Heterogénese, uma no¢do inventada por Guattari, se consideramos que a diferengca que
se produz como efeito das composicdes que vao se formando é disparadora de um devir.
Em outras palavras, heterogénese no sentido de que a génese de um devir é sempre uma
diferenca, e que o devir € sempre um devir-outro. (ROLNIK, 1993, p. 243)




cenario, a partir de um outro paradigma, numa outra perspectiva de subjeti-
vagao?

Aqui me encontro novamente fisgada pelas idéias da Suely, de onde

passo a pensar que as experiéncias passariam a ser concebidas enquanto

marcas € ndo mais com o sentido no qual estdo colocados nos “seres expe-
rientes” - como definitivamente prontos e acabados; irremediavelmente fa-
dados a reproduzir cada vez com maior eficiéncia os proprios mecanismos

que os aprisionam.

“O que estou chamando de °‘marca” sé@o
exatamente estes estados inéditos que se
produzem em nosso corpo, a partir das
composigdes que vamos vivendo. Cada um
destes estados constitui uma diferengca que
instaura uma abertura para a criagcdo de um
novo corpo, o que significa que as marcas
s&o sempre génese de um devir’ ( p. 242)

Passo a pensar na experiéncia como uma nova forma de vivenciar o
vivido; numa outra, profunda e abrangente, entrega as situagbes experimen-
tadas. Nao mais a idéia que imobiliza, mas a experiéncia que dinamiza, que

rompe com o estatico e reencontra o mével que impele para a criagao.

“Assim, nesta ontologia construtivista, o
mundo se cria a cada momento, constituindo
objetos e formas de subjetivagdo. Tal pers-
pectiva acaba com a naturalizagdo dos fatos
instituidos, recolocando toda a produgéo no
movimento e na histéria de todos e de cada
um. Do mesmo modo, as nogdes de verdade
transcendente, de normalidade e de ordem
constituidas a priori se fragilizam, abrindo
espago para a diversidade iminente as rela-
¢oes. (Lopes da Rocha, p. 238)




E preciso buscar em outro paradigma a possibilidade de uma outra

leitura. E preciso mudar as lentes que tém intermediado e de certa forma

definido a visdo do que se pretende enxergar. Assim, quando me refiro a

dicotomia corpo-mente, ja estou partindo de uma viséo retrégrada, que nao
serve mais e, portanto, precisa ser superada. E a busca de uma outra 6tica,
mais atual, que responda melhor as velhas questdes e as que ainda virao
passa pela mudanga de cada subjetividade, inclusive a minha. Esta mudan-
¢a ocorrera na medida em que cada um comece, ja, a entender o ser hu-
mano a partir de um enfoque totalizante, rompendo com concepgdes em
que as relagdes entre os segmentos corporais séo definidas a partir da su-
premacia de uns sobre outros.

Sobre esta questéo, Jodo Batista Freire afirma que ainda n&o apren-
demos a conviver com a idéia de corpo como “totalidade sistémica”. E para

definir o que seja um sistema ele se utiliza de uma citagao de Morin:

“Durante o nosso percurso fornecemos por
alto uma definigdo de sistema: uma inter-
relagdo de elementos que constituem uma
entidade ou unidade global. Uma definigdo
desse tipo comporta duas caracteristicas
principais: a primeira é a inter-relagdo dos
elementos, a segunda é a unidade global
constituida por estes elementos em inter-
relagdo.” (MORIN in FREIRE, 1991, p. 85)

Hugo Assmann, ao escrever sobre paradigmas educacionais, expres-
sa sua intengdo de provocar novas perguntas e buscar novas respostas

para o que eu chamaria de velhas questoes:




“Torna-se cada vez mais claro quéo equivo-
cadas estdo as concepgbes do tipo centrais
de comando e pontas de execugdo quando
se trata de captar o que sucede em nosso
corpo como um todo enquanto nos move-
mos.” (ASSMANN, 1993, p. 111)




3. PARA DENTRO E PARA ALEM DO MOVIMENTO

3.1. BASES BIOLOGICAS, FISIOLOGICAS E ANATOMICAS DO CO-
NHECIMENTO EM EDUCACAO FISICA

A partir da preocupagdo com o processo ensino-aprendizagem nas
aulas de Educacgao Fisica, e, considerando que o elemento fundamental
nestas aulas, o movimento corporal humano, tem sido objeto de estudos de
outras areas do conhecimento, cabe buscar algumas analises que permi-

tam, quem sabe, uma leitura interdisciplinar desta questao.

“A interdisciplinaridade exige uma conduta
indisciplinada de sair da certeza da réplica,
da copia; de se experimentar a novidade
sentindo prazer em provar estas novas
combinacgbes.” (FLORES, 1995, p. 29).

O processo de realizagdo do movimento corporal humano ocorre em
funcdo de uma série de mecanismos cuja andlise partira de um estudo do
Sistema Nervoso (SN), considerando que o conhecimento de todos os fato-
res envolvidos no processo € fundamental para o entendimento do que se
pretende discutir.

Para MATURANA e VARELA, dois bidlogos “de ponta” na discusséo

da “Nova Biologia” (em paralelo com a nova fisica), a arquitetura fundamen-

tal do SN é universal e valida tanto para uma hidra quanto para os vertebra-

dos superiores, incluindo o homem. A diferenga néo se encontra na organi-

zac&o basica da rede neuronal, mas na forma como esta rede se implemen-




ta mediante neurénios e conexdes que variam de uma espécie animal para
outra.

Como sera visto mais adiante, no proprio homem existem variados ti-

pos de neurdnios cujas conexdes com outros neurdnios ou outras células

resultam numa possibilidade infinita de interagdes. Essas possibilidades
praticamente ilimitadas permitem que as condutas do organismo possam ser

também praticamente ilimitadas.

Segundo IARIA, sao atribuidas ac SN duas classes de fungdes basi-

12 - regulacdo dos mecanismos que mantém a estabilidade intrinseca
do organismo (homeostase) por intermédio de fungbes vegetativas
(circulagdo, respiragdo, digestao, ajustes metabdlicos, ajustes da osmolari-
dade do meio interno) que asseguram sua organizagao;,

22 _ emissdo de comportamento (ficar de pé, andar, correr, falar vomi-
tar, rir, etc, que sao fungdes globais do organismo no meio em que vive).

“Toda a conduta es una vision externa de la
danza de relaciones internas del organismo.”
(MATURANA, 1994, p 111)

Para os bidlogos chilenos, essas relagdes internas se dao sem con-
tudo ferir a organizagéo do organismo como um todo, 0 que permite consta-
tar que o SN esta constituido de tal forma que suas alteragdes promovem
outras alteracdes no seu proprio interior (plasticidade) e estas estao relacio-

nadas a mudancas também no organismo como um todo, sem que com isto

se alterem seus componentes fundamentais.




Assim, é importante para o trabalho do professor de Educacgéo Fisica
conhecer como séo estruturadas internamente as atividades realizadas pe-

las criangas, para que sua agao docente possa resultar em vivéncias ricas e

desafiadoras. E preciso superar a visdo comportamentalista que sé leva em

consideracédo a pratica exteriorizada, ou seja, os comportamentos observa-
veis, e ndo compreende toda a dimens&o que perpassa essa agéo visivel.
Para entender o invisivel, que é a agdo interna, € preciso conhecer as teo-

rias que explicam como ocorrem tais processos.




3.1.1. CONSTITUIGAO DO SISTEMA NERVOSO

Segundo VANDER, o Sistema Nervoso compée-se do Sistema Ner-

voso Central (SNC) e do Sistema Nervoso Periférico (SNP).

3.1.1.1. SISTEMA NERVOSO CENTRAL

A constituicdo do SNC ¢ a seguinte:
(" CEREBRO
Hemisfério central

(cortex e ganglios de base) > PROSENCEFALO

DIENCEFALO Talamo

Hipotalamo y

e ENCEFALO < MESENCEFALO
PONTE TRONCO CEREBRAL

BULBO

. CEREBELO

» MEDULA ESPINAL

FIGURA 1 - As trés
principais divisdes do
encéfalo: tronco cere-
bral, cerebelo e pro-
sencéfalo. Como &
mostrado na figura, a
camada externa dos
hemisférios cerebrais é
constituida de quatro
lobos. FONTE: VAN-
DER, 1981, p. 210.




Céfﬁbm I i . -, »
propriamente dito “~{§ cronio { osseo)
) {inferior) butbo

| nervos
cervicais

FIGURA 2 - As-
pecto posterior
do sistema ner-
voso (adaptado
de Woodburne).
FONTE: VAN-
DER, 1991, p.
208.

Conforme esquema e desenho anteriores, o encéfalo é constituido de
seis subdivisdes: cérebro, diencéfalo, mesencéfalo, ponte, bulbo e cerebe-
" lo. O mesencéfalo, a ponte e o bulbo formam o tronco cerebral. O cérebro e

o diencéfalo formam o prosencéfalo.

Prosencéfalo - € a maior parte do encéfalo. Compde-se de uma por-

cdo central - o diencéfalo (que inclui o talamo e o hipotalamo) - e de uma

porcédo externa - o cérebro (hemisférios cerebrais direito e esquerdo).




A porgao mais externa dos hemisférios cerebrais € o cortex, uma area
de matéria cinzenta devido a predominancia de corpos celulares. Tem
aproximadamente 3mm de espessura e cobre toda a superficie do cérebro.
O cortex € dividido em partes ou lobos: frontal, parietal, occipital e temporal.

Os nucleos subcorticais formam areas de matéria cinzenta situadas
sob a superficie do cortex e contribuem para a coordenagéo dos movimen-
tos musculares. O talamo é centro integrador e via de estagdo de toda a en-
trada sensorial (exceto a olfagdo) em sua trajetoria para o cortex. O hipota-
lamo, situado abaixo do talamo, parece ser a area mais importante para re-
gulagéo do meio interno. E associado as emogdes.

plexo cordide
do ventriculo

ventriculc
¥
talamo

FIGURA 3 -
Secéo trans-
versal do en-
A céfalo. FON-
subcorticais N LT TE: VANDER,
1981, p. 212.
hipotalamo

Para VANDER, o sistema limbico n&o é uma regiéo isolada do encé-

falo, mas um agrupamento interligado de estruturas do cérebro, incluindo

porgcdes do cortex frontal, temporal, talamo e hipotalamo, como tambem as

vias neuronais circundantes, que conectam todas as partes.

O sistema limbico esta relacionado com o comportamento emocional

e a aprendizagem. As partes do sistema limbico, além de estarem conecta-




das umas com as outras, fazem conexdo com outras partes do SNC. E pro-
vavel que as informagbes de todas as diferentes modalidades aferentes
possam influenciar a atividade do sistema limbico, enquanto a atividade

deste pode resultar em uma ampla variedade de respostas automaticas e

em movimentos corporais. Ex.: sentimentos emotivos como medo e ansie-

dade sdo acompanhados por respostas automaticas como sudorese, altera-

cao da freqiiéncia cardiaca, etc.

circunvolugdo do
corpo caloso

FIGURA 4 - As estru-
turas do sistema lim-
bico estdo na area
sombreada nesta se-
¢ao sagital mediana
através do encéfalo.
FONTE: VANDER,
. 1981, p.212.
amigdala

giro hipocampal

Tronco cerebral - é a haste do cérebro através da qual passam todas

as fibras que conduzem sinais aferentes e eferentes sobre a medula e os
centros cerebrais superiores. Ai estao, também, os corpos celulares dos
neurdnios cujos axdnios vao a periferia para inervar 0s musculos e glandu-
las da cabeca. Por todo o tronco cerebral se encontra a formacéo reticular,
pequena colecao difusa de neurdnios multirramificados, responsaveis pelo

padréo estereotipado da degluti¢ao, cardiovascular, respiratério e do vomito.




A saida da formacao reticular pode ser funcionalmente dividida em sistemas
ascendente e descendente. Os componentes descendentes influenciam
tanto os neurdnios eferentes somaticos e auténomos®, quanto, frequente-
mente, os aferentes; os componentes ascendentes afetam situagbes tais
como a vigilia e a direcdo da atengdo para eventos especificos.

Cerebelo - envolvido com as fungbes da musculatura esquelética, re-
gula o ténus muscular, auxiliando na coordenag&o de movimentos. E impor-
tante na manutencéo do equilibrio, estando ligado aos canais semicirculares
do ouvido interno.

Medula espinal - € a continuacgéo do bulbo, consistindo em um cilindro

fino com o didmetro aproximado de um dedo minimo. A area central, em

forma de borboleta, é a substancia cinzenta, preenchida com os interneuro-

nios, os corpos celulares e dentritos dos neurdnios eferentes, as fibras que
roiz
. dorsal
raiz dorsal  gpetdncia substancio nervo
{ gdnglio} branca  ¢cinzenta espinal

chegam dos neurdnios
aferentes e as células de
glia. E circundada pela
substancia branca, consti-
tuida pelos feixes de fibras
nervosas mielinicas, que

correm longitudinalmente

através da medula, levan-
do potencial de ag¢do

FIGURA 5 - Secao da medula espinal (vista ven-

tral, isto &, de frente). FONTE: VANDER, 1981, .
p.209. lo & medula (ou das por-

do informagbes do encéfa-

3 Neurdnios somdticos - presentes no SNP (sistema nervoso periférico) ligados as células mus-
culares esqueléticas, e autdénomos também no SNP, ligados aos muUsculos lisos, cardiaco e

glandulares.




¢Oes superiores as inferiores da medula) e outras ascendendo para transmi-

tir informacgdes na diregao oposta.

3.1.1.2. SISTEMA NERVOSO PERIFERICO

Continuando, VANDER coloca que as células nervosas (axbnios), no
SNP, estdo agrupadas em feixes chamados nervos, sendo que existem qua-
renta e trés (43) pares: doze (12) fazem conexdo com o encéfalo e sao
chamados de nervos craniais, e trinta e um (31) conectam com a medula
espinal e sdo chamados nervos espinais. Todos 0s nervos espinais e alguns
cranianos contém processos de neurdnios aferentes e eferentes.

Divisdo aferente - neurdnios aferentes sdo aqueles que interagem
permitindo que as perturbagdes do meio cheguem ao SNC. Os corpos celu-
lares dos neurdnios aferentes estdo em estruturas chamadas géanglios, que
se localizam fora, mas muito préoximos do encéfalo ou da medula espinal.

Divisdo eferente - esta divisdo € mais complexa do que a aferente,
sendo subdividida em: sistema nervoso somdtico € sistema nervo-
so autdénomo. A distincdo mais simples entre os dois é que o sistema ner-
voso somatico inerva a musculatura esquelética e o autdbnomo inerva os
musculos lisos, cardiaco e as glandulas. Ao contrario da divisdo aferente,
nesta a interagao desencadeia modulagdes que véo no sentido do SNC para
a periferia.

Para que esta analise ndo se apbie em afirmagoes empiristas, € im-
portante que se entenda que 0s caminhos aferentes e eferentes séo faces

de um processo onde as perturbagbes externas nao sao determinantes das




alteracées internas, mas agem como elementos desencadeadores de modu-
lagbes internas onde o organismo buscara um equilibrio, uma adaptagao, de
acordo com suas proprias condi¢cdes. Ou seja, s6 serdo atingidas aquelas
estruturas que se encontram sensiveis as perturbagbes que ocorrerem.
“ ..el sistema nervioso no “capta informacion”
del médio como a menudo se escucha, sino
que al revés, trae um mundo a la mano al
especificar qué configuraciones del médio
son perturbaciones y qué cambios gatillan
estas en el organismo. La metafora tan en
boga del cérebro como computador, no és

solo ambigua sino francamente equivocada.”
(Maturana, 1984, p. 113.)

Sistema_nervoso somatico - € constituido de todas as fibras que vao
do SNC as células musculares esqueléticas (fibras musculares). Os corpos
celulares destes neurdnios estdo localizados em agrupamentos no interior
do encéfalo ou da medula espinal; seus axénios mielinizados e de grande
diametro deixam o SNC e passam diretamente, isto €, sem qualquer sinap-
se, as células musculares esqueléticas. A atividade dos neurdnios eferentes
somaticos causa a contragdo das células musculares esqueléticas por eles

inervadas, por isso sdo denominadas motoneurdnios. N&o existem moto-

neurdnios inibitorios, sua excitagdo sempre leva a contragao.

Sistema nervoso auténomo - como ja foi visto, as fibras do sistema

N . . . .4
nervoso auténomo inervam o musculo cardiaco, a musculatura lisa” e as
glandulas. Este sistema se subdivide em Simpatico e Parassimpatico devido

a diferencas anatémicas e fisiolégicas, cumprindo um papel importante na

4 A musculatura lisa é uma das estruturas mais difundidas de todo o organismo, pois faz par-
te de quase todo o trafo digestivo, grande extensdo do respiratdrio, ductos glandulares,
olhos, ductos do sistema urindrio e bexiga, corpos cavernosos e vasos (AIRES, 1988, p.147).




manutencao do equilibrio das fung¢des neurovegetativas. O Simpatico e o
Parassimpatico, por exercerem agdes opostas, se completam, fazendo com
que os 6rgaos por eles inervados realizem com eficiéncia suas agbes es-
pecificqs.

Ainda para VANDER o coragédo, muitas glandulas e os musculos lisos
(presentes na estrutura de quase todos os 6rgaos e vasos dos diversos sis-
temas) sio inervados tanto por fibras nervosas simpaticas como parassim-
paticas, ou seja, recebem dupla inervagéo. A inervagdo dupla com fibras de
acdo oposta permite um nivel de controle que mantém um equilibrio na fun-
¢ao do musculo atingido. O efeito & semelhante a utilizacao do acelerador e
do freio no controle da velocidade de um automével. Para diminuir a veloci-
dade, ao mesmo tempo em que é feita a desaceleragdo se utiliza o freio
para que a redugao da velocidade ocorra com maior eficacia.

As respostas produzidas pelo Sistema Nervoso Autdnomo, em geral,
ocorrem sem controle consciente, por isso chamado auténomo. Mas esta
nomenclatura é questionada por alguns autores, tendo em vista que alguns
componentes vegetativos sdo passiveis de aprendizado e até de controle
voluntario. Alguns exemplos: pode-se aprender a alterar voluntariamente a
frequéncia cardiaca e a presséo arterial, a respiragdo pode ser deliberada-
mente aumentada (hiperpnéia) ou paralisada (apnéia) ou complexamente

modulada (quando se fala ou canta).

Veja-se, no quadro a seguir, inimeros efeitos exercidos pelo Sistema

Nervoso Autbnomo.




