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Resumo

A escola de ensino fundamental na Ale-
manha sofreu movimento nos Oltimos 15
anos, porque, enfre outros motivos, entrou
movimento nessas escolas. Esse jogo de
palavras chama atengdo a duas linhas de
frabalho que deferminam a discussdo na
atual pedagogia escolar. O presente tra-
balho revela essas duas perspectivas. Uma
dos linhas estd relacionada ao atual pro-
cesso de mudanga na pedagogia escolar.
Essa prediz que a escola de ensino funda-
mental deve ser um lugar de aprendizagem
e de vivéncia para as criangas. A oufra
linha tem a ver com o jogo de palavras
ancorado a esses processos da pedago-
gia do movimento, a qual ganha cada vez
maiores dimensdes. A escola de ensino fun-
damental deve ser vista sob a perspectiva
do movimento e fransformada em um lugar
de movimento.

Palavraschaves: Pedagogia escolar. Edu-
cacdo do movimento. Escola movel.

Abstract

During the past 15 years elementary schools
in Germany have come in motion. This is,
among other things, due fo the fact that move-
ment has come info the elementary schools.
This wordplay calls the attention of two di-
rections, which determine the current school-
pedagogical discussion. On the one hand it
refers fo the current reform-pedagogical ori-
enfed change processes that have become
visible in the elementary school's pedagogy.
Because of that, the elementary school must
be a life and learning place for the children.
On the other hand, the wordplay indicates
that the movement of the pedagogy is in-
creasingly involved in these processes. The
elementary school should also be consid-
ered from the movement perspective and
should become a movement place.

Keywords: Scholar pedagogy. Education
of mofion. Mobile schoal.

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 30, n. 16, p. 37-56, set./dez. 2007

37



38

Artigo

Introducdo

Na primeira parte do arfigo, esclareceremos, sucintamente, as duas
perspectivas da discuss@o atual da pedagogia escolar. Posteriormente, apro-
fundaremos, de maneira diferenciada, as perspectivas sobre movimento na
escola fundamental. O obijetivo é inferpretar a escola mével como uma cultura
escolar em movimento em nivel de uma educag@o, de uma aprendizagem e
de uma organizagéo cultural em movimento.

Numa escola, entendemos educacdo cultural como sendo a atmos-
fera escolar, deferminada pelo ambiente escolar interno de socializago,
pelas infencdes educacionais, pelas formas de agir através das quais se
desenvolvem as estruturas de interagdo, de relagdes e as formas de comporta-
mento dos alunos entre eles. Reconhecemos essa compreensao de educagdo
cultural = embora numa interpretacdo normativa — numa compreensdo educa-
cional que defermina a educagdo, como uma educagdo prépria num milieu
educacional. O objetivo de uma escola em movimento ¢ formar e organizar
um milieu, em que a agdo do movimentarse esteja no centro das relacdes da
auto-educacdo.

Dentro do aspecto da cultura de aprendizagem, tentarse-é esclare-
cer a pergunta: Através de qual entendimento de aprendizagem essa cultura
deve ser demarcada®? E essa cultura que apdia a formagdo de um milieu edu-
cacional que obijetiva a autoreducacdo? E, que significado adquire as formas
de conhecimento corporais e as formas de aprendizagem corporaise

As transformacdes quotidianas nas afividades escolares exigem
competéncias de organizacdo, aconselhamento, cooperagdo, inovacdo e
avaliag@o. Essas competéncias sdo vistas na pedagogia escolar, dentro do
conceito da cultura da organizagdo, destinada & organizagéo social da es-
cola. As tarefas da pedagogia de movimento, que competem ao professor de
Educago Fisica, dentro de uma escola em movimento, serGo apresentadas
no decorrer deste trabalho.
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Escola fundamental em movimento — escola fundamental a
caminho de se transformar em um lugar de aprendizagem e
de vivéncia

Acompanhando-se as discussdes, no é@mbito da pedagogia escolar,
sobre as transformacdes escolares, em uma sociedade transformada, observa-
se