ALGUNS EFEITOS DA ATIVIDADE DO SISTEMA NERVOSO AUTONOMO

Efetores

Sistema nervoso simpatico

Sistema nervoso parassim-
patico

Musculo da iris

contrai musculatura radial (dilata a
pupila)

Contrai musculo esfinteriano
(torna_a pupila menor)

Musculo ciliar

Relaxamento (retesa os ligamen-
tos suspensos e por isso aplana o
cristalino para a visdo distante)

Contracao (relaxa os liga-
mentos, permitindo ao crista-
lino tornar-se mais convexo
para a visdo proxima'l

Coragéo

Ngdulo S-A

Aumenta freqiéncia cardiaca

Diminui frequiéncia cardiaca

Atrios

Aumenta contratilidade

Diminui contratilidade

Nodulos

Aumenta velocidade de condugéo

Diminui velocidade de con-
ducao

Ventriculos

Aumenta contratilidade

Arteriolas

Coronarias

Constricdo

Dilatacdo

Pele e membrana _mucosa

Constricdo

Musculo esquelético

Constricdo ou dilatagéo

Glandulas salivares

Visceras abdominais e rins

Constricao

Constricdo

Pénis ou clitéris

Constricéo

Dilatacdo (causa erecéo)

Veias

Constrico

Pulmao

Musculatura brénquica

Relaxamento

Contracio

Glandulas bronquiais

Inibe secrecao

Estimula secrecio

Glandulas salivares

Estimula secrecio

Estimula secreégdo

Estdmago

Motilidade

Diminui

Aumenta

Esfincteres

Contracido

Relaxamento

Secrecido

Possivelmente inibic&o

Estimula

Intestino

Motilidade

Diminui

Aumenta

Esfincteres

Contracéo

Relaxamento

Secrecao

Possivelmente Inibi¢3o

Estimula

Vesicula biliar e dutos

Relaxamento

Contragio

Figado

Glicogendlise, gliconeogénese

Pancreas

Exécrino

Diminui Secre¢éo

Estimula secrecio

Endocrino (ithotas)

Inibe secregdo de insulina.
Estimula a de glucagdnio

Estimula secre¢io de insulina

Células adiposas

Estimula a degradacéo lipidica

Bexiga urinaria

Relaxamento

Contracéo

Utero

Gravido: contracéo
Né&o gravido: relaxamento

Variavel

Trato reprodutivo
{masculino}

Ejaculagao

Pele

Musculos pilo-eretores

Contracao

Glandulas sudoriparas

Estimula secrecdo

Estimula secrecdo

Glandulas lacrimais

Estimula secrecéo

Tabela adaptada de Louis S. Goodman e Alfred Gilman. The pharmacological Basis of Therapeutics. New York.,
Macmillan, 1975. 5% ed. (VANDER, 1981, p. 217).




3.1.2. 0S NEURONIOS

VANDER coloca que a unidade basica do Sistema Nervoso é a célula
nervosa -neurdnio. Apenas 10% das células do SN sao neurdnios, o restan-
te € constituido de glia, que mantéem metabolicamente os neurénios, supor-
ta-os fisicamente e ajuda a regular as concentragdes idnicas no espaco ex-
tracelular. Embora o numero de neurdnios seja menor, estes ocupam 50%
do volume do SNC, porque a glia nao se ramifica tanto.

A célula nervosa compreende trés partes basicas:

- 0 corpo celular

- 0 axénio

- 0s terminais do axénio

w dendritos

=

segmento inicial

. e
axonio colateral do oxdnio

FIGURA 6 - Repre-
sentacao esquema-
tica de um neurdnio.
FONTE: VANDER,
1981, p.187.
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3.1.2. OS NEURONIOS

VANDER coloca que a unidade basica do Sistema Nervoso € a célula
nervosa -neurdnio. Apenas 10% das células do SN s&o neurénios, o restan-
te é constituido de glia, que mantém metabolicamente os neurdnios, supor-
ta-os fisicamente e ajuda a regular as concentragdes idnicas no espago ex-
tracelular. Embora o nimero de neurénios seja menor, estes ocupam 50%
do volume do SNC, porque a glia ndo se ramifica tanto.

A célula nervosa compreende trés partes basicas:

- 0 corpo celular

- 0 axonio

- 08 terminais do axdnio

u

corpo
celular / N regido do
. segmento inicial

colateral do oxbnio

FIGURA 6 - Repre-
terminais sentacdo esquema-
Qxonicos tica de um neurénio.

FONTE: VANDER,

1981, p.187.




O corpo celular contém o nucleo e muitas das organelas envolvidas

nos processos metabolicos e é o responsavel pela manutengdo do metabo-

lismo do neurdnio, assim como seu crescimento e reparagéo. Os dentritos e
o} corpo_celular sao os locais onde se da a maioria das jungdes especializa-
das (sinapses) com outros neurénios.

O axdnio & geralmente Unico e afilado, e seu comprimento € muito
variavel. O ax6nio de neurdnios que fazem a conexdo com partes distantes
do SNC é longo, podendo medir até mais de um metro, ao passo que 0 axo-
nio dos que ligam areas vizinhas do SNC (interneurdnios) sao curtos ou
mesmo inexistentes. Esta parte da célula nervosa é responsavel pela trans-

missao de sinais dos neurénios para as células contatadas pelos terminais.

axonios de outros neurdnios
A

corpo celular
axdnio

FIGURA7 -

(A) Convergén-
cia de entrada
neural.

(B) Divergéncia
de saida neural.
FONTE: VAN-
DER, 1981,
p.195.




Os neurdnios podem ter diferentes formas e estas dependem da sua

localizagao ou fungéo.
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diferentes for-
mas. Fonte:
Kuffier e Ni-
cholls. From
Neuron to
Brain. Sunder-
land, Mass., Si-
nauer Associa-
tes, 1976. In:
VANDER,
1981, p. 186.

A interacdo entre os neurdnios da-se a distancias variadas através de
diminutas areas de justaposigéo onde os terminais axénicos de uma célula

encontram a membrana de outra célula formando uma sinapse. Os neur6ni-

os que conduzem a informag&o para as sinapses sao chamados de neuro-

nios pré-sinapticos, e os que conduzem para longe sdo 0s poés-sinapticos.




e i_ pré- sindptico

pré-sinaptico
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FIGURA 9 -
Um neurénio
pos-sinaptico
(nico para um
grupo de célu-
las e pre-
sinaptico para
outro. FONTE:
VANDER,
1981, p. 193.

Em uma via multineural, um neurdnio isolado pode ser pés-sinaptico
para um grupo de células e, ao mesmo tempo, pré-sinaptico para outro.

As sinapses também ocorrem entre dendritos, entre dendrito e corpo
celular e entre axénio e axénio.

As sinapses sdo de dois tipos: elétricas e quimicas. Nas sinapses
elétricas, as correntes locais resultantes de poténcias de agéo nos neuroni-
os pré-sinapticos fluem através de jungdes espacadas diretamente na célula
sinaptica.

As sinapses quimicas s&o mais comuns no SN de mamiferos e apre-
sentam estrutura bastante uniforme: existe um elemento pré-sinéptico, o
terminal axénico, por exemplo, que forma uma zona de contato com outra

célula (muscular esquelética ou efetora autondmica) ou outro neurénio. Um




estreito espaco separa as células pré e pés-sinapticas - a fenda sinaptica. A

informacao é transmitida através desta fenda por meio de um neurotrans-

missor. Quando um potencial de agdo, no neurdnio pré-sinaptico, alcanga a

extremidade do axbnio e despolariza o terminal, pequenas quantidades de
neurotransmissor sao liberadas do terminal sinaptico na fenda sinaptica. O
elo de unido entre a despolarizagdo da membrana e a liberacdo de media-
dor € o calcio.

Para MATURANA e VARELA, as altera¢des estruturais que ocorrem
gracas a plasticidade do SN se dao a nivel das sinapses e dependem das
caracteristicas locais dessas conexdes, ou seja, as interagdes sinapticas
podem modificar seriamente o modo de operar das grandes redes neuro-
nais. O importante a destacar neste aspecto € que as conexdes sao proces-
sos delicados e dindmicos que se produzem mediante o equilibrio que se
estabelece como parte das interagdes do organismo em seu meio.

“La riqueza plastica del sistema nervioso no estéa
en que guarde representaciones ‘engramas” de
las cosas del mundo, sino que en su continua
transformacién permanece congruente con las
transformaciones del médio como resultado de
que cada interacion lo afecta.” (p.113)

Para FLORES, “a novidade proveniente da interagdo com o meio se
instala na rede sinéptica... Todos os neurologistas sdo unénimes em dizer
que as sinapses sdo estruturas totalmente adquiridas. A rede sinaptica co-
mega a se formar a partir da interagdo com o meio.” (p. 32)

Assim, também a nivel fisiolégico é possivel entender e abordar a

questdo do ponto de vista interacionista, em consonancia com a teoria de




PIAGET, uma vez que a acéo enddgena € dindmica, processual, ndo com-

portando hipéteses que indiguem uma viséo estatica ou associacionista.

3.1.3. METABOLISMO ENERGETICO DO SISTEMA NERVOSO

Segundo IARIA, o metabolismo energético dos neurbnios € seme-
lhante ao das demais células do organismo. A energia necessaria para as
reagdes celulares provém do ATP (Adenosina Trifosfato), que se origina da
metabolizacdo da glicose mediante a presenga de O; (oxigénio). O SN con-
some cerca de 20% do O, utilizado pelo organismo, embora represente
apenas cerca de 3% do peso corporal. Esse consumo ocorre com percen-
tuais diferentes, sendo que o cérebro de uma crianga utiliza uma quantidade
maior do que o de um adulto. Numa crianga de 5 ou 6 anos, este consumo
pode chegar a 50% do total do organismo. Outro dado importante € a rela-
¢do entre atividade dos neurdnios, consumo de oxigénio e fluxo sanglineo
no SN. O consumo de O, de um adulto desperto é cerca de 40% superior ao
de outro sob o efeito de uma anestesia geral, situagdo em que a atividade
do SN é bastante diminuida. Da mesma forma, quando ha uma intensa ati-
vidade mental, sem aparente movimentagédo do corpo, ha aumento do con-
sumo de O, a nivel neural.

Portanto, € importante ter claro que estes dados explicam, a nivel de
funcionamento, ou seja, a nivel fisiolégico, fatos que podem ser relaciona-
dos ao que sera abordado a nivel psicologico. Ou seja, que a Agao, fator

desencadeador dos processos que garantem as conquistas cognitivas, da




mesma forma, garante que ocorram as trocas quimicas que dinamizam os

processos vitais a nivel celular.

Assim, quando na Educagéao Fisica se faz referéncia aos exercicios

aerobicos, ou seja, “afividades que estimulam as atividades do coragéo e

dos pulmdes durante um periodo de tempo suficientemente longo, de forma
a produzir modificagbes benéficas no organismo” (COOPER, 1972, p. 9),
pode-se encontrar relagées entre tais questdes e aquelas ligadas ao melhor
desempenho das atividades neurais e, consequentemente, ao processo de
aprendizagem.

Se considerarmos, como COOPER, que os exercicios aerobicos re-
forcam os musculos da respiragdo, reduzindo a resisténcia ao fluxo de ar
que entra e sai dos pulmées; melhoram a eficiéncia do bombeamento do
coracédo, permitindo que, a cada batida, uma maior quantidade de sangue
seja bombeada; tonificam os musculos de todo o corpo na medida em que
melhoram a circulagdo de um modo geral; causam aumento significativo no
volume de sangue e na quantidade de hemoglobina circulando atraves de
todos os vasos sangtuiineos, significando uma maior competéncia do sangue
na sua tarefa de transportar Oy; se consideramos, também, que uma ativi-
dade mental intensa aumenta o consumo de O tendo em vista a necessi-
dade deste para o metabolismo energético dos neurénios, n&o ha divida de
que toda a atividade corporal que desencadeia o melhor aproveitamento do
O, sera importante fator para uma eficiente oxigenagéo a nivel de SN e,
portanto, neste aspecto - do metabolismo celular - influira nas condicdes

para que o processo de aprendizagem se estabeleca.




3.2. DESENVOLVIMENTO MOTOR: UMA ANALISE CRITICA

Ao longo dos estudos desenvolvidos com a intengdo de entender
melhor as relagdes entre o que chamei, no inicio, de processos motores e
processos mentais (substituidos por plano das agdes motoras e plano das

representagdes mentais, conforme esclarecimentos do Movimento Inicial),

procurei retomar os trabalhos que tém sidos realizados na area do desen-

volvimento motor, buscando um aprofundamento nesta diregéo. Minha pro-
posta de dissertagdo representa muito bem uma fase do processo pelo qual
passei, em que me detive a buscar as possiveis analogias entre a Epistemo-
logia Genética e a Abordagem dos Sistemas Dinamicos, na tentativa de en-
contrar aproximagdes e/ou rupturas entre processos mentais e processos
motores. Sem duvida nenhuma, foi um momento em que minhas interpreta-
cdes ainda se encontravam presas ao velho paradigma, uma vez que traba-
Ihar com a perspectiva do desenvolvimento motor ja se constitui num estudo
que considera o ser humano dividido. Como n&o € minha intencédo perma-
necer com um enfoque que, por si s, reflete o reducionismo da proposta,
procurei, a partir de uma analise critica das teorias mais recentes do desen-
volvimento motor, prosseguir minha investigagéo apoiada na Epistemologia
Genética de Piaget. (Alias, concordando com o posicionamento do professor
Adroaldo Gaya - ESEF/UFRGS, que, ao tomar conhecimento do encami-
nhamento que dava a este trabalho, quando da elaboragao da proposta de

dissertacao, ja havia sugerido que o mesmo fosse desenvolvido a partir de

PIAGET, unicamente).




A escolha da Teoria de PIAGET se apdia principalmente no fato de
ser ela uma ‘teoria geral dos processos de aquisicdo de conhecimento” e

ndo apenas uma teoria limitada aos processos de aquisi¢do de conhecimen-

tos l6gico-matematicos e fisicos, conforme coloca EMILIA FERREIRO. Para

ela, “a epistemologia genética é unica e.m postular a agdo como origem de
todo conhecimento, incluindo o conhecimento I6gico-matematico”
(FERREIRO, 1985, p. 29).

Historicamente, a andlise dos fatores que interferem na aprendiza-
gem e coordenagéo do movimento do ser humano tem-se pautado por dife-

rentes abordagens.

Para WHITALL e CLARK, o estudo do desenvolvimento motor tem
suas raizes na Biologia e na Psicologia, na medida em que a primeira procu-
ra entender o crescimento e o desenvolvimento dos organismos vivos e a
segunda, a evolugdo do comportamento dos seres humanos. Parece claro,
para estes autores, que, inicialmente (por volta de 1787), o desenvolvimento
motor nédo era o foco de andlise dos cientistas, cujo interesse primordial re-
sidia no estudo da cognigdo. Desta forma, a preocupagao com o campo
cognitivo resultou em descrigbes e analises do comportamento motor em
conseqiiéncia das proprias caracteristicas das criangas nos primeiros anos
de vida. Somente a partir de 1946 a investigagao passa a ter como objeto o
desenvolvimento motor propriamente dito. Mas, ao longo deste tempo, tal
estudo ora se detém no movimento como produto, ou seja, a performance

motora, ora se detém no processo, ou seja, 0s mecanismos de mudanca.




Os estudos mais atuais tém se preocupado com 0S processos res-
ponsaveis pela coordenagéo do movimento.

Basicamente duas correntes tiveram destaque a partir de 1970. A Te-
oria do Processamento de Informacdes, que atribui ao Sistema Nervoso
Central (SNC) o papel de controlar o movimento, orienta as pesquisas num

primeiro momento.

“O controle do movimento envolve um sis-
tema altamente complexo de estruturas do
SNC e periférico. O controle do movimento
envolve a recepgédo sensorial do ambiente, a
transmissédo eferente da informagéo relativa
ao movimento a ser produzido e a integra-
¢do da informagdo sensorial e motora a fim
de produzir movimento  coordenado’.
(MAGILL, 1984 p. 143).

E uma abordagem considerada tradicional onde o movimento € visto
como algo controlado pelo SNC, onde este, cumpriria um mero papel de

decodificador de um estimulo vindo de fora, a informagéao recebida.

A seguir, a partir da influéncia de GIBSON® nos EUA e BERNS-

TEIN® na URSS, os pesquisadores KUGLER, KELSON e TURVEY (EUA)
propdem uma nova perspectiva para o estudo do desenvolvimento motor: a
Abordagem dos Sistemas Dinamicos. A nova hipétese para explicar a coor-
denagao do movimento tem nas estruturas coordenativas o centro do pro-

cesso, entendendo-as como um conjunto de misculos ligados as varias arti-

5 Gibson (EUA, 1966) defende a idéia de que a informacdo ndo € processada a nivel de
SNC, mas diretamente disponivel para a agao.

6 Bernstein (URSS, 1967) levanta a quest@o dos graus de liberdade que precisam ser regula-
dos em contextos variados e para tanto sugere existéncia de unidades autoreguldaveis {as
estruturas coordenativas).




culagbes que, ao sofrerem as influéncias do organismo, do ambiente e da
tarefa, se autoregulam em fungéo de um objetivo motor.

Analisando epistemologicamente essas duas correntes de estudo, in-

cluo a Teoria do Processamento de Informagdes numa linha empirista, uma

vez que coloca a coordenagdo do movimento como algo que depende de
um estimulo sensorial, ou seja, da informagéo do ambiente que seré recebi-
da via receptores sensoriais periféricos presentes nos musculos, articula-
coes, ligamentos e tenddes os proprioceptores, e transmitida ao SNC
(transmissdo aferente) onde sera integrada e de onde partira um comando
(eferente), ou seja, uma informagdo que determinara a acao a ser
executada.

A informacao corresponde ao estimulo que define o tipo de movimen-
to a ser realizado, cabendo ao SNC o papel de decodificador deste estimulo
que determina o movimento. E uma visdo empirista e comportamentalista
evidenciando a supremacia do ambiente ou do objeto sobre o sujeito. Uma
vez que a informagdo externa é determinante, € o SNC um simples re-
transmissor pressupde um individuo passivo depositario de informagdes que
serdo devolvidas ao exterior na forma de um comportamento motor prede-
terminado na propria caracteristica do estimulo que o gerou.

Outro aspecto a considerar nesta andlise & a caracteristica puramen-

te fisiologica (sincr()nica7) do estudo, onde a coordenagdo do movimento

7 O conhecimento biolégico contém, com efeito - e nisso hd uma primeira analogia funda-
mental com o estudo das funcdes cognoscitivas -, duas dimensdes muito mais distintas do
que as questdes de dindmica e de estdtica na mecdnica ou na fisica: uma dimensdo dia-
crénica, correspondente as nogdes de evolugdo ou de desenvolvimento individual, e uma
dimens@o sincronica, correspondente aos problemas fisioldgicos. A dimensdo diacrénica,
peculiar aos fendmenos vitais, € caracterizada essenciaimente pela nocdo de desenvolvi-
menfo. A dimensao sincrénica corresponde a problemas centrados em tormno da nocdo de
organizagdo. (Piaget, 1973, p. 87)




humano é enfocada como algo dado, atemporal, sem uma trajetéria histori-
ca; isto é, nao sdo levados em consideracdo os aspectos filogenéticos e
ontogenéticos (dimensao diacrénica’).

A Abordagem dos Sistemas Dinamicos, por sua vez, embora seu ca-
rater relacional - uma vez que considera o individuo, o contexto e a tarefa -,
ndo chega a se constituir numa perspectiva interacionista ou construtivista,
do ponto de vista epistemolégico, pois ndo se configuram questdes que
apontem para a existéncia de um processo de desenvolvimento. O aspecto
relacional é colocado na superficialidade de uma relacédo que se esgota em
si mesma, sem uma efetiva interagdo, sem génese e sem historia.

O aspecto de autonomia e prontiddo conferido as estruturas coorde-
nativas e a percepcao direta, uma vez que o mesmo é colocado como algo
pronto, acabado, estabelece uma relagdo de supremacia do sujeito sobre o
objeto, configurando uma visdo apriorista. A condigéo auto-reguladora que

justifica o papel das estruturas coordenativas ndo da conta de explicar a

complexidade do processo.

E ai questiono: - Onde encontrar uma perspectiva interacionista para
fundamentar o ensino da Educacéo Fisica, em que o ser humano nao seja
enfocado de forma fragmentada e reducionista, ou ainda como ser passivo,
tabula rasa ou como alguém cujas condigées prévias garantem a autonomia
na propria regulag@o de seus processos?

Ora, a Epistemologia Genética de Piaget tanto apresenta a visao ge-

nética, inexistente nas abordagens analisadas acima, quanto contempla a




questao bioldgica, psicoldgica, histérica e sociolégica, quando desenvolve o
interacionismo sujeito <> objeto em todas as suas dimensodes.

Aqui, mais uma vez, me valho das idéias de Emilia Ferreiro, quando
afirma que “a teoria de PIAGET néo é uma teoria particular sobre um domi-

nio particular, mas sim um marco de referéncia teérico, muito mais vasto,

que nos permite compreender de uma maneira nova qualquer processo de

aquisi¢do do conhecimento”. (p. 28)

E assim como Ferreiro introduziu a escrita enquanto objeto de co-
nhecimento, e o sujeito da aprendizagem enquanto sujeito cognoscente,
pretendo buscar, a partir das hipoteses colocadas neste trabalho, um estudo

analogo para o entendimento da motricidade humana.




3.3. 0 CONHECIMENTO EM PIAGET: PRESSUPOSTOS E REFLEXOES

3.3.1. A GENESE DA MOTRICIDADE

O processo de conhecimento, segundo PIAGET, se origina inicial-
mente nos reflexos, que, @ medida que se exercitam, passam a constituir
esquemas de ag¢do. Ao nascer, a crianga traz consigo uma condi¢ao biologi-
ca e filogenética que Ihe permite interagir com o meio nos seus primeiros
dias: os reflexos. A partir desses mecanismos, que sé&o proprios de sua es-
pécie, a crianga comega a estabelecer interagdes, comega a assimilar, a
tomar para si, a transformar o mundo que a cerca em algo que possa ser

apreendido; e também passa a sofrer modificagdes por conta de uma aco-

modacao indispensavel para que se estabeleca o processo de adaptagéog,

fator fundamental na caminhada que se efetiva a partir de uma total indife-
renciagédo entre o sujeito e o objeto, rumo a uma progressiva dissociagao, no

sentido de que o sujeito objetiva o mundo ao mesmo tempo em que toma

consciéncia de si.

8 “A adaptacdo caracteriza um equilibrio que se redliza por estruturacdes sucessivas entre
dois processos ou invariantes funcionais: a assimilagdo € a acomodac@o.” (DOLLE, 1987,
p. 78]

"Assimilaco: transformacd@o do meio em fungcdo do organismo; acomodacdo: transforma-
c&o do organismo em fungdo do meio.” (FLORES, 1995. p. 31)




3.3.1.1. O EXERCICIO DOS REFLEXOS (primeiro subestagio - do nasci
mento até um més)

Para PIAGET, o ponto de partida do desenvolvimento ndo deve,

pois, ser buscado nos reflexos concebidos como respostas isoladas, mas
muito antes “nas atividades espontaneas e totais do organismo e no reflexc
concebido como uma diferenciagdo destas e como podendo, em certos ca-
sos (os dos reflexos que se desenvolvem por exercicio em vez de se atrofiar
ou permanecer imutaveis), apresentar uma atividade funcional que acarrete
a formagéo de esquemas de assimilagdo (DOLLE, 1966, p. 79).

E importante destacar a caracteristica de totalidade e espontaneida-
de presente na atividade reflexa. Desde suas primeiras manifestagoes, o ser
humano revela-se organicamente estruturado, desencadeando seus proces-
sos de desenvolvimento com a globalidade prépria desta organizagéo.

PIAGET se refere aos reflexos dizendo: “constituem antes, um des-
envolvimento histérico de natureza tal que cada episédio depende dos pre-
cedentes e condiciona os seguintes, numa evolugdo realmente orgénica...”
(1966, p. 34)

A descricdo que PIAGET faz do reflexo de sucgéo, na obra O nas-
cimento da inteligéncia na crianga, ao acompanhar o dia-a-dia de seus fi-
lhos, elucida a complexidade de cada conduta ao mesmo tempo em que
permite constatar a dimenséo de totalidade.

Logo ap6s o nascimento, a crianga mama por conta deste reflexo.
Na medida em que repete, em que exercita a sucgéo, ela a consolida, atra-

vés do proprio exercicio funcional. Isso mostra que mesmo sendo o reflexo




um mecanismo fisioldégico hereditario, passa por um processo de adaptagao

onde ha também um elemento de acomodagao a partir de um excitante ex-
terno que pode ser o seio, o dedo, o lengol, etc.

Tem—se, portanto, uma fase que se caracteriza pelo exercicio dos
reflexos. Para PIAGET, na adaptacgdo reflexa, assimilagdo e acomodacao
sao indissociaveis, ou seja, ainda nédo se diferenciam. A assimilagéo, neste
caso, passa por um processo progressivo, partindo de uma assimilagéo
funcional (simples exercicio do reflexo), e avangando no sentido da incorpo-
racdo de objetos cada vez mais variados ao esquema do reflexo (assimi-
lagdo generalizadora) e do reconhecimento pratico ou sensério-motor (as-
similagéo recognitiva), que ocorrem de forma nao consciente ou intencional.

Essas formas iniciais de assimilagdo (generalizadora e recognitiva),
que se estabelecem ao longo das primeiras semanas do recém-nascido,
distinguem-se uma da outra por um detalhe minimo, ou seja, s6 se constata
a recognitiva quando ha fome realmente, pois ai a crianga distingue o mami-
lo de outros objetos sugaveis e n3o se contenta em ficar apenas repetindo a
acdo de sugar. Ai se encontra um inicio de reconhecimento (pratico ou sen-
sorio-motor).

PIAGET destaca essas trés formas de assimilagédo, que na verdade
se ddo simultaneamente: repeticdo cumulativa, generalizagéo da atividade
com incorporagédo de novos objetos nesse funcionamento e, finalmente, o
reconhecimento motor, por entender que “‘esses processos sdo reencontra-

dos, com a defasagem que a progressiva complexidade das estruturas ex-




plica, nas fases das reagdes circulares adquiridas, dos primeiros esquemas

intencionais e dos comportamentos propriamente inteligentes.” (1987, p. 47)

3.3.1.2. AS PRIMEIRAS ADAPTACOES ADQUIRIDAS E A REACAO CIR-
CULAR PRIMARIA (segundo subestagio - de um a quatro meses e meio)

As primeiras adaptagGes adquiridas ocorrem no momento em que
os processos reflexos passam a integrar-se as atividades corticais. E o mo-
mento onde assimilagdo e acomodagdo, até entdo indiferenciadas, come-
cam a dissociar-se, comportando uma aprendizagem, na medida em que os
novos dados do meio externo sdo incorporados (assimilagéo), alterando os

esquemas reflexos existentes (acomodagao).

“Quando a crianga chupa sistematicamente
o polegar, ja ndo ao acaso dos encontros,
mas agora por coordenagéo entre a méo e a
boca, pode se falar de acomodagédo adquiri-
da: os reflexos da boca e da médo n&o pre-
véem hereditariamente tal coordenagéo (ndo
existe um instinto de chupar o dedo) e so a
experiéncia explica a sua formag&o”.
(PIAGET, 1987, p. 57)

Assim é que a atividade passa a se diferenciar: de uma acao pura-

mente repetitiva e sem novidades para um movimento adquirido, com a pre-

senca de algo novo que passara a ser repetido para ser conservado. Eo

que BALDWIN chamou de reagao circular, “onde o resultado interessante

descoberto por acaso é conservado por repeti¢do”. (DOLLE, 1987, p. 80)




E importante salientar o carater construtivista e global desse proces-
so, uma vez que tanto no que se refere a sucgdo como a outras condutas,
como a de olhar, agarrar, etc., o que esta se constituindo ndo € um movi-
mento isolado, dissociado do todo, mas sim um esquema de agéo onde ha
uma totalidade de movimentos e atitudes préprios de cada uma dessas con-
dutas.

No caso da visdo, no inicio, da mesma forma que na sucgao, o re-
cém-nascido reage a luz porque existe um mecanismo que o torna susceti-
vel a esse estimulo. E ele exercitard a agao de olhar tal como exercitava a
sucgdo, como uma repeticdo funcional, como se os objetos servissem de
alimento para a atividade do olhar. Essa assimilagéo rudimentar sera pro-
gressivamente superada, avangando no sentido de um olhar que envolva
reconhecimento, organizagdo de imagens e projegdo no espago, ou seja,
uma visdo objetiva. Mas até chegar ai, o processo seguird um caminho que
passara pelas adaptagbes adquiridas, ou seja, acomodagéo a distancia, re-

levo, etc., onde havera uma aprendizagem em fungéo dos préprios objetos.

Ha progresso na medida em que a crianga olha para um numero

crescente de coisas, buscando variar seu olhar, dispensando objetos ou
porque sdo demasiado conhecidos ou porque seus esquemas nao corres-
pondem a distancia em que se encontram, ndo permitindo uma acomoda-
c&0, ou porque o tamanho ndo permite que sejam analisados. Assim, a as-
similacdo generalizadora da visdo ocorre na medida em que o olhar possa
experimentar diferentes tipos de acomodagéo em situagdes cada vez mais

diversificadas.




Quanto a assimilagao recognitiva da viséo, PIAGET afirma que “quan-
fo mais a assimilagdo generalizadora permitir ao sujeito englobar o meio vi-
sual nos seus esquemas, tanto mais estes se dissociardo e permitirdo um
reconhecimento preciso”. (1987, p. 78) Tal reconhecimento podera ser per-

cebido na medida em que a crianga manifeste, através de diversas expres-

sdes corporais, que ja faz uma diferenciagéo. E quando seu sorriso e suas

mimicas se tornam mais expressivos e reveladores de suas emogdes. Mas
ainda que ja haja este prentncio de diferenciagéo, de reconhecimento, isso
nao significa que a visdo tenha atingido sua objetivacéo, ou seja, nao signifi-
ca que a crianga ja perceba os objetos como algo dissociado do seu eu. Pa-
ra que atinja tal conquista ela precisara langar méo da combinagao de ou-
tros esquemas, como preenséo, audigao, etc. Neste momento do desenvol-
vimento, a crianca estara avangando no sentido de uma organizagéo mais
abrangente, onde entrardo em jogo ndo s6 0s esquemas visuais, mas sua

relacdo com outros esquemas, ou seja, uma coordenagao intersensorial.

“Quando, por volta dos sete a oito meses de
idade, a crianga olha pela primeira vez para
objetos desconhecidos, antes de agarra-los
para os balangar, atirar e agarrar de novo,
efc., ja ndo procura olh&-los por olhar
(assimilagdo visual pura, na qual o objeto &
um simples alimento para o olhar) nem
mesmo olhé-los para ver (assimilagédo visual
generalizadora ou recognitiva, na qual o ob-
jeto é incorporado, sem mais, aos esquemas
visuais ja elaborados), mas olha-os agora
para agir, quer dizer, para assimilar o objeto
novo aos esquemas de balango, de fricgéo,
de queda, etc. Portanto, ja ndo ha apenas
organizagdo no interior dos esquemas visu-
ais, mas entre estes e todos os outros”.
(PIAGET, 1987, p. 82).




E o conhecimento que se estabelece nesta fase avanga na medida
em que a crianga assimila os objetos e acomoda seus esquemas, a partir
dos desafios que cada objeto possa representar para os diversos aspectos
sensériq-motores.

Considerando os aspectos observados, PIAGET refere-se a acomo-

dacgao nesta fase dizendo:

“Logo que os esquemas se diferenciam por
acomodacdo, ou seja, em termos fisiologi-
cos, quando uma ligagéo reflexa se subordi-
na a uma ligagdo cortical e forma com ela
uma nova totalidade, ndo se pode dizer,
nesse caso, que uma dada reagdo se asso-
ciou, simplesmente, a novos sinais ou novos
movimentos: tem de se dizer que uma ativi-
dade ja organizada desde o principio foi
aplicada a novas situagdes e que 0s elemen-
fos sensério-motores vinculados a essas no-
vas situagbes foram englobados no esque-
ma primitivo assim o diferenciando. Ndo ha
subordinagdo do esquema reflexo as novas
associagdes, nem uma subordinagéo inver-
sa: ha continuidade entre o esquema consi-
derado antes da acomodagdo e o mesmo
esquema apos a inser¢do de elementos no-
vos, devidos a essa acomodagéo.”(p. 140)

Quanto a assimilagdo, PIAGET considera que a verdadeira causa, ou
o que faz com que a crianga realize e repita os movimentos € a necessidade
de fazé-lo, entendendo-se aqui essa necessidade como algo que surge de
um vazio, vazio este que pode ser entendido como uma falta, algo que pre-

cisa de imediato ser preenchido. Mas isto nao significa que haja intenciona-

lidade, pois na verdade a causa primeira ou inicial estd na “descoberta for-

tuita de um resultado interessante porque diretamente assimilével.”( p. 143)




PIAGET constata que as primeiras adapta¢des adquiridas represen-
tam uma transicao entre o orgéanico e o intelectual, constituindo a prepara-

¢ao da inteligéncia representativa.

Na obra O nascimento da inteligéncia na crianga, PIAGET aborda,

descreve e analisa com precisdo e detalhes todo o processo pelo qual se
desenvolvem os diversos esquemas (sucgao, visao, fonagao, etc.).

A sintese feita acima a respeito da sucgao e visao pretendeu elucidar
a complexidade desses processos e ao mesmo tempo destacar a importan-
cia desses pressupostos para as questdes que discuto ao longo deste traba-
lho.

Quando se discute a aprendizagem em Educagéo Fisica, quando se
procura explicar o desenvolvimento dos processos motores, € preciso que
exista esta visdo de totalidade que perpassa a andlise da formacéao de cada
esquema. E preciso que se compreenda que, ao atingir um nivel de desen-
volvimento onde ja ocorram gestos motores sistematizados (técnicos), estes
nao surgem no momento da chamada iniciagdo desportiva. Estes movimen-
tos tém uma génese que se explica na heranca filogenética e no desenvol-
vimento dos processos ontogenéticos, os quais, na perspectiva de PIAGET,
se constroem, se constituem, nessa relagdo endoégeno-exoégena entre orga-

nismo e meio, na medida em que se efetivam as interagdes.




3.3.1.3. AS ADAPTAGOES SENSORIO MOTORAS INTENCIONAIS E A
REAC}AO CIRCULAR SECUNDARIA (terceiro subestagio - dos quatro
meses e meio aos oito, nove meses)

Na continuidade desses processos dindmicos e complexos, para Pl-

AGET, surge uma nova etapa, a partir da coordenagao da visao e da preen-

sdo: as adaptacgdes intencionais. A preensao representa “um dos instrumen-

fos mais essenciais de que a inteligéncia se servira, uma vez constituida.

Pode-se mesmo afirmar que a conquista definitiva dos mecanismos da pre-
ensdo assinala o inicio dos comportamentos complexos a que daremos o
nome de assimilagao por esquemas secundarios e que caracterizam as pri-
meiras formas de agéo intencional”. (PIAGET, 1987, p. 94)

Segundo PIAGET, a diferenga fundamental entre este terceiro subes-
tagio (das adaptacdes sensoério-motoras intencionais) e o segundo (das pri-
meiras adaptagbes adquiridas) &€ a existéncia da intencionalidade. Nesta
fase a crianca age impulsionada por um desejo consciente que define a di-
recéo do seu ato. Mas essa consciéncia & fungéo de todo o processo onde a
acao final subordina todos os movimentos intermediarios, objetivando-os. E
o inicio da diferenciagdo entre fins e meios, uma vez que a existéncia de
uma intengao determinara um fim a atingir e meios a empregar.

No que diz respeito as fungbes de assimilagdo e acomodacgao, esta
fase das adaptacdes sensorio-motoras intencionais promove uma diferenci-

acdo mais profunda desses dois processos.

“A assimilagdo, apos ter evoluido como até
aqui mediante esquemas quase rigidos (os
esquemas sensorio-motores de sucgéo, pre-
ensdo, etc.) vai doravante engendrar es-




quemas muito mais moveis, suscetiveis de
implicagbes variadas e nos quais encontra-
remos o equivalente funcional dos conceitos
qualitativos e das relagbes quantitativas pré-
prias da inteligéncia refletida. Quanto a
acomodacgéo, estreitando mais de perto o
universo exterior, ela explicitaré as relagées
espacgo-temporais, assim como as de subs-
tancia e de causalidade, até aqui envolvidas
na atividade psicoorgénica do sujeito.” (p.
147)

Para PIAGET, o acaso proprio das descobertas ocorridas nas rea-
¢Oes circulares secundarias e o fato dessas agdes se reduzirem a uma re-
peticdo em fungao do prazer resultante desse ato descoberto por acaso fa-
zem com que estas agdes nao sejam consideradas como um ato de inteli-
géncia completo, mas como prenuncio das classes ou conceitos da inteli-
géncia refletida. Elas consistem no estabelecimento de relagdes entre um
ato motor e um resultado obtido, na medida em que, ao segurar um objeto e
sacudi-lo, esta implicito que a crianga concebe este objeto como sacudivel,
estando, portanto, classificando-o de uma forma sensério-motora, o que re-
presenta o equivalente funcional da operagao de classificacdo do pensa-
mento conceptual.

A descricdo desses processos ao longo do periodo sensorio-motor €
importante para a elucidagdo das indagacgdes colocadas inicialmente, ja que

evidenciam uma corporalizagdo do desenvolvimento humano, uma vez que

todo o processo passa pela realizagcdo corporal, ou seja, se estrutura inter-

namente na dimensao daquilo que o corpo vivencia ou experimenta. E pos-

sivel perceber que os movimentos representam nesta fase o préprio nivel

em que se encontram os processos internos de adaptagdo. A crianga, ao




realizar suas agoes motoras, parte de movimentos reflexos, passando por
realizagbes que vao se definindo na medida em que surge a intencionalida-

de. Mas mesmo com a diferenciagdo entre meios e fins, os movimentos que

realiza se caracterizam por um conjunto de gestos onde tomam parte seg-

mentos do corpo que necessariamente nao precisariam estar envolvidos na
tarefa. Tal fato se deve a propria estruturagéo interna, que, nao permitindo a
crianga uma compreenséo objetivada de seu corpo, impede-a de realizar
uma melhor coordenagado dos movimentos. Isto demonstra que nao ha dis-
sociagao ou fragmentagao entre acdo enddgena e agao exteriorizada, e sim
uma relacao dialeticamente construida nessa interagéo, que avanca estrutu-

rando niveis cada vez mais complexos.




3.314. A COORDENAQAO DOS ESQUEMAS SECUNDARIOS E SUA
APLICAC}AO AS SITUACOES NOVAS (quarto subestagio - dos oito,
nove meses até um ano)

As reacdes circulares secundarias préprias da fase anterior dao con-
tinuidade as reacgdes primarias, sendo estas condutas relativas ao proprio
corpo e aquelas ao meio externo, constituindo-se ja um progresso rumo a
uma diferenciacao entre eu e ndo-eu. Outro avancgo reside no fato de as re-
acoes secundarias apresentarem um inicio de distingdo entre fins e meios.
Na medida em que a crianga comeca a estabelecer relagcbes entre seus
movimentos corporais e fatos ocorridos no meio externo, ela passa a repetir
determinadas acdes para usufruir o prazer do espetaculo decorrente das
mesmas. Nessa medida, suas agbes se repetem com uma intengdo que
esta relacionada ndo mais ao seu proprio movimento, mas a competéncia
do mesmo ou ao que ocorre no exterior.

Para PIAGET, nesta quarta fase surgem transformag¢des que déo ori-
gem a condutas propriamente inteligentes, na medida em que “a acédo deixa
de funcionar por simples repetigdo e passa a admitir, dentro do esquema
principal, toda uma série mais ou menos longa de esquemas transitivos.
Portanto, ha simultaneamente uma distingdo entre o fim e os meios e uma
coordenagdo intencional dos esquemas”. (1987, p. 203) Isto ocorre quando
a crianga procura atingir um fim n3o imediatamente acessivel, através de
diferentes meios intermediarios (esquemas ja conhecidos) e a novidade
neste caso esta na interposicdo de obstaculos entre a conduta da crianga e

o seu resultado. Para PIAGET, a situacdo mais elementar desta fase € a




que consiste em afastar a méo de outra pessoa ou um objeto qualquer que
esteja entre a crianga e o objeto a ser alcangado.

A atividade da crianga se pauta pelo alcance de seu objetivo final, e

nessa busca se depara com o obstaculo, um complicador, que exerce um

desafio na medida em que cria uma situagdo nova. Sua conduta se fara a
partir da coordenagao de esquemas ja estruturados, mas que ganham mais
mobilidade, tendendo a uma complexidade e flexibilidade cada vez maiores.
E é a partir desta coordenagéo dos esquemas que a acomodacao progride.
PIAGET afirma que isto & perfeitamente visivel em situagdées onde a crianga

afasta o obstaculo ou aproxima do objetivo a mao de alguém, etc.

“Em tais casos, a crianga ndo procura atingir
um novo fim relativo ao objetivo nem desco-
brir um novo processo: limita-se a coordenar
dois esquemas entre si, em fungdo daquele
dos dois que atribui um fim a agao; e € para
operar essa coordenagdo que a crianga €
obrigada a acomodar o esquema transitivo a
situagdo (repelir o objeto, em vez de bater
nele simplesmente etc.). Mas, assim fazen-
do, descobre, no decurso da prépria acomo-
dagdo, uma nova relagédo (repelir para, etc.)
e é nisso que consiste o esbogo de uma
acomodac¢do mais aperfeicoada, que se
desenvolvera durante a quinta fase.” (p. 231)

E importante destacar o quanto a crianga ja avangou no que diz res-
peito a relagéo estabelecida entre e com os objetos. Ja nao se reduz a uma
relagdo de ineréncia apenas, propria de cada esquema particular, mas ha

uma série de relagdes, dos pontos de vista espacial, temporal e causal, en-

volvidas nas situagdes onde tenha que afastar um obstaculo que a separa




do objetivo final. Ou seja, quando coloca em pratica a a¢do de retirar um
determinado objeto para conseguir atingir o fim desejado, esta agéo suben-

tende que a crianga tem a compreensao de que um objeto esta a frente do

outro (espago) e precisa ser afastado e que o afastamento do obstaculo

deve ocorrer antes (tempo) para que seu objetivo possa ser atingido.

Na medida em que ha a coordenacgdo de esquemas, o desenvolvi-
mento da crianga evidencia grandes avangos, uma vez que a mesma passa
a interagir com objetos estranhos ao seu corpo, compreendendo-os, assim,
como parte do mundo e n&o de si. Isto &€ fundamental para a estruturagéo do
eu e do mundo (nao-eu). Compreender a dimensao desta conquista permite
oferecer a crianga situagdes que proporcionem interagdes com objetos que
possibilitem o emprego dos mais variados esquemas.

Nesta fase, como se viu, a crianga comega a estruturar de forma pra-
tica, corporal, as nogbes de espago, tempo, causalidade e do préprio objeto.
Dai a importancia de enriquecer o mundo infantil com objetos que possam
ser manipulados, deslocados, arrastados, enfim, que permitam a crianga

exercer agdes espontaneas e estruturantes.




3.3.1.5. A REAGAO CIRCULAR TER_‘CIARIA E A DESCOBERTA DE NO-
VOS MEIOS POR EXPERIMENTACAO ATIVA (quinto subestagio - dos
onze aos dezoito meses)

Para PIAGET, € a fase em que a crianga distingue definitivamente o
objeto de suas proprias atividades. Aqui ela se adapta a situagdes desco-

nhecidas, resolve novos problemas, utilizando ndo sé os esquemas ja ad-

quiridos, mas construindo outros.

As condutas da reacao circular secundaria ddo continuidade aos es-

quemas primdrios por uma diferenciagdo que ocorre em funcdo de uma
pressdo do meio externo. Na reagéo circular terciaria, embora a diferencia-
¢do nascga também dos esquemas circulares, esta (diferenciagéo) nao e
mais imposta pelo meio, mas é algo internamente desejado. Quando a cri-
anca nao consegue assimilar certos objetos ou situagdes aos esquemas ate
aqui constituidos, ela adota uma nova conduta, ou seja, nédo se satisfazendo
mais em aplicar os esquemas conhecidos, passa a exercer outro tipo de
acdo - uma espécie de experimentagdo -, 0 que na pratica cientifica € co-

nhecido como “experiéncia para ver’.

‘Ao 1,;1(19), Jaquelineg pbée no chdo a sua
bola vermelha e espera vé-la rolar. Refaz a
experiéncia cinco ou seis vezes seguidas €
manifesta um vivo interesse ao menor mo-
vimento do objeto. Em seguida, pde a bola
no chdo e empurra-a com um ligeiro movi-
mentos dos dedos: a bola rolou melhor. Re-
pete entdo a experiéncia, impelindo-a cada
vez com mais forga”. (p. 254 )

E assim a experiéncia para ver. Nesta fase a crianga manifesta-se
uma grande observadora dos objetos em relagdo aos movimentos que reali-

za com eles. E nestas experimentagdes que a nogdo de causalidade passa

° Jaqueline, Laurent e Lucienne sdo filhos de PIAGET. A idade de Jaqueline corresponde a
um ano, um més e dezenove dias.




a se estruturar. Dai a importancia do conhecimento das caracteristicas de
cada subestagio para que as pessoas que convivem com criangas nao to-

mem iniciativas que precipitem ou inibam as descobertas das mesmas. E

comum os adultos realizarem pela crian¢a aquilo que interessa a ela mesma

fazer, para descobrir 0 que busca, impedindo dessa forma que a acgao proé-
pria do sujeito desencadeie o desenvolvimento proprio do processo.

Sao essas “experiéncias para ver’ que permitirdo a crianga atingir os
atos completos da inteligéncia, o que PIAGET chama “a descoberta de no-
vos meios por experimentacao ativa”. Este aspecto representa para a rea-
¢ao circular terciaria o que a aplicagdo de meios conhecidos as novas situa-
cOes é para a reagdo secundaria: uma combinagéo ou coordenagéo de es-
quemas. PIAGET se refere a esta etapa dizendo:

“Estamos agora em presencga de uma distin-
¢do anéaloga a que, no plano da inteligéncia
reflexiva ou verbal, podemos fazer entre o
raciocinio e o juizo, sendo o raciocinio uma
combinagdo de juizos em que uns servem
de meios e outros de fins. Com efeito, um
juizo ndo é outra coisa, do ponto de vista
funcional - que é comum a inteligéncia refle-
xiva e a inteligéncia sensorio-motora -, se-
ndo a assimilagdo de um dado a um esque-
ma.” (p.253)

Até o quarto subestagio a assimilagdo tinha um predominio sobre a
acomodacéo. Era algo inerente ao proprio processo. A crianga sempre ten-
dia a buscar e realizar agdes que se relacionassem aos esquemas ja forma-

dos. E a acomodagdo surgia sempre como uma imposi¢do vinda de fora.

Nessa fase, a acomodacdo passa a se dissociar da assimilagao, comple-

mentando-a.




Com relacéo a descoberta de novos meios por experimentagao ativa,
acontece algo semelhante a reagdo circular terciaria, onde a crianga faz

tentativas. Mas neste caso a tentativa é orientada em funcéo do fim a atingir,

e nao € apenas experiéncia para ver. Estas condutas caracterizam “as for-

mas mais elevadas da atividade intelectual, antes da aparigcdo da inteligén-
cia sistematica, a qual implica a dedugédo e a experimentagdo”, (p. 264) e se
manifestam através de trés situa¢des caracteristicas: a conduta dos supor-
tes, a conduta do barbante e a conduta do bastao.

A respeito da conduta do suporte, esta implicita a relagdo “posto so-
bre”, que até entdo nao estava construida. Ou seja, a crianga procura pegar
um objeto que esta sobre outro. Nessa tentativa descobre progressivamente
as relagdes entre o suporte e o objeto e, em conseqliéncia, a possibilidade
de utilizar o primeiro para atingir ou trazer até si o segundo. Uma das situa-
coes relatadas por PIAGET é aquela em que coloca um rel6gio sobre uma
almofada. Laurent inicialmente procura agarrar diretamente o relégio, e,
como nao consegue, acaba agarrando a almofada, puxando-a para si. Em
um determinado momento, da mostras de que esta situacdo lhe chama a
atencdo. E o momento em que para, como para compreender o que se pas-
sa, pois, ao invés de pegar o objeto, ele continua a movimentar a almofada,
sem tirar os olhos do relégio. E como se estivesse descobrindo pela primeira
vez a relacéo “posto sobre”, que até entdo nao havia percebido.

Quanto a conduta do barbante, refere-se a uma agéo onde a crianga
procura puxar para si um objeto servindo-se do seu prolongamento. Um dos
exemplos utilizados por PIAGET é aquele em que é amarrado um barbante
a uma escova que era utilizada como brinquedo por Jaqueline O barbante &

amarrado na escova a vista da criangca. A seguir a escova & colocada num




lugar onde a crianga ndo a vé€, mas o barbante é deixado numa posi¢do em
que possa ser visto. Nessas condi¢des a crianga passa a puxar o barbante,
percebendo que o mesmo traz consigo a escova. Essa constatagdo € uma
assimilagado desse fato aos esquemas ja conhecidos: a crianga compreende

que o barbante é um “meio de trazer”, “como os suportes”, etc. Aqui o pro-

prio PIAGET levanta uma questdo: qual o avango apresentado em relagéo a

reacao circular terciaria? Ao que responde dizendo:

“E que aqui intervém a aprendizagem, isto €,
o elemento cumulativo das exploragbes por
tentativa. Embora dirigida ou orientada pelos
esquemas anteriores de assimilaggo, a
acomodacédo (logo, a experiéncia) confere-
Ihes maior flexibilidade, diferencia-os e pre-
cede, assim, desta vez dirigindo-o, um novo
esforco de assimilagdo. Essa assimilagao
interior ou imanente nos sucessivos atos de
acomodagéo é a aprendizagem: cada ensaic
constitui, de fato, um molde para o seguinte
e, portanto, um embrido de esquema assimi-
lador. Assim é que depois de ter aprendido a
puxar o barbante, esticando-o, Jaqueline
puxa-o cada vez melhor.” (p. 279)

Uma vez conseguida a aprendizagem, o0 novo esquema passara a ser

aplicado a situagdes analogas.

A terceira descoberta de novos meios por experimentagdo ativa € a
chamada conduta da vara, que se diferencia do barbante, pois este € um
prolongamento do objeto e aquela é um instrumento. Como nas condutas do
barbante e do suporte, a conduta da vara nasce por orientagéo dos esque-
mas anteriores. Aplicar os esquemas de bater ou balangar objetos nao basta
para trazé-los até si. Desta forma é preciso criar um novo movimento, ade-

quado para o que pretende atingir. Ai comeca a acomodacao.

“A acomodagdo propria da descoberta do
meio novo ndo se opera em virtude de uma
reorganizagdo subita, mas gragas a uma sé-




rie de experiéncias cumulativas que se as-
similam reciprocamente e acarretam, portan-
to, a formagdo de um esquema que assimila
a totalidade da situagéo (incluindo, pouco a
pouco, os proprios elementos visuais). As-
sim, vé-se em que medida exata, como ti-
nhamos enftrevisto a propésito dos
“suportes” e do “barbante”, a acomodagéo é
dirigida ndo sé de fora - pela coordenagéo
do esquema final (do esquema que atribui
um fim a acdo) e dos esquemas iniciais que
servem de meios, precisamente 0s esque-
mas que a acomodagédo diferencia - nem
tdo-somente pelos esquemas auxiliares, que
imprimem um significado as descobertas
dessa acomodagdo, mas também, e sobre-
tudo, por uma assimilagdo imanente na
acomodacgéo e dela resultante, tal como a
reagdo circular resulta das novidades que
lhe ddo origem”. (p. 286)

Como se pode abstrair das descricbes acima, progressivamente a
crianga vai constituindo, endogenamente, os mecanismos que vao garantir a
conquista ativa do meio exterior. Experimentagéo ativa € uma expressao
que revela o grande envolvimento da crianga enquanto sujeito, ou seja, sua
atividade se encontra no mais alto nivel intelectual antes da inteligéncia re-
presentativa.

Quando PIAGET afirma que até o quarto nivel a assimilagao tinha um

predominio sobre a acomodagao, significa que a atividade da crianga se en-

contrava presa a uma certa passividade prépria das acbes que se repetem

para prolongar o prazer de sua realizag&o e que s séo alteradas a partir de

situacdes fortuitas. Ou seja, a acomodagdo ocorria em conseqiiéncia de
uma descoberta por acaso. Nesta quinta fase, ao contrario, a acomodacao

resulta de uma construgao engendrada a partir de inimeras experiéncias




que conferem essa condicéo de organizar internamente a agao a ser reali-

zada.

3.3.1.6. INVENCAO DE NOVOS MEIOS POR COMBINAGAO MENTAL
(sexto subestagio - de um ano e meio a dois anos)

O sexto subestagio é caracterizado pela invengéao de novos meios por
combinagdo mental, condutas estas que PIAGET considera proprias de uma
inteligéncia sistematica, representativa. Ele se refere a esta fase como um
momento essencial no desenvolvimento da inteligéncia, em continuidade
aos processos até aqui estudados, anteriores a este e que serdo completa-

dos pelas novas formas: inversao por dedugéo ou combinagédo mental. Duas

entre as situacdes descritas por PIAGET, onde um de seus filhos se depara

com um desafio onde é preciso inovar, ou seja, surge um obstaculo que exi-

ge uma adaptagao imprevista, sdo as seguintes:

"Ao 1,'6(23)10, Lucienne brinca pela primeira
vez com um carrinho de boneca, cujo varal
Ihe chega a altura do rosto.- Desloca-o em
cima de um tapete, empurrando-o na posi-
¢do normal. Quando o carrinho se imobiliza,
ao bater na parede, Lucienne puxa-o, cami-
nhando para tras. Mas como essa posigao
ndo era cémoda, ela para e, sem hesitar,
passa para o lado contrario de uma so vez,
evidentemente por analogia com outras situ-
agbes, mas sem adestramento, aprendiza-
gem nem acaso.”

“l ucienne tenta reencontrar uma corrente
dentro de uma caixa de fésforo. No inicio
desta atividade a caixa é usada bem aberta
e Lucienne sé vira a caixa, utilizando um co-
nhecimento adquirido em outras situagoes,

0 A idade de Lucienne corresponde a 1ano, 6 meses e 23 dias.




como as vezes em que colocava objetos
dentro de um balde. A situagédo se repete e a
abertura da caixa vai sendo diminuida, isto
€, a caixa vai sendo fechada até néo permitir
mais a entrada de um dedo. Diante dessa
dificuldade, Lucienne tenta retirar a corrente
através dos esquemas que ja havia constru-
ido: inverter a caixa ou colocar o dedo den-
tro para conseguir seu objetivo. Ndo conse-
guindo sucesso com nenhuma dessas alter-
nativas ja conhecidas, Lucienne para, e du-
rante algum tempo fica a pensar. Em segui-
da, olha para a fenda e abre e fecha sua
boca, imitando corporalmente, ou seja, re-
presentando com um movimento a agdo que
devera realizar com a caixa e que até entdo
ndo conhecia. Assim, apos algumas repeti-
¢oes desse gesto com a boca, ela coloca o
dedo na fenda e, ao invés de tatear a procu-
ra da corrente que se encontra no interior da
caixa, empurra a bainha da mesma e conse-
gue retirar o objeto que estava & dentro. (p.
316, 317 e 318)

No que diz respeito aos aspectos de invengéo e representacéo pro-

prios deste subestagio, PIAGET se refere aos mesmos dizendo que:

” Ha invengédo e ndo apenas descoberta; por
outra parte, ha representagdo e ndo apenas
uma exploragédo sensério-motora. Esses dois
aspectos da inteligéncia sistemética séo, ali-
as, interdependentes: inventar é combinar
esquemas mentais, 0s esquemas Sensorio-
motores devem ser suscetiveis de se combi-
narem entre si de todas as maneiras, ou
seja, de poderem dar lugar a verdadeiras
invengdes.” (p.320)

Para explicar a passagem da exploragao dirigida a invengao, e do es-

quema motor ao representativo, PIAGET afirma que um dos aspectos fun-

damentais esta na velocidade com que se desenvolvem as atividades estru-




turantes, ou seja, ao longo de uma tentativa experimental, os processos
mentais ocorrem passo a passo; na invengao, € muito mais rapido, pare-
cendo repentino. E por que isso ocorre? Porque os processos internos ja se
encontram de tal forma estruturados que sua reorganizagao se opera espon-
taneamente e internamente, ndo precisando se apoiar em dados da percep-
¢ao, ou seja, em fatores externos. Essa capacidade que agora os esquemas
ja possuem de funcionar espontaneamente deve-se a uma interagéo entre a
invencao e a representacdo. PIAGET explica esta interagéo atraves da teo-
ria dos signos, onde o significante é entendido como as imagens visuais
proprias da representagao e o significado como o processo dindmico proprio
da invengédo. Assim, a autonomia dos processos mentais, essa capacidade
de acédo que independe diretamente de fatores externos, se da a partir da
aquisicao da fungédo simbélica ou semidtica, ou seja, da capacidade de dife-
renciar o significado do significante, sendo este a imagem ou representacao
mental do objeto e aquele o esquema que permite a compreensao deste.

Aqui eu pergunto: - Qual a importancia dessa retomada do desenvol-
vimento, ao longo do periodo sensoério-motor?

Ao incursionar pelas teorias do Desenvolvimento Motor, um dos as-
pectos que me chamou a atengao foi a auséncia de uma génese dos pro-
cessos ali estudados. Assim, me pareceu de extrema importancia resgatar

todo o processo observado por PIAGET para que se possa compreender -

aqui esta clara - a génese da motricidade humana, entendida na hipdtese

deste trabalho como a génese de todo o processo de conhecimento. Por




iIsso o resgate de cada subestagio deste periodo que vai de zero a dois

anaos.

Mas sé constatar que as etapas sdo essas n3o basta. E preciso, aci-

ma de tudo, compreender que o relato de cada atividade desenvolvida pela

criangca se reveste de uma significagdo especial quando interpretado a luz
da Epistemologia Genética de PIAGET, onde o essencial, o que desenca-
deia o desenvolvimento € a Ac¢édo do individuo. A Agéo é, portanto, o funda-
mento basico da epistemologia genética, € o moével que desencadeia toda a
dindmica do processo de Adaptagdo na medida em que Assimilagcao e Aco-

modacao sao acionadas.




3.3.2. DO PLANO DAS AGCOES MOTORAS AO PLANO DAS
REPRESENTACOES MENTAIS

“A inteligéncia verbal ou refletida baseia-se
numa inteligéncia pratica ou sensoério-moto-
ra, a qual se apodia, por seu turno, nos habi-
tos e associagbes adquiridos para recombi-
na-los. Por outra parte, esses mesmos habi-
fos e associagbes pressupdem a existéncia
do sistema de reflexos, cuja conexdo com a
estrutura anatbmica e morfolégica do orga-
nismo € evidente. Existe, portanto, certa
continuidade entre a inteligéncia e os pro-
cessos puramente biolégicos de morfogéne-
se e adaptagdo ao meio.” (PIAGET, 1987,

p.13)
Para PIAGET, as agbes da crianga, nos seus primoérdios, estdo sub-
missas organicamente aos fatores biolégicos que d&o origem e provocam os

primeiros mecanismos que encaminham as interagdes constitutivas dos pro-

cessos psicolégicos.

“O problema psicolégico comega, pois, a
existir logo que os reflexos, posturas eflc.
sdo encarados n&do mais em suas relagées
com o mecanismo infemo do organismo
vivo, mas nas suas relagbes com o0 meio
exterior, tal como se apresenta a atividade
do individuo.” (p. 34)

A medida, portanto, que a crianga avanga em suas interagées com o
meio exterior, suas condutas tendem a uma emancipagado com relagéo aos

mecanismos internos do organismo, quando a atividade é centrada no pro-

prio corpo (exercicio funcional dos reflexos, primeiros habitos adquiridos,

reagdo circular primaria).




Garimpar O nascimento da inteligéncia, de PIAGET, com o auxilio de
DOLLE (Para compreender Jean Piaget), permite resgatar aspectos funda-
mentais do desenvolvimento humano no que diz respeito a génese e primei-
ras conguistas dos processos de conhecimento, onde movimento e pensa-
mento se encontram imbricados, como se a crianga pensasse corporalmen-
te. Suas interagdes com o mundo se dao no plano das agbes motoras.

Para PIAGET, inteligéncia é a capacidade de adaptacédo mental. Essa
capacidade de adaptagdo da crianga nessa fase sensério-motora € uma in-
teligéncia corporal, pratica. O elemento fundamental da Adaptagdo € a
Acéo, que se origina nos reflexos e progressivamente passa a se constituir

em esquemas de agéo.

“De um lado, os esquemas motores sdo a
condicdo da agdo do individuo no meio; €
gragas a eles que a crianga organiza ou es-
trutura sua experiéncia, atribuindo-lhe signi-
ficado. De outro lado, os esquemas motores,
além de serem responsaveis pela agdo exo-
gena, também o sdo pela construgdo endo-
gena, ou seja, pela organizagdo intemna, a
nivel neurolégico. De acordo com a hipotese
piagetiana, a crianga age no mundo, organi-
zando-0, e, concomitantemente, ocorre a
construgédo (interna) das estruturas mentais,
gracas, justamente, a essa atividade moto-
ra.” (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988, p. 11)

Assim, ao buscar as relagdes entre o plano das agbes motoras e o

plano das representagbes mentais, € importante pontuar a caracteristica

pratica, motora, da inteligéncia em suas primeiras manifestagoes. Nisso re-

side minha inferéncia de que, nesta fase do desenvolvimento cognitivo, mo-




vimento e pensamento praticamente nao se diferenciam. A crianga pensa se
movimentando, ela age corporalmente, e essa Agdo, que se manifesta ex-
ternamente através do movimento corporal, tem sua dimensao interna na
organizggéo dos esquemas, consolidando, assim, a relagdo enddge-
no-exdgena que possibilita as interagdes responsaveis por sua adaptacao
ao meio.

Ao passar por uma série de adaptacdes sensério-motoras intencio-
nais, a crianga se encaminha a uma distingdo entre meios e fins que lhe
permite objetivar o mundo, ao mesmo tempo em que toma consciéncia de
si. A objetivagédo do mundo e a qonsciéncia de si se devem, entre outras
conquistas, a capacidade de conservar e evocar o objeto mesmo quando ele
ndo esta presente (esquema do objeto permanente) e a organizagdo das
nocbes de espaco, tempo e causalidade, que perpassam as relagdes entre
sujeito e objeto.

Assim, a crianga supera progressivamente o estado de indiferencia-
¢do inicial entre eu e ndo-eu, construindo o objeto enquanto constréi a si
mesma, numa caminhada que se estrutura, neste periodo, gragas a percep-
¢do, e que prosseguira num novo estagio através da fungao simbdlica ou
semidtica, no plano representativo.

As conquistas adaptativas deste estagio inicial sdo extremamente
limitadas em suas possibilidades, se forem comparadas as possibilidades

que se abrem a cada novo periodo, até chegar ao pensamento operatdrio

formal. Mas é importante considerar que o aspecto de totalidade presente

em cada conduta permite referendar a complexidade desta fase do desen-




volvimento. A formacdo de cada esquema, por mais primitivo que seja, ou
que possa parecer, € um processo complexo, dindmico, global, onde a cri-
anga se envolve como um todo, constituindo uma organizagao interna que
encaixaré cada vez mais novos esquemas e assim ira se diferenciando,
constituindo a base para todas as conquistas que se sucederdo no plano
das representagdes. (Uma questdo é indagar: quando nao é desta maneira?
E a hipotese é a de que em todos os niveis € assim.)

Diante das novas perspectivas que se lhe colocam, a crianga se agi-
ganta, pois conquista uma nova condigdo enquanto sujeito que age sobre e
sofre a acéo do objeto através da atividade representativa.

A nova etapa se constitui numa fase de transigao onde a crianga con-

solida a construgdo do mundo real, através de uma agéo pré-conceitual, in-

tuitiva, pré-operatéria, ou seja, uma agao ainda limitada, mas mais complexa
e abrangente que a anterior.

A crianca passa a uma nova instancia, cujas agdes superam o plano
predominantemente motor, onde a atividade motora, ou o movimento corpo-
ral, deixa de ser o elemento fundamental no processo, sendo englobada ou
subsumida por atividades que se ap6iam na nova conquista - fungao simbé-
lica ou semibtica, onde o significado (compreensdo do que se pode fazer
com o objeto, ou seja, sua fungéo) se diferencia do significante (o proprio
objeto). A crianga adquire uma nova e mais elevada competéncia, mas, ain-

da assim, ha momentos em que o motor se sobrepde ao simbolico e vice-

versa.




“Ora, os primeiros significantes diferenciados
sdo fornecidos pela imitagdo e pelo seu de-
rivado, a imagem mental, as quais prolon-
gam a acomodag¢do aos objetos exteriores.
Quanto as proprias significacdes, elas sdo
fornecidas pela assimilagdo que predomina
no jogo e equilibra-se com a acomodagéo na
representagédo adaptada. Depois de se dis-
sociarem progressivamente, no plano sen-
sério-motor, e de se desenvolverem ao
ponto de poder ultrapassar o presente ime-
diato, a assimilagdo e a acomodagé&o apoi-
am-se, pois, uma na outra, numa conjungac
final, que se fornou necessaria por causa
dessa mesma ultrapassagem, é essa con-
jungéo entre a imitacdo efetiva ou mental de
um modelo ausente e as significagbes for-
necidas pelas diversas formas de assimila-
¢cdo que permite a constituicdo da fungdo
simbdlica.” (PIAGET, 1978, p.12)

Para PIAGET, a imitagdo ndo é uma atividade hereditaria, mas se

constréi progressivamente, acompanhando as fases da inteligéncia senso-

rio-motora. Ocorre inicialmente de forma esporadica, na medida em que 0s

reflexos vao dando lugar as reagdes circulares, e passa a ocorrer de forma

sistematica e intencional, chegando ao “faz-de-conta” ou “como se®, por

imitagdo diferida (quando a crianga consegue imitar na auséncia do

modelo).

“E, portanto, de fato, pela imitagdo diferida
que se efetua a passagem da inteligéncia
sensorio-motora & inteligéncia representati-
va. Interiorizando-se a imitagdo, guardadas
as devidas proporgbes, as imagens elabo-
ram-se e tornam-se como que os substitutos
interiorizados dos objetos dados a percep-
¢do. O significante é, entao, dissociado do
significado, e o pensamento representativo
se elabora. ” (DOLLE, 1987, p. 120)




E importante mencionar que PIAGET, na obra A formagédo do simbolo
na crianga, se refere a ocorréncia, em alguns casos, de uma pseudo-imita--
¢ao: uma imitagdo por adestramento, quando a atividade néo é desencade-
ada espontaneamente a partir de uma agdo enddgena que geraria a imlita-
¢éo, mas simplesmente por uma atividade que se reduz a reprodugéo de
algo que esta no exterior, que ndo é assimilado aos esquemas previos e
portanto tende a desaparecer. E o caso das criangas que s&o estimuladas a
baterem palminhas e até o fazem uma vez ou duas e depois deixam de fa-
zé&-lo. Nestes casos ocorre a imitagao por adestramento, o que € diferente
da acéo de uma crianga que para e observa um determinado gesto e a partir
de um interesse proprio passa a imita-lo. Aqui se evidencia uma agéo es-
pontanea, desencadeadora de desenvolvimento.

Esta referéncia remete para a importante diferenga apontada por

PIAGET sobre os dois tipos de aprendizagem, uma em sentido amplo, gera-

dora de desenvolvimento, e outra no sentido restrito, especifica de um de-
terminado contetido. No caso da pseudo-imitagdo, encontra-se um tipo de
imitacdo mecanica, que nao se consolida no interior da propria atividade da
crianga, ndo promovendo, desta forma, nenhum avanco significativo a partir
de sua execuc¢édo. No momento em que houver interagéo, sim, o processo se

consolidara.

Quando se fala em interacéo, é preciso ter claro que se trata de uma
acado na busca de um conhecimento, exercida por alguém que, ao agir, sofre
a agao do objeto de conhecimento, consumando a assimilacdo e a acomo-

dag&o proprias do processo de adaptacgao.




Penso que cabe destacar a importancia do tipo de conduta de quem
convive com bebés, seja por lagos familiares ou através de atividades pro-

fissionais. A partir da perspectiva piagetiana de desenvolvimento, todas as

situacdes de convivio com uma crianga deveriam ser pautadas pelo propési-

to de que a mesma pudesse usufruir de situagdes desafiadoras e estruturan-
tes. Tal atitude, por parte dos adultos, garantiria que o processo de desen-
volvimento nao fosse limitado ou impedido de ocorrer, por conta de uma pe-
dagogia “adestradora’ desde os primeiros meses, continuando na escola,

através da acao comportamentalista dos professores.




3.3.3. AINTERAGAO SUJEITO-OBJETO

O que € uma bola para uma crianga?

No periodo sensorio-motor, uma bola é tdo somente aquilo que a cri-
ancga consegue fazer na aplicagdo de seus esquemas de agdo. Ou seja,
pode ser um objeto sugavel, pegéavel, jogavel, enfim.

A crianca aplicara a esse objeto todos os esquemas que ja possui, e,
a partir dos desafios que o objeto oferecer nas diferentes situagées em que
possa experimenta-lo, a crianga construira novos esquemas. E ao longo do
processo de desenvolvimento a bola sofrera as agbes da crianga e agira
sobre a mesma, em interacdes que estruturardo as nogbes de espacgo, tem-
po, causalidade e do proprio objeto como tal, nesta fase no plano pratico.

Para PIAGET, a passagem das categorias praticas as categorias re-
presentativas se da mediante uma transicao pré-conceitual, quando as no-
coes de objeto, espago, tempo e causalidade continuam a se desenvolver
ainda no campo da manipulagéo e influenciadas pela subjetividade. Assim,
os pré-conceitos s&o fruto da visdo egocéntrica (ainda centrada), pela au-
séncia de possibilidade de entender a légica das relagoes, passando por

conceitos artificialistas (por conta do surgimento de inumeros mitos espon-

taneos que permitem & crianga compreender melhor a realidade) e animis-

tas (que corresponde a dar vida e movimento a seres inanimados).

Em A formagdo do simbolo na crianga, ha observagoes que ilustram

estas caracteristicas:




“‘Jaqueline, aos 2;,11(17), acorda de madru-
gada e quer vestir-se. Recusam. Um mo-
mento depois ela acha a claridade suficiente
e diz: Agora alumiaram do lado de fora.” (p.
314)

‘Lucienne, aos 3;4(3), comega a formular
perguntas explicitas sobre a vida dos cor-
pos. Ela contempla uma nuvem que se des-
loca: E um animal, a nuvem? - Um animal? -
E sim, ela anda. Aos 3;7(14): A escada é
malvada, ela me bateu.” (p. 320)

As versdes animistas, segundo PIAGET, estao ligadas as no¢des de
causalidade e se apo6iam nas atividades fisicas, psiquicas, e morais da
crianga.

Continuando a reflexao a respeito do modo como a crianga concebe a

bola nos diferentes estagios, PIAGET, referindo-se a nogdo de causalidade

fisica, faz a seguinte observagéo:

“Notemos ainda, a este propdsito, que, entre
um e dois anos, a crianga, para fazer cair um
copo no chéao, joga-o como se ele nédo cais-
se inteiramente s6. Em compensagao, uma
bola é posta no chdo como se fosse rolar
por si mesma. Aos 2;0( ) ainda, Jaqueline
langa no ar uma caixa de fosforos, mas sem
soltar o objeto, como se ele devesse partir
por si mesmo.” (p.321)

Como se pode perceber, as causas que provocam o movimento dos

objetos (nogo de causalidade) estdo confusas se comparadas as leis fisi-

cas que explicam tais fendmenos. Mas o que ocorre € que nesta etapa a

crianca entende essas relagées de forma ainda “equivocada’.




E importante ter claro que o modo como o ser humano expressa seu
entendimento do mundo, isto €, como o representa, € coerente com o nivel

cognitivo em que se encontra. Essa representacdo se constréi durante os

estagios sensério-motor e pré-operatério para chegar ao operatério e deste

ao formal. Portanto, quando uma crianga por volta de 2 a 4 anos tem um
nivel de pensamento simbolico, ela entende e representa o mundo com as
caracteristicas desta fase. Esta crianga é simbdlica no seu todo, ou seja, a
crianga continua pensando corporalmente, mas agora ja nao apenas de
forma pratica ou motora, mas com a competéncia representativa que ja ad-
quiriu.

O fundamental, na perspectiva deste trabalho, € a importancia da vi-
véncia de situagbes onde a crianga se estruturara internamente, na intera-
¢éo com os objetos externos, aos quais ira atribuindo significagbes compati-
veis com suas formas de compreensao.

Continuando, como evolui a concepg¢éo de bola? Certamente depen-
dera das agbes que a crianga possa realizar, ndo apenas no plano das
acdes motoras, mas no plano das representagées mentais. Quando se fala
em acbes hao apenas no plano das agdes motoras, mas no plano das re-
presentacdes mentais, trata-se de buscar situagdes onde a crianga seja de-
safiada ndo so a fazer, mas a compreender o que faz.

Para PIAGET, “compreender consiste em isolar a razdo das coisas,
enquanto fazer é somente utiliza-las com sucesso, o que é, certamente uma
condicéo preliminar da compreensdo, mas que esta ultrapassa, visto que:

atinge um saber que precede a agdo e pode abster-se dela.” (1978, p. 1 79)




Assim, a interagdo sujeito-objeto, na concepcao deste estudo, so6
ocorre na medida em que o sujeito € desafiado, no minimo, a partir do nivel

em que se encontra. Ou seja, para uma crianga que ja se encontra no nivel

operatério concreto, as solicitagcdes devem ocorrer ndo apenas na dimensao

das ac¢des motoras, mas na dimensao operatéria, concretizando-se assim a
hip6tese de uma Educacgao Fisica nao dualista.

Como farei referéncia no capitulo sobre os excluidos nas aulas de
Educacéo Fisica, algumas criangas desde cedo (as vezes na propria familia)
sao reprimidas e impedidas de interagirem com objetos que integram a cul-
tura esportiva. Desta forma, interrompe-se o processo de construgéo desse
conhecimento, gerando individuos que passam a ser discriminados e exclui-
dos sob o rétulo de descoordenados ou inabilidosos, como se esses atribu-
tos estivessem estabelecidos “a priori”. Na verdade, eles estédo deficitarios
pela falta de interagdes, e na medida em que puderem retomar a vivéncia
dessas atividades poderdo desenvolver as habilidades e coordenagbes pro-
prias de tal conhecimento.

E preciso ter claro que a concepgéo de bola (como qualquer outra) sé
se estrutura mediante interagdes da crianga com esse objeto, onde possam
ser experimentados, descobertos, criados, enfim, realizadas todo o tipo de
vivéncias onde tal objeto possa ser integrado aos esquemas do sujeito, es-
trurando-se estes em niveis cada vez mais complexos com relagéo as for-

mas de utilizagdo, bem como a compreensdo das causas e efeitos dessa

utilizacédo do objeto.




“Ao nascer, a crianga possui uma enorme
capacidade de construir esquemas motores,
gracas ao fato de que sua motricidade €
cadtica. Ndo atribuo essa capacidade a inu-
meraveis movimentos constituidos, mas &
caracteristica humana de néo ter quase es-
pecializagdo nenhuma ao nascimento. A de-
sordem motora humana, contrariamente a
dos outros animais, é sua mais rica fonte de
construgdes. Tendo pouca ordem ao nascer,
muita ordem se podera constituir, chegando,
no homem, a organizagbes de extrema
complexidade (musica, pintura, esporte,
danca, etc.). Ora, ndo é dificil deduzir que, a
medida que vai aprendendo, portanto, colo-
cando ordem no caos inicial, a crian¢a vai
tendo menos gestos desordenados para por
em ordem. No entanto, é ai que entra PIA-
GET, é justamente o gesto aprendido que se
forna um possivel capaz de engendrar novos
possiveis por combinagéo.” (FREIRE, 1991,
p. 120)




3.4. APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO: PRESSUPOSTOS E RE-
FLEXOES

A preocupacdo de melhor entender o que seja desenvolvimento e
aprendizagem reside na necessidade de buscar uma fundamentagéo para
as questdes de ensino, como ja me referi em outros momentos. Ou seja,
buscar uma perspectiva didatico-pedagdgica para a agdo docente do pro-

fessor de Educacgao Fisica, em todos os ambitos onde essa pratica ocorra

(escolas, clubes, academias, escolinhas, etc.), que n&o se reduza a buscar

uma metodologia do tipo receita ou uma didatica meramente instrumental.
Pretendo propor uma reflexdo que supere a idéia do apenas “saber fazer” ou
do “como fazer”, mas que justifique esse agir respondendo as questdes do
“por que” e “para que fazer”.

Tentarei discutir desenvolvimento e aprendizagem também a partir de
uma abordagem piagetiana. Para PIAGET, aprendizagem e desenvolvimen-

to sdo processos distintos, embora se relacionem.

3.4.1. DESENVOLVIMENTO

“o desenvolvimento do conhecimento é um
processo esponténeo, ligado ao processo
global da embriogénese. A embriogénese
diz respeito ao desenvolvimento do corpo,
mas também ao desenvolvimento do Siste-
ma Nervoso e ao desenvolvimento das fun-
cbes mentais. No caso do desenvolvimentc
do conhecimento nas criangas, a embriogé-
nese so termina na vida adulta...

O desenvolvimento é um processo que se
relaciona com a totalidade de estruturas do
conhecimento...




A aprendizagem apresenta o caso oposto.
Em geral, a aprendizagem é provocada por
situagbes, provocadas por um experimenta-
dor psicolégico, ou por um professor com
referéncia a algum ponto didatico; por uma
situagdo externa...

Assim considero que o desenvolvimento
explica a aprendizagem.” (PIAGET, 1982)

Para PIAGET, o desenvolvimento € uma condi¢do prévia para que
ocorra a aprendizagem. O desenvolvimento, enquanto processo essencial
para que a aprendizagem se realize, precisa ser entendido como a constru-

¢ao de estruturas de pensamento que constituem a base do conhecimento.

3.4.2. APRENDIZAGEM

MACEDO afirma que, ao longo dos estudos que procuraram definir
aprendizagem e desenvolvimento bem como melhor explicar a relagéo entre
ambos, PIAGET e seus colaboradores mencionam dois tipos de aprendiza-
gem: uma aprendizagem que denominam /ato sensu, num sentido amplo,
relativa a uma conquista endégena, estrutural (desenvolvimento), cuja aqui-
sicdo permite a coordenagdo de agdes primeiro no plano corporal e depois
no plano das representagdes mentais; € uma outra aprendizagem que de-
nominam stricto sensu, num sentido restrito, que se refere a conquista de

algo especifico como uma atuagéo ou conhecimento adquiridos em fungéo

da experiéncia fisica ou loégico-matematica, ou das duas. Esta Ultima apren-
dizagem é o tipo que o professor busca desenvolver em suas aulas. A pri-
meira, lato sensu (desenvolvimento) se configura na estruturagao das no-
coes classificatorias, de seriagdo ou de quantificagéo aplicaveis a contetidos

particulares.




“Aprender a quantificar ou seriar, por exem-
plo, sdo dominios da ordem do universal,
ainda que suas construgbes ocorram sobre
conteudos particulares no espago ou no
tempo. E claro que um menino do sertdo
aprende a classificar manipulando objetos
ou resolvendo problemas diferentes daque-
les de um menino da praia. Mas o que im-
porta a PIAGET é que a estrutura das clas-
sificagbes dos dois meninos tera a mesma
forma.” (MACEDO, 1994, p. 132.)

3.4.3. NA PRATICA

Um exemplo que ilustra um trabalho que abrange a aprendizagem
lato sensu é o que aborda KAMII através da brincadeira da “dang¢a das ca-
deiras’.

Em geral essa atividade se desenvolve do seguinte modo:

Organizagéo - as cadeiras, em numero de uma a menos do que 0
nimero de criancgas, sdo arrumadas em duas fileiras, espaldar contra espal-
dar. As criancas ficam distribuidas em volta.

Desenvolvimento - ao iniciar a musica as criangas se deslocam ao
ritmo da mesma, ao redor das cadeiras. Quando a musica para, todos pro-

curam sentar numa cadeira. A crianga que nao conseguir sai do jogo. Cada

vez que uma crianga sai, retira-se uma cadeira. O vencedor sera o partici-

pante que sentar na ultima cadeira.
KAMII, no seu livro A crianca e o numero, sugere que este jogo seja
utilizado de forma mais educativa, no sentido de ajudar as criangas a cons-

truirem a nogao de quantificagao (aprendizagem lafo sensu). Para isso, €




importante aproveitar o momento da organizagdo, onde se oportunize as
criangas tomarem parte na contagem e verificagao do numero de pessoas e
cadeiras.

A importancia de esta atividade ser aplicada com a participagéo das
criancas na sua organizagdo se configura na oportunidade de as criangas
constatarem e poderem compatibilizar a quantidade de pessoas e cadeiras.
Isto ndo é a mesma coisa do que apenas se colocarem ao redor das cadei-
ras e saberem que ha uma cadeira a menos porque a professora falou. A
crianga que participa ativamente do processo, contando cadeiras e partici-
pantes, estd buscando uma correspondéncia numérica entre ambos. Esta
construindo uma nogao de quantidade a bartir de uma abstragao reflexiva,
pois esta agindo inteligentemente sobre os objetos (no caso, criangas e ca-
deiras), realizando uma ag&o mental num outro patamar. O que ela abstrai,

a quantidade, nao esta dada nos objetos, mas resulta de sua agao.

As criangas que sdo colocadas num lugar, seguindo a ordem do pro-

fessor, realizam uma ag&o mecanica, que nao desencadeia desenvolvimen-
to, ou seja, ndo da oportunidade para que a aprendizagem, no sentido am-

plo, se desenvolva, ndo permite a construgdo de estruturas operatorias.

“Ao nivel operatério, o pensamento logico
repousa em invariantes, razdo pela qual a
acdo de transformagdo é reversivel. Se a
transformagéo operada sobre liquidos, bolas
de argila, alinhamento de fichas modificasse
tudo ao mesmo tempo, ela seria sem retor-
no. Uma transformagédo operatéria permane-
ce, pois, sempre relativa a um invariante que:
constitui um esquema de conservagédo.”
(DOLLE, 1987, p. 124)
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em fungéo da capacidade de reversibilidade do pensamento. Ou seja, a cri-

anga consegue ir e voltar com o pensamento sem perder o rumo de seu ra-

ciocinio. A agdo mental reversivel é aquela que, ao se realizar, conserva

algo que é essencial. Segundo DOLLE, isso é possivel de ser percebido
desde o esquema do objeto permanente, ou seja, o fato de o objeto deixar
de ser visto nao significa que tenha deixado de existir, j4 ha uma conserva-
¢ao, o primeiro esquema de conservagao.

A partir desses pressupostos, € importante repensar a pratica recrea-
tiva em que os jogos ou brincadeiras se desenvolvem com o simples pro-
pésito do jogo pelo jogo, do brincar pelo brincar, da pratica pela pratica.
Nestes casos, as atividades recreativas satisfazem ou atendem apenas a
uma necessidade puramente funcional, ou seja, o exercicio pelo exercicio,
onde a assimilacdo €& predominante e, portanto, nao geram desenvolvi-
mento.

KAMII e DEVRIES realizaram importante trabalho sobre jogos em
grupos, apoiadas na teoria de PIAGET, e se referem a estes dizendo: “O
que importa é que o jogo proporcione um contexto estimulador da atividade
mental da crianga e da sua capacidade de cooperagéo, seja ele jogado ou
néo de acordo com regras previamente determinadas.” (1991, p.12)

Nesta perspectiva, as autoras propdem que os jogos sejam realizados
sempre com o objetivo de:

a.- desenvolver a autonomia das criangas, na medida em que o poder

dos adultos seja reduzido ao maximo, ou seja, que as criangas tenham mais




oportunidade de tomar decisdes e interferir na construgao das regras sem-
pre que for oportuno;

b.- desenvolver a habilidade de descentrar, coordenando diferentes

pontos de vista, na medida em que possam participar ativamente com as

outras criangas;

c.- desenvolver a curiosidade, o espirito critico, a confianga na capa-
cidade de descobrir novidades e também de agirem com maior iniciativa,
estabelecendo relagdes entre coisas e fatos de suas vivéncias.

Quando se evidenciam estes objetivos, € fundamental parar e cbser-
var o que acontece com as criangas que vivem nos grandes centros urba-
nos, mais especificamente as de classe média e alta. S&o criangas que es-
tdo quase sempre acompanhadas, ndo tendo muita oportunidade de brinca-
rem sozinhas. Ha, na maioria das vezes, a presen¢a de um adulto que as
assiste e acaba interferindo demasiadamente ou inibindo qualquer tipo de
manifestacdo mais espontanea, quando nao estdo a frente da TV. Estas
criangas, por questdes de seguranca e de espago fisico, quando saem de
casa ou dos apartamentos, nas horas de lazer, ficam sob a guarda de um
adulto. Fora isso, o seu tempo fica distribuido entre escolinhas das mais va-
riadas especialidades, continuando sob a orientagdo de alguém. No turno
em que vao a escola, dependendo da proposta pedagogica da mesma, pou-
co resta de oportunidade para brincarem entre si sem o dominio de uma
autoridade. Nos aniversarios, tem-se observado a presenga de recreacionis-

tas. Mais uma vez as criancas brincardo sob a orientagdo de alguém que




determina ou dirige as atividades em nome de uma festa “organizada” e
“divertida”.

Ai eu pergunto: - Quando € que as criancas, submetidas a estas roti-
nas, teﬁéo oportunidade de vivenciar os conflitos proprios dessas situa-
coes?, quando poderado exercitar sua autonomia, compartilhando decisées,
construindo regras a partir de suas proprias necessidades sem terem de se
submeter a autoridade de alguém?

E 6bvio que, diante das atuais circunstancias, ndo cabe um posicio-
namento sectario, que tudo nega ou que desconsidera o que possa ser po-
sitivo no acima exposto. Mas o que cabe questionar €: - Como torpar esses
momentos menos diretivos e inibidores das agdes que estruturam a crianga
intelectual, moral e afetivamente, transformando-os em vivéncias onde as
criangas possam brincar sem perder a espontaneidade, o prazer do ludico,
mas ao mesmo tempo se constituirem enquanto sujeitos, agentes de seu
préprio processo construtivo?

A busca desse “como” é um dos propositos deste trabalho, cujas re-
lacdes entre a teoria aqui enfocada e as situagbes praticas referidas devem
ser entendidas como pressupostos e reflexdes onde cada leitor, ao interpre-

ta-las possa construir sua praxis na diregdo nao sé de uma aprendizagem

restrita, mas também daquela que constitui o préprio desenvolvimento.




3.5 OS FATORES DO DESENVOLVIMENTO

A teoria dos estagios (sensoério-motor, pré-operatorio, operatorio con-

creto e operatério formal) se refere aos niveis de desenvolvimento cognitivo

pelos quais o ser humano passa, do nascimento a idade adulta.
Para PIAGET, os fatores responsaveis pelo desenvolvimento cogniti-

vo sdo: a maturagdo, a experiéncia, a transmissao social e a equilibrago.

3.5.1. MATURACAO

A maturacéo representa um importante fator para explicar a presenca
dos estagios. O desenvolvimento da crianga é fruto do amadurecimento de
processos biolégicos. Embora ndo se possa negar a influéncia de fatores
ambientais, é fundamental a presenga dos fatores endogenos.

Para PIAGET, este fator é importante, mas insuficiente para explicar
o desenvolvimento. Inimeras pesquisas e estudos desenvolvidos em dife-
rentes sociedades no mundo inteiro demonstram que a ordem dos estagios
é constante e tem sido encontrada em todas as sociedades estudadas, mas
a idade cronoldgica tem apresentado variagées. Ha relatos indicando que as
idades encontradas em Genebra sdo aproximadamente as mesmas do Ira,
cidade de Teera, mas foram constatados atrasos sistematicos de até dois

anos nas criangas do campo. Estas variagbes mostram que a maturacéo

nao explica tudo.




3.5.2. EXPERIENCIA

Segundo PIAGET, outro fator importante para o desenvolvimento dos
estagios é a experiéncia, cuja influéncia nao explica tudo, mas representa
um papel significativo no processo.

Como ja foi mencionado anteriormente, ha duas espécies de experi-

éncias, cuja diferenca é fundamental do ponto de vista pedagogico. A expe-

riéncia fisica consiste no agir sobre os objetos abstraindo-lhes suas proprie-

dades, e esta muito presente nas aulas de Educagéo Fisica, embora nem

sempre seja valorizada.

Todas as vivéncias que promovem interagdes da crianga com os mais
variados objetos proporcionam um sem-nimero de abstragbes possiveis de

serem exploradas de acordo com o estagio de desenvolvimento da crianca.

“Se pudermos criar atividades que permitam
o uso diversificado do material quanto a
peso e tamanho, estaremos estimulando a
formagdo da nogdo de conservagdo. Imagi-
nem criangas jogando bolas umas para as
outras, ora usando as de um tipo, ora as de
outro. Enganar-se-do freqlientemente por
néo terem adquirido ainda a nogdo mencio-
nada, mas as contradicbes geradas pelas
acées as ajudardo a desenvolver gradativa-
mente o raciocinio operatério. (FREIRE,
1994, p. 62)

E o caso, também mencionado por Jodo Batista Freire, do trabalho
realizado com bolas de diferentes tamanhos e pesos. Uma crianga que nao

construiu esses esquemas de conservagio, ao ver uma bola maior que ou-




tra acredita que a maior € mais pesada. Portanto, desde cedo a manipula-
¢ao desses diferentes objetos acompanhada do trabalho competente
(embasado teoricamente) do profissional da Educagéo Fisica consistira em
desafios que a seu tempo ajudardo a crianga a construir suas estruturas
operatérias.

As experiéncias légico-matematica sdo aquelas cuja agéo da crianga
pressupéem um nivel de abstragdo mais elevado “onde o conhecimento n&o
é construido através dos objetos, mas mediante as agbes efetuadas sobre
os objetos” (PIAGET, 1982, p. 6), como é o caso descrito na dancga das ca-

deiras.

PIAGET relata uma situagéo que ilustra sobremaneira este tipo de
experiéncia:

“Um de meus amigos mateméticos relatou-
me a cerca de sua propria infancia. Ele data
sua carreira de matematico a partir dai
quando ele tinha quatro ou cinco anos: - ndo
sei exatamente que idade, mas era muito
pequeno. Estava sentado no chéo do jardim
e contava sementes. Para conta-las colo-
cou-as em fileira, contando-as uma a uma
até dez. Ao findar a contagem, comegou a
conta-las em outra diregdo. Comegou pelo
fim e ainda uma vez encontrou dez. Achou
maravilhoso que houvesse dez em uma di-
re¢do e dez na outra. Assim colocou-as em
circulo e contou-as daquele modo e achou
dez de novo. Voltou a conta-las em dire¢éo
contraria e de novo achou dez (1982, p. 5).

PIAGET comenta tal episodio dizendo que a grande descoberta do

amigo nao residia em uma propriedade das sementes, mas em uma propri-




edade da acdo de ordenar ou de somar, uma vez que as sementes nao ti-

nham ordem e sua agéo foi que introduziu as diferentes ordenagées, linear,

circular, etc. As sementes nao tinham soma, eram apenas uma pilha. Para

somar era necessario uma agao, ou seja, uma operagao de junta-las e con-
ta-las e essas duas operagdes de somar e ordenar eram independentes
uma da outra. E conclui dizendo: “Isso é a experiéncia l6gico-matematica. E
uma experiéncia das agbes do sujeito e ndo uma experiéncia de objetos em
si mesmos. E uma experiéncia que se faz necessaria antes que possa haver
operacdes. Uma vez atingida, esta experiéncia ndo & mais necessaria, e as
coordenagbes de agbes podem ter lugar por si mesmas, sob a forma de de-
dugdo e construgéo de estruturas abstratas”. (1982, p.6).

Ou seja, ao longo do processo de desenvolvimento, no estagio no
operacional concreto, a crianga necessita do objeto para operar; no operaci-
onal formal, ela atinge um nivel de abstragcdo que dispensa a presenca do

concreto, do real, pois ja consegue operar no plano puramente virtual, abs-

trato.




3.5.3. TRANSMISSAO SOCIAL

PIAGET aponta um terceiro fator, a transmissédo social, mas coloca
que o mesmo “é insuficiente, porque a crianga pode receber uma valiosa
informacéo via linguagem, ou via educagéo dirigida por um adulto apenas se
estiver num estado em que possa compreender esta informagéo. Isto e, para
receber a informacgéo ela deve ter uma estrutura que a capacite a assimilar
esta informagédo. Essa é a raz&o porque ndo se pode ensinar alta matemati-

ca a uma crianga de cinco anos”. (PIAGET, 1982, p. 8).

3.5.4. EQUILIBRACAO

O outro fator, reconhecido por PIAGET como o mais importante, € a
equilibragdo. Tal importancia se deve a dois aspectos, basicamente: o pri-
meiro é ser fundamental para a reunido ou para a propria equilibragéo dos
outros trés: o segundo aspecto esta ligado ao fato de que a inteligéncia

avanga na medida em que as estruturas, ao serem solicitadas num patamar

superior ao que se encontram, se desequilibram e buscam um novo equili-

brio, ou seja, uma reequilibragéo ou superagao.

“No ato de conhecer, o sujeito é ativo e,
conseqlientemente, defronta-se com uma
perturbagdo externa e reagira com o fim de
compensar, tendendo para o equilibrio. o
equilibrio definido por compensagéo ativa
leva a reversibilidade. A reversibilidade ope-
rativa é um modelo de um sistema equilibra-




do, onde a transformagdo em uma direg&o €
compensada por uma transformagdo em ou-
tra direg&o. A equilibragdo, como entendo, é,
assim, um processo de auto-regulagéo.
(PIAGET, 1982, p. 9)

Assim, todos os fatores apontados por PIAGET séo importantes.
Tanto a maturagdo como a experiéncia, quanto a transmisséo social res-
pondem em parte pelo processo de desenvolvimento, subentendendo-se
que a auséncia ou insuficiéncia de algum podera ser causa de prejuizo ou

de déficits no desenvolvimento do ser humano. Mas o mais importante € a

equilibragéo, pois é o que garante a dinamica interna que regula os avangos

de um nivel para outro, sendo, portanto, segundo DOLLE, o fator determi-

nante.

3.5.5. CONCLUINDO

Quando me propus a entender desenvolvimento e aprendizagem na
perspectiva de PIAGET, pretendia buscar, através desse entendimento,
subsidios que auxiliassem a orientar as questdes de ensino. No momento
em que tenho alguma clareza sobre essas nogdes, ou seja, no momento em
que constato que a aprendizagem ¢ algo que depende do desenvolvimento,
mas que pode ser entendida, num sentido amplo, como o proprio desenvol-
vimento, concluo que um trabalho educativo apoiado no construtivismo pia-

getiano deve ter como principio basico o privilegiamento de situagdes onde




a crianga possa agir inteligentemente. E isso sera possivel se forem levados
em consideragédo os fatores colocados anteriormente. Se pretendo uma
Educacao Fisica construtivista, tenho que pensar numa proposta que gere

desenvolvimento, e desenvolvimento, para PIAGET, é um processo comple-

X0 que ndo pode ser ensinado (INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977; e

MACEDO, 1994)"" | mas que é construido na interaco entre sujeito e obje-
to. E a base, o fundamento de toda a teoria de desenvolvimento de PIAGET,
é a Acdo do sujeito, presente desde os principios das adaptagdes reflexas
até o nivel das operagdes formais. E buscar um ensino que privilegie a agao
do sujeito corresponde a romper com toda e qualquer pratica que se apoie
na diretividade (autoritarismo) do professor e na aprendizagem mecénica,

ou seja, na passividade do aluno.

" pIAGET, INHELDER e outros, na medida em que se empenhavam em explicar aprendiza-
gem e desenvolvimento, tentaram responder esta questao: £ possivel ensinar a alguém uma
estrutura operatdria? MACEDO se refere a isso mencionando sua tese de doutorado, onde
também questionou se seria possivel ensinar uma estrutura operatdria ou légica, como a de
classificacdo, seriac@o ou quantificagdo. E a conclusdo a que chegou coincide com a de
INHELDER, BOVET e SINCLAIR (1977), no sentido de que a infervengdo € importante, mas o
processo s se desencadeia dependendo do nivel de desenvolvimento da crian¢ca. O que,
em outras palavras, significa dizer que as experiéncias, as problematizacdes, os conflitos sGo
elementos que contribuem para o desenvolvimento das estruturas, “mas nGo tém o poder
de estabelecé-las sem levar em conta as possibilidades prévias da crianga. Ou seja, hd um
efeito desencadeador, que otfimiza o desenvolvimento, mas com a condicdo de este ser
valorizado o tempo todo. (MACEDO, 1994, p. 134)




3.6. EM BUSCA DE UMA PERSPECTIVA CONSTRUTIVISTA PARA O
ENSINO DA EDUCACAO FISICA

3.6.1. A QUESTAO DOS EXCLUIDOS

A reflexao qgue tenho experimentado sobre os excluidos da Educagéao

Fisica, usando uma expressao do professor Alceu Ravanello"i, quando se
refere aos alunos excluidos da escola pelo ndo-acesso ou pela evaséo, e
aos excluidos na escola pela reprovagéo ou pela repeténcia, me leva a pen-
sar que essas aulas, de forma semelhante, também tém evidenciado essas
duas maneiras de exclusdo de alunos, embora através de mecanismos dife-
rentes. Os excluidos da Educacgéo Fisica sdo aqueles cuja expulséo, a priori,
¢ estabelecida pela legislagao:

“Lei n® 6503/77 - Artigo 12 - E facultativa a prética da Educagéo Fisi-
ca, em todos os graus e ramos de ensino:

a) ao aluno de curso noturno que comprove exercer atividade profis-
sional, em jornada igual ou superior a 6 (seis) horas;

b) ao aluno maior de 30 (trinta) anos de idade;

¢) ao aluno que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em
outra situagdo, comprove estar obrigado a prética de Educagac
Fisica na Organizagdo Militar que serve;

d) ao aluno amparado pelo decreto-lei n° 1044/69" ;

f) & aluna que tenha prole™.

Esta questao, sem duvida alguma, é tema para amplos e profundos

estudos, considerando todas as implicagées de ordem histérica, filosofica,

12 Aula proferida no Semindrio de Pesquisa em Educagdo PPGEdu Faculdade de Educagdo -

UFRGS - 1993.
13 Dispde sobre tratamento excepcional para alunos portadores de afec¢do.
14 Educacdo Fisica no Ensino de 12 e 29 graus. Dispositivos legais e orientacdo especifica -

Secretaria de Educagdo - RS - 1980.




sociolégica e biologica que perpassam tal realidade. Mas n&o se trata, neste
momento, do meu objeto de reflexao.

Quero discutir a situagao dos alunos excluidos nas aulas de Educa-

¢ao Fisica, analisando o insucesso escolar na vivéncia do esporte, com én-

fase no exame epistemologico da pratica pedagdgica, na medida em que
esta possa contribuir em prol da superagéo de tal problema. Considerando o
fato de que o esporte é uma das praticas corporais que tem predominado
durante as aulas, tendo sido um importante meio onde se manifesta a dis-
criminagao e exclusao, cabe fazer um resgate de sua evolugéo conceitual.

O professor Manoel José Gomes Tubino, no texto Uma visédo para-
digmética das perspectivas do esporte para o inicio do século XX, afirmai
que o esporte moderno tem seu inicio marcado a partir do ressurgimento
dos Jogos Olimpicos em 1896, em Atenas, na Grécia, com o Bar&o de Cou-
bertin.

Carmem Lucia Soares, com Celi Taffarel e Micheli Escobar, no texto
A Educagéo Fisica Escolar na perspectiva do século XXI, afirma que o es-
porte como um contetdo da Educagdo Fisica Escolar tem preponderado
sobre outros componentes da cultura corporal, como a ginastica, o jogo, a
danca, a mimica e as lutas, tendo chegado as escolas brasileiras por volta
dos anos 40 deste século, através do método Educagéo Fisica Desportiva
Generalizada, de Auguste Listello.

Aprofundando a analise deste fendmeno cultural, retorno as idéias do
texto do professor TUBINO, citado acima, onde ele explica a evolugéo con-

ceitual do esporte a partir de paradigmas distintos:




12 paradigma: esporte-rendimento;
29 paragdima: partindo do principio de que a pratica esportiva era um

direito de todos, acrescenta as perspectivas de rendimento as

perspectivas de participagao e formagao.

Tal evolugédo faz parte de um processo no qual o esporte moderno,
caracterizado inicialmente pelo rendimento, passa por momentos em que &
utilizado para fins politico-ideolégicos. E o caso dos Jogos Olimpicos de
Berlim, em 1936, quando Hitler tenta provar a superioridade da raca ariana e
é derrotado pelo atleta norte-americano Jesse Owens; e da chamada guerra
fria entre Unido Soviética e Estados Unidos, reforgcada na area do esporte
com a entrada dos soviéticos, em 1952, nos Jogos Olimpicos de Helsinque,
na Suécia.

Caminhando nesta trilha, o ideario Olimpico do Baréo, representado
pela célebre frase O importante é competir... e nédo vencer!, passa por uma
crescente deterioragéo dos principios éticos, motivada pela busca da vitoria
a qualquer custo, materializada nas agdes de suborno e doping.

Como relagéo a esse estado de coisas, comegam a surgir manifesta-
cdes importantes sob forma de documentos filoséficos de organizagoes in-
ternacionais, levando, por fim, a um posicionameto efetivo da UNESCO, que

TUBINO assim expressa:

“Todo esse quadro de redugdo esportiva e
de forte reagdo faz com que a UNESCO
edite a Carta Internacional de Educagdo Fi-
sica e esportes, em 1978, embora publique-
a somente em 1979. Com essa referéncia,
inicia-se o segundo periodo paradigmatico
geral do esporte. Essa carta, logo no seu ar-
tigo primeiro, interpreta o esporte como um
direito de todos e, com isto, consolida que




além de um esporte de rendimento existe
também um esporte participativo, da pessoa
comum, e um esporte educativo, para as cri-
angas e adolescentes.

Desse modo, esse conceito de esporte, a
partir do pressuposto do direito de todos as
préticas esportivas, passou a contar na sua
renovada abrangéncia com as seguintes
manifestagbes distintas e interatuantes:

a) manifestagédo esporte-performance - obje-
tivando rendimento, numa estrutura formal e
institucionalizada;

b) manifestagdo esporte-participagdo - Vvi-
sando o bem-estar para todas as pessoas,
praticada voluntariamente e com conexées
com os movimentos de educagéo permanen-
te e com a saude;

¢) manifestagdo esporte-educagdo - com
objetivos de formagéo, norteada por princi-
pios socio-educativos, preparando seus pra-
ticantes para a cidadania e para o lazer.”
(TUBINO in: MOREIRA, 1992, p 133)

Tais manifestagdes, logicamente, estdo relacionadas as diferentes
versdes da praxis esportiva, e tentam estabelecer, com maior clareza, a ca-

racterizagao de cada uma destas praxis. No Brasil, esse novo paradigma €

referendado por um documento que pretende estabelecer principios nortea-

dores do esporte-educagdo, uma vez que o esporte praticado na escola tem

se configurado num arremedo do esporte de alto nivel.

O esporte-educagdo, como um dos compo-
nentes do conceito de esporte indicado para
o Brasil, deve ser entendido como aquela
manifestagdo desportiva que ocorre na Es-
cola, mas que pode ocorrer em outros ambi-
entes, a qual tem por finalidade o desenvol-
vimento integral do homem brasileiro co-mo
um ser auténomo, democrético e participan-
te, contribuindo para a cidadania™ .

15 Uma nova politica para o esporte brasileiro - indicacdes 1 e 2 da Comissdo de Reformula-
céo do Desporto Nacional - Ministério da Educacdo - 1985.




3.6.2. ANALISE EPISTEMOLOGICA DA PRATICA PEDAGOGICA NO
ENSINO DO ESPORTE ESCOLAR

PERRET-CLERMONT, ao analisar o insucesso escolar, reafirma que
os determinismos sociais e as caracteristicas individuais, a par de terem
sido objeto de inimeras investigagdes na area da Sociologia e da Psicologia
€ serem essenciais na sua relacdo com a pedagogia, ndo dao conta de re-

solver ou responder a todas as implicagbes que permeiam tal problematica.

“Os niveis de anélise que recobrem a Psico-
logia e a Sociologia deixam, freqlientemen-
te, na pratica, os professores desamparados
ou ineficazes, face a problematica do insu-
cesso escolar, porque os determinantes es-
tudados por estas disciplinas sdo geralmen-
te exteriores a atividade pedagégica. Permi-
tir-lhes compreender melhor os mecanismos
em jogo nas suas relagées com o aluno e na
sua abordagem da profissdo poderia contri-
buir, por um lado, para alargar o seu dominio
dos processos pedagoégicos e, por outro
lado, para recobrir a sua qualidade de
agentes do debate, abrindo novas possibili-
dades no seio da atividade educativa.”
(PERRET-CLERMONT, 1978, p. 71)

Nesse sentido, quero encaminhar a analise epistemolégica da pratica

pedagégica, entendendo ser esta ponto de partida para o aprofundamento

da reflexdo dos pontos em questéo - o insucesso e a excluséo nas aulas de
Educacéo Fisica.
Num primeiro momento, penso ser necessario responder a uma per-

gunta:

- Quem sé&o os excluidos?




Os longos anos de experiéncia me levaram a constatar que os alunos
que ficam marginalizados sdo aqueles que respondem aos desafios apre-
sentados de forma malsucedida. E o que significa malsucedida? Malsucedi-
da € aquela vivéncia em que a crianga ou jovem nao corresponde de imedia-
to ao modelo previamente concebido ou ndo apresenta o comportamento
esperado.

Analisando epistemologicamente a pratica pedagodgica instalada nos
patios de nossas escolas, no tocante a iniciagdo esportiva, temos, nos mé-
todos utilizados, ou uma orientagdo comportamentalista e diretiva, identifi-
cada com o modelo empirista, ou uma situacéo espontaneista, néo diretiva,
identificada com o modelo apriorista.

No primeiro caso, a modalidade esportiva a ser trabalhada - o conte-

Gdo de aula - é desenvolvida tendo como pressuposto o paradigma do es-

porte de alto rendimento, onde o gesto motor é imposto, ou seja, é colocado

como algo que precisa de imediato ser reproduzido com a técnica correta.
Para isso, as atividades propostas devem visar apenas aquele comporta-
mento previamente estabelecido pelo professor, ou seja, o gesto técnico. E
que atividades sao essas? Na maioria das vezes, o caminho a ser percorrido
pelos alunos para aprender a jogar se faz através dos chamados processos
pedagdgicos, que s3o uma seqiéncia de exercicios preestabelecidos, ge-
ralmente encontrados nos livros técnicos, através dos quais os alunos exe-
cutam os movimento corporais necessarios para a coordenagao motora dos

elementos fundamentais de determinada modalidade esportiva.




Ampliaremos nossa analise com parte de um quadro apresentado
pelo professor Fernando Becker, o qual complementamos com a coluna Di-

datica.

EPISTEMOLOGIA PEDAGOGIA DIDATICA
Modelo Teoria Modelo |  Teoria Modelo Teoria
Suj/Ob;. |_Aluno/Prof. Proc/Cont
S« 0 Empirista AP Diretiva P« C Instrumental
S50 Apriorista AP N&o-diretiva P>C Espontaneista
S < O | Construtivista' Ao P Relacional PoC Fundamental’"

Conforme esta expresso no quadro, a interpretagéo que fago € que,
na situagao citada, o processo ensino-aprendizagem se configura num mo-
delo epistemoldgico empirista, onde o aluno € considerado um ser passivo,
sem condiges de autonomia, que pode ser treinado ou adestrado a partir
de um esporte.

Quanto a relagao professor-aluno, esta ébvia a postura diretiva e au-

toritaria do professor, na medida em que, acima de tudo, o que importa é o

modelo preestabelecido, que devera ser reproduzido de forma incontestavel,

caracterizando, assim, uma pratica pedagogica diretiva. Continuando minha

16 Empirismo: & a hipdtese segundo a qual a capacidade de conhecer ou aprender do
sujeito é devida & experiéncia adquirida em funcdo do meio fisico mediada pelos sentidos.
O individuo, ao nascer, é tabula rasa.

Apriorismo: é a hipdtese, oposta ao empirismo, segundo a qual o individuo, ao nascer, traz
consigo, ja determinadas, as condi¢des do conhecimento e da aprendizagem que se mani-
festardo ou imediatamente (inatismo) ou progressivamente pelo processo geral de matura-
¢do.

Construtivismo: & a hii;étese que, negando simultaneamente o empirismo e o apriorismo,
afirma que as estruturas do conhecimento, e, portanto, da aprendizagem, sGo construidas
pelo sujeito mediante sua agdo sobre o meio fisico e social, portanto, mediante um processo
de interacdo sujeito-meio. {BECKER, 1993, p. 11}

7 higdtica Instrumental e Diddtica Fundamental sGo expressdes usadas por Vera Maria Can-
dau no livio A diddtica em questdo, onde se refere, no primeiro caso, a um modelo que visa
apenas & competéncia técnica; areceita, apoiada em informagdes desvinculadas do con-
texto real. No segundo caso, Diddtica Fundamental seria a pratica pedagodgica articulada
nas rés dimensdes: técnica, humana e politica.




analise, no que se refere a didatica, o que se apresenta? Uma proposta
onde é priorizado um contetido técnico, embasado em principios cartesianos
subentendidos nos passos pré-estabelecidos do mais simples para o mais

complexo, que caracterizam os referidos processos pedagoégicos de inicia-

¢ao desportiva usuais na nossa pratica escolar. Nao resta davida de que

esta situacéo € propria de um Didatica Instrumental onde o conteudo se so-
brepde ao processo, onde o aluno ndo é respeitado, uma vez que nao tem
chance de ser sujeito, de buscar sua propria caminhada na construgéo de
sua experiéncia esportiva.

No segundo caso, o que acontece? Uma realidade onde o professor
entrega a bola e os alunos jogam, muitas vezes totalmente desassistidos. A
pratica pedagégica intencionalmente colocada praticamente nao existe. A
auséncia de uma postura didatica relacionada com o objeto de tal experién-
cia, por parte de quem deveria orientar a situacao ensino-aprendizagem,
deixa aos alunos as alternativas do acaso, que certamente decidira a sorte
de suas aprendizagens, o que, no meu entendimento, caracteriza-se numa
Didatica espontaneista.

Pedagogicamente, a relagéo professor-aluno instala-se de forma nao-
diretiva na medida em que o papel do professor passa a ser de um mero
espectador, quando ndo chega ao extremo da auséncia completa, numa
atitude de omissao frente as oportunidades que o momento da aula propor-

ciona. Consciente ou inconscientemente, essa pratica pedagogica carrega

subjacentemente principios aprioristas.




Colocadas e analisadas as duas situagdes, € importante voltar a pro-
blematica dos alunos malsucedidos, perguntando: Por que esses alunos sao
malsucedidos? Parece 6bvio que as praticas pedagégicas acima referidas
sdo importante causa desses insucessos, na medida em que se manifestam
limitadas e reducionistas. Sao elas responsaveis pela colonizagao do espa-
co escolar, onde, em cada horério de aula de Educagao Fisica, se reproduz
a versdo do esporte-espetaculo e de alto nivel - onde uma minoria de
“habilidosos” (os melhores da aula) joga, enquanto a maioria é excluida (os
malsucedidos), restando-lhes a condigdo constrangedora e discriminatéria

de espectador frustrado.

Como reverter essa realidade?

A par da reflexdo que tem se estabelecido em torno da Educagao Fi-
sica enquanto pratica educativa, € importante mencionar que a produgéo
cientifica desse campo do conhecimento passou por diferentes concepgdes.

Na década de 70, desenvolveu-se predominantemente nas areas de
Biomecanica, Fisiologia do movimento e modernos métodos de treinamento,
perpassada pela visdo tecnicista e biologizante que se colocava a servico do
paradigma do esporte-rendimento.

A década de 80 se caracterizou por um avango consideravel nesse
campo do conhecimento. O movimento corporal humano e a pratica do es-
porte passaram a ser objeto de reflexao a luz dos fundamentos da Filosofia,
da Sociologia, da Ecologia e de outras ciéncias que buscam uma compre-

ensao do corpo além daquela que o coloca apenas a servico da ciéncia e da




técnica, e do esporte como um direito de todos (paradigma do esporte-
participagdo e formagéo).

Penso que dar continuidade a essa postura significa avangar no sen-

tido de superar a pratica pedagdgica reducionista e reprodutivista, ao encon-

tro de outra, construtivista e libertadora.

Buscar uma nova pratica pedagogica € buscar a consolidagado dos
principios epistemolégicos da teoria Construtivista, onde se estabeleca a
interacdo entre sujeito e objeto em todas as possiveis relagoes professor-
aluno e processo-conteudo.

Uma proposta que concretize uma nova praxis para o ensino do es-
porte na escola permitira retomar o sentido da aula enquanto espaco de
aprendizagem - onde o aprender possa sef, realmente, um direito de todos;
onde os alunos possam conceber suas hipéteses motrizes para chegarem
ao gesto técnico de forma criativa, globalizada, cooperativa e prazerosa;
onde as regras possam ser forjadas a partir de um processo dialogicamente
construido; onde a aprendizagem e a pratica esportiva possam se transfor-
mar numa atividade metassécio-cognitiva (PERRET-CLERMONT, 1992),
entendida como algo que vai além do objeto de conhecimento, envolvendo
aprendizagens de socializagéo, onde se rompa com a aula-treinamento ou
‘aula “faz-de-conta” - que coloca o esporte como um dogma, onde a técnica

dos movimentos e as jogadas taticas'® chegam prontas e devem ser rigida-

®1ecnica: conjunto de fatores que eliminam movimentos supérfluos e que devem ser apli-
cados e respeitados dentro das regras do geste desporiivo.

Tatica: totalidade das agdes individuais e coletivas dos atletas de uma equipe, A qual esta
organizada numa forma racional, dentro dos limites do regulamento e da desportividade, e
cujo objetivo é conseguir a vitoria, levando-se em conta, por um lado, as qudiidades e parti-
cularidades dos atletas e, por outro, as condigdes do adversdrio. (VIANA, 1985, p. 50).




mente reproduzidas e repetidas até a automatizacao, onde se resgate o ca-
rater ludico, do jogo pelo prazer, em detrimento da exacerbagdo do espirito

competitivo da busca da vitéria a qualquer custo.

O compromisso com o acerto, ou a proibi¢cdo do erro, implicito e as

vezes explicito em situagdes competitivas, tem-se revelado, na pratica, im-
portante causa de insucesso no desempenho de alunos em processo de
aprendizagem e de conseqtiente exclusao nas aulas.

Como trabalhar com as hipéteses do erro construtivo, se numa situa-
cao competitiva o que é priorizado é o resultado, e este ndo admite a falha?

Dai a importancia de revisarmos a pratica pedagégica que se apoia
essencialmente na busca do objetivo Ultimo de cada modalidade esportiva -
o ponto (voleibol), o gol (futebol e handebol), a cesta (basquete) -, ou seja,
que acarreta, em consequéncia, a valorizagdo da competitividade.

Quero deixar claro que néo sou contra a competi¢do. O jogo traz em
si esta caracteristica, que €, sem duvida, um dos seus aspectos mais atra-
entes. Refiro-me, e isso é o que gostaria de ressaltar, que em situagdes
onde se pretende a construgdo de um gesto técnico, a aprendizagem de um
movimento coordenado, & preciso que as estratégias de jogo ndo se colo-
quem tendo como objeto prioritario a marcag&o do ponto, gol ou cesta, mas
sim a busca de uma execucdo pensada, refletida, que possibilite ao prati-
cante reinventar a técnica, estruturando-se, dessa forma, ndo s6 um movi-

mento corporal, como também seus processos cognitivos.

Fazer é compreender em agdo uma dada
situacdo em grau suficiente para atingir os
fins propostos, e compreender & conseguir




dominar em pensamento as mesmas situa-
¢bes até poder resolver os problemas, por
ela levantados, em relagdo ao porqué e ao
como das ligagbes constatadas e, por outro
lado, utilizadas na agéo. (PIAGET, p. 176)

E preciso mudar, retomar o prazer da vivéncia do movimento, buscar

a interagédo entre os alunos mediada pela bola, abrir o espago onde a su-

cessdo de movimentos e jogadas possibilitem a manifestagcdo do gesto

subjetivo e a elaborag&o coletiva do conhecimento. Ai ndo havera lugar para
insucessos ou exclusdes, pois todos poderao ser agentes na construgao de
suas aprendizagens e na conquista de autonomia. Assim, o esporte podera
cumprir seu papel de possibilitar o exercicio da cidadania, no caminho de

uma sociedade efetivamente democratica.

3.6.3 A CONSTRUGCAO DE UMA PRAXIS

Cabe aqui destacar algumas particularidades de minha formagao. Na
década de 70 (este situar no tempo ja diz muito), o curriculo do Curso de
Educacéo Fisica, composto predominantemente por disciplinas da area bio-
logica e técnico-desportiva, caracterizava-se por um ensino tecnicista, acriti-
co e alienante. Conseqiientemente, meus primeiros anos de pratica docente
nao passaram de um fazer, copia do protétipo legado de meus professores
em aulas de Educagao Fisica e das “receitas” apregoadas pela Pedagogia
Tecnicista, fruto do modelo psicolégico comportamentalista. Eu era uma

professora que nao conseguia ir além da pratica pela pratica, cujas aulas de




Educagdo Fisica se caracterizavam pelo treinamento de habilidades

motoras.

“ ... ) o treinamento é a pior forma de se
entender, na pratica e na teoria, a produgédo
escolar do conhecimento, pois ele atua no
sentido da destruigdo das condigbes previas
do desenvolvimento. Na medida em que o
treinamento exige o fazer sem o compreen-
der, separando a prética da teoria, ele abs-
trai a matéria-prima do reflexionamento,
anulando o processo de construgéo das
condigbes prévias de todo o desenvolvimen-
to cognitivo e, portanto, de toda aprendiza-
gem, pois o reflexionamento do fazer ou da
prética é a condigdo necesséria do desen-
volvimento do conhecimento.” (BECKER,
1993, p. 49)

Creio que a logica pedagégica de um professor cujo trabalho docente
ndo consegue ir além da reprodugédo e do treinamento estaria no mesmo
plano do pensamento operacional concreto. Esse professor, que um dia eu
fui, esta deficitario nas suas relagdes entre teoria e pratica. Ndo consegue

abstrair reflexionantemente sobre sua pratica, ndo compreedendo o signifi-

cado da teoria na construgdo de uma efetiva praxis. Na verdade, seu fazer

pedagogico, além de reprodutor, é intuitivo e preso ao que possivel dentro

de sua limitada realidade.

“ ... ) o pensamento concreto continua fun-
damentalmente ligado ao real, e o sistema
das operagbes concretas, que constitui &
forma final de equilibrio do pensamento in-
tuitivo, chega apenas a um conjunto restrito
de transformagbes virtuais e, portanto, a
uma nogdo do possivel que é apenas uma




extensdo (ndo muito grande) do real.”
(INHELDER e PIAGET, 1976, p. 188)

A superagao dessa condigao é que permitiria ao professor uma acao
pedagdgica de pesquisador, ou seja, alguém que constréi sua atividade do-
cente a partir de idéias (hipoteses) fundamentadas numa determinada con-
cepcéo tedrica e passa a conceber a realidade de suas aulas como desdo-
bramento das possibilidades surgidas e da conjungéo dos fundamentos ted-
ricos que as suscitam. Esta passagem construcionista de um nivel mais
simples para outro mais complexo de entender e realizar a agdo pedagogi-
ca, em nivel enddgeno, corresponderia a reconstrugoes convergentes com

superacgao.

“( ... ) todo progresso de nuestra inteligencia,

toda transformacion de la inteligencia, es Si-
empre una reconstrucién endégena de da-
dos exégenos aportados por la experiencia.”
(PIAGET in: BRINGHIER, 1993, p. 54)

A partir desses saltos qualitativos, o professor teria condi¢ées de re-
dimensionar suas aulas, evoluindo de um patamar puramente mecanico,
imobilizado pelo estagnante modelo empirista, ao encontro da dinamizagao
de seus proprios processos construtivos, na medida em que seria constan-
temente “motivado” a reinventar sua pratica.

Estou querendo dizer, com isso, que a perspectiva construtivista &,
também nesse ponto, extremamente dialética, uma vez que nao sb ao aluno

é oportunizado o direito de ser sujeito na construgéo de seus saberes, mas




também ao professor, na medida em que, ao abstrair dessa relagao niveis
mais complexos para seu saber fazer o ensino (considerando a viséo in-
teracionista e libertadora de PIAGET e FREIRE), atingird uma ag&o peda-

gogica, adulta, auténoma.

“Com o pensamento formal ocorre uma in-
versdo de sentido entre o real e o possivel.
Em vez de o possivel se manifestar sim-
plesmente sob a forma de um prolongamen-
to do real ou das agbes executadas na reali-
dade, é, ao contrério, o real que se subordi-
na ao possivel: a partir de agora os fatos
sdo concebidos com o setor das realizagbes
efetivas no meio de um universo de trans-
formagbes possiveis, pois ndo s&o explica-
dos, e nem admitidos como fatos, senéo de-
pois de uma retificagdo que se refere ac
conjunto das hipoteses compativeis com &
situagdo dada.” (INHELDER e PIAGET,
1976, p. 189)

Sera uma efetiva educagao libertadora, nao s6 por parte do educan-
do-educador, mas também do educador-educando, uma vez que este estara

definitivamente liberto das amarras que o aprisionam e o submetem, quer

seja o autoritarismo institucionalizado, em suas variadas manifestacoes,

quer sejam os medos de nao ser competente, de perder o emprego, ou, eém

Gltima analise, o proprio medo de mudar.

7

“Sentir medo é uma manifestagdo de que
estamos vivos. Ndo tenho que esconder
meus temores. Mas o que ndo posso permi-
tir 6 que meu medo seja injustificado e que:
me imobilize. Se estou seguro do meu sonho
politico, entdo uma das condigoes para con-
tinuar a ter esse sonho é ndo me imobilizar




enquanto caminho para sua realizagéo.”
(FREIRE, 1986, p 70)
Superar os medos e se sobrepor ao entulho autoritario que se perpe-
tua em nossa sociedade, e mais especificamente na Escola, seria talvez a
maior conseqiiéncia do que eu chamaria de uma “revolugao endégena’,
cuja vitdria seria consubstanciada nas permanentes reequilibragées majo-
rantes com superacdo e refletida no alto nivel das estratégias buscadas
para enfrentar a luta pela genuina construgao do conhecimento, derrubando
os mecanismos que multiplicam a mediocridade e generalizam a ignorancia,
contrariando o direito universal do ser humano - que é ser inteligente.
Década de 80, em Porto Alegre. Encontro-me com as primeiras leitu-
ras que encaminham o questionamento da minha préatica docente. A biblio-
grafia antes reduzida quase que exclusivamente aos livros de regras e me-
todologias para o ensino dos esportes passa a ser acrescida de livros cujo
contetido promove um repensar a partir de perspectivas mais criticas, mais
humanas, no caminho de uma Educagéo Fisica mais progressista e trans-
formadora. E, na medida em que as fundamentacdes tedricas contribuem
para dar maior sentido ao papel do educador, contribuem também para
aprofundar a inquietag@o pela certeza de que é preciso construir uma nova
pratica.
O construtivismo esta ai. Piaget, Paulo Freire, Emilia Ferreiro e outros

revigoram a caminhada pedagogica que impulsiona a sair da critica para a

acdo. Uma agdo mais consciente, porque mais refletida. Uma agao conse-

qiiente que permite um encontro mais vivo de um educador, que passa a ser




protagonista junto ao educando, porque compreende a importancia do ser
sujeito.

Na escola de 12 e 22 graus, minhas experiéncias profissionais nos Ul-

timos anos foram extremamente gratificantes. Orientada pelos principios do

construtivismo, foi possivel romper com a pratica mecéanico-competivista e
discriminadora, permitindo reverter inUmeros equivocos que ao longo da
historia tém impregnado as aulas de Educacgao Fisica. A retomada da aula
enquanto espacgo de aprendizagem e nao de treinamento, a utilizagéo de
uma metodologia problematizadora e desafiante, que provoca a “falta”,
motivando os alunos para a busca, o resgate do prazer e do lidico em de-
trimento da competicdo extremada constitui-se num processo em que a par-
ticipagdo espontanea e a vivéncia de uma pratica democratica contribuem

para a construcdo da autonomia.




4. MOVIMENTO EMERGENTE

A proposta de buscar as relagdes entre plano das agdes motoras e

plano das representagdes mentais constituiu-se no maior desafio pessoal,
considerando minha trajetéria como aluna, professora e pesquisadora. Re-
presentou e representa, quem sabe, a sintese de tudo o que pude abstrair
da praxis construida no mais auténtico referencial paulofreireano, qual seja
acao-reflexdo-agao.

Ao longo deste mestrado me propus a refletir e buscar fundamentos
para a construgdo de uma pedagogia embasada nos pressupostos do cons-
trutivismo piagetiano, e para isto procurei estabelecer as relagbes possiveis,
desenvolvidas ao longo deste trabalho.

Penso que consegui, fundamentalmente, realizar uma investigagéao
interdisciplinar considerando os aspectos anatémicos, biolégicos, fisiolégi-
cos, psicoldgicos, sociologicos e epistemologicos do problema do conheci-
mento em Educacéo Fisica, o que me permite manifestar, nesta fase da
trajetoria, a certeza de que encontrei importantes relagées, o que me remete
para a busca de outras. Ou seja, o processo que se estabelece é analogo
ao caminho de toda a construcdo em PIAGET. Uma etapa remete a outra na
medida em que serve de base, mas precisa ser superada em outro nivel e
esta &€ minha perspectiva pessoal. Ao delinear alguns caminhos, vejo-me

diante de outras questdes, as quais passarei a explicitar como considera-

¢bes para um possivel projeto de doutorado.




Aprofundar as relagbes entre plano das a¢gées motoras e plano das
representagbes mentais (apoiada na Epistemologia Genética de PIAGET)
me leva a pensar em um estudo que permita buscar ou encontrar a Psico-
génese ‘da Motricidade Humana, na medida em que o desenvolvimento hu-
mano tem, nas praticas corporais como o desporto, a ginastica, a danca e
outros, um amplo e complexo campo de estudo, que nao se encontra sufici-
entemente investigado a partir destes pressupostos teéricos.

Assim, considerando:

- que o desenvolvimento humano se constitui num processo onde a ontogé-
nese resgata e supera a filogénese;

- que os estudos de PIAGET apontam inimeras analogias e isomorfismos
entre processos bioldgicos e processos psicolégicos, levando-o a afirmar
que estes (os psicolégicos) prolongam aqueles (os biologicos);

- que o carater psicogenético da Epistemologia de PIAGET indica que todo o
conhecimento tem uma génese e uma logica que o fundamenta;

- que as praticas corporais sdo manifestagdes culturais construidas social e
historicamente, comportando desta forma uma dimensé&o diacrdnica;

- que na evolugdo das praticas corporais se constata também uma dimen-
sdo sincrénica, na medida em que seus processos se originam e se consti-
tuem na prépria complexidade do desenvolvimento humano, capaz de avan-
car indefinidamente num caminho de superagées; pergunto:

- Seria possivel compreender a linguagem corporal, gestual, como

um sistema de signos onde os gestos inerentes a cada manifestacao espor-

tiva ou expressiva se constituiriam nos signos sociais, que, analogamente




aos signos da linguagem falada e escrita, cumpririam o papel de significan-

tes particulares que corresponderiam as partes de um conjunto maior?

“Um signo, tal como o concebem os lingliis-
tas da escola saussuriana, é um significante
arbitrario, ligado a seu significado por uma
convengdo social e ndo por um elo de seme-
lhanga. Assim séo a palavra, ou signo ver-
bal, e o simbolo matematico (que, portanto,
nada tem de simbolo na terminologia que fa-
zemos nossa aqui). Social e, conseqlente-
mente, suscetivel tanto de generalizagdo
quanto de abstragdo em relagdo a experi-
éncia individual, o sistema dos signos permi-
te a formagdo do pensamento racional”.
(PIAGET, 1978, p. 217)

- Seria possivel encontrar relagdes entre a légica do desenvolvimento

cognitivo proposta por PIAGET e a légica que perpassa a organizacao das

praticas corporais, considerando seus aspectos tecnicos (movimentos indi-

viduais sistematizados), taticos ou coreograficos (combinagbes coletivas,
posicionamentos, situagdes de ataque e defesa, no caso dos esportes cole-
tivos) e regulamentares (construgéo e aplicagéo de regras)?

Em cada modalidade, os fundamentos que caracterizam sua pratica
foram construidos histérica e coletivamente constituindo-se em signos uni-
versais. Por exemplo, o toque do voleibol € um gesto, uma manifestacao
que traduz a possibilidade de uma jogada com um determinado objetivo
dentro do contexto dessa modalidade. Assim também os giros e saltos na
danca, os chutes no futebol, o pique de bola no basquete, os arremessos no

handebol, enfim, cada fundamento é constituido de um conjunto de movi-




mentos coordenados com o objetivo de que o todo maior se efetive como
um sistema integrado.

Se penso na hipétese de um movimento corporal, de um gesto, funci-
onar como signo, estou propondo a possibilidade de uma agdo motora se
realizar numa dimensao além do plano puramente motor, ou seja, superan-
do o nivel dos esquemas sensorio-motores, acompanhando O processo
como um todo. No periodo sensério-motor, a crianga interage corporalmente
através de uma inteligéncia pratica, constituindo os esquemas motores que
se desdobrardo em estruturas mentais cuja agéo avanga no sentido de ni-
veis cada vez mais elevados.

Minha hipotese € que, na medida em que 0S processos cognitivos
evoluem, a motricidade possa acompanhar esta evolugao, passando a se
constituir numa atividade nao apenas corporal, pratica, mas simbdlica, re-
presentativa e significativa, na medida em que a crianga passe a representar
corporalmente situagbes cada vez mais complexas e que transcendem o

plano puramente motor.

Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, ao realizarem o importante trabalho

que explica os processos e as formas através das quais a crianga aprende a

ler e a escrever, partiram de trés principios basicos:

“4. Nao identificar leitura com decifrado. Até
o presente, tanto a psicologia como a peda-
gogia tém encarado a aprendizagem da lei-
fura como um inevitavel mecanismo de cor-
respondéncia entre o oral e 0 escrito. S6 re-
centemente alguns autores comegam a de-
fender outras posigdes, colocando em evi-
déncia que ler ndo equivale a decodificar as
grafias em sons (J. Foucambert, F. Smith) e




que, portanto, a leitura ndo pode ser reduzi-
da a puro decifrado.

2. Nao identificar escrita com copia de um
modelo. Quando se encara a escrita como
uma técnica de reprodugéo do tragado grafi-
co ou como um problema de regras de
transcricdo do oral, se desconhece que,
além do aspecto perspetivo motor, escrever
é uma tarefa de ordem conceitual. Portanto,
se bem que seja necessaria a presenga de
modelos - enquanto ocasido de desenvolvi-
mento dos conhecimentos - a escrita ndo é
copia passiva, e sim interpretagdo ativa dos
modelos do mundo adulto. Longe da caligra-
fia e da ortografia, quando uma crianga co-
mega a escrever, produz tragos visiveis so-
bre o papel, mas, além disso, e fundamen-
talmente, pdée em jogo suas hipoteses acer-
ca do préprio significado da representagdo
gréafica

3. Nao identificar progressos na conceituali-
zacédo com avangos no decifrado ou na exa-
tidao da copia. Este terceiro principio € con-
seqtiéncia do primeiro e do segundo. Se
entendemos a aquisigdo da escrita como
produto de uma construgéo ativa, ela sup6e
etapas de estruturagdo do conhecimento.
Nosso objetivo é estudar os processos de
construgdo, independentemente dos pro-
gressos escolares (entende-se que 0s pro-
gressos na conceitualizagdo podem coincidir
ou ndo com o0s avangos escolares.”
(FERREIRO e TEBEROSKY, 1985, p. 34)

Assim, também penso ser possivel compreender a motricidade hu-

mana numa dimens&o que supera a de um gesto mecanico que reproduz a

técnica, seguindo uma seqiiéncia linear e preestabelecida segundo niveis de

complexidade concebidos a partir de uma concepgao comportamentalista.

“Um sujeito ativo é um sujeito que compara,
exclui, ordena, categoriza, reformula, com-
prova, formula hipbteses, reorganiza efc.,
em acgdo interiorizada (pensamento) ou em




acgdo efetiva (segundo seu nivel de desen-
volvimento). Um sujeito que esta realizando
algo materialmente, porém segundo as ins-
trugbes ou o modelo a ser copiado, dado por
outro, ndo é, habitualmente, um sujeito inte-
lectualmente ativo.” (FERREIRO e TEBE-
ROSKY, 1985, p. 29)

Explicar, portanto, o desenvolvimento da motricidade humana passa
‘também pela concepgado de que o conhecimento ndo se reduz ao apenas
fazer (saber fazer contas, saber desenhar, saber copiar um texto, saber fa-
zer um gol), mas ao compreender, através de agoes interiorizadas, que vao
além da atividade mecanica de reprodugéo.

PIAGET, ao se referir & contribuicdo do estudo psicogenético para o
entendimento das relagdes entre o fazer e o conhecer, coloca que a tomada
de consciéncia permite a passagem de uma forma pratica de conhecimento
(saber fazer) para o pensamento (compreender) o que consiste, na verdade,
numa conceituagdo propriamente dita, ou seja, na transformagao dos es-
quemas de agdo em nogdes e operagoes. PIAGET procurou, desta forma,
“determinar as analogias e diferengas entre conseguir, que € 0 resultado do
savoir faire e compreender, que é proprio da conceituacdo, quer esta suce-
da & agdo ou, ao contrério, a preceda e oriente”. (1978, p. 10)

Nesta perspectiva, penso que aprofundar as questées abordadas

neste estudo permitira consolidar a caminhada que se delineia.

A relevancia deste trabalho reside na possibilidade de superagao de
enfoques, que ja se mostraram limitados, através do entendimento de que o

desenvolvimento humano se processa apoiado no plano das agoes motoras,
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ca constroi seus esquemas de agdo, ai estdo se constituindo as bases do

processo de desenvolvimento como um todo; de que ai se encontram os

primeirc__)s elementos de uma acdo que se desenvolve progressivamente,
tornando-se mais complexa mediante as interagbes da crianca com o meio.
Concluindo, reafirmo o propésito de dar continuidade aos estudos e
investigacdes nesta dire¢do, o que consiste em
aprofundar e redimensionar a analise do objeto
de estudo da Educacgao Fisica, qual seja a mo-
tricidade humana; reafirmo ainda a hipétese de
que a génese e o processo de desenvolvimento
da motricidade humana estao contidos na Teo-

ria Epistemologica de PIAGET, a qual € repre-

sentada pela espiral que avanga, alargando

seus limites de abrangéncia.

FIGURA 10 - Adaptagdo da espi-
ral representativa das reconstru-
¢cbes convergentes com supera-

-t
Ga0.
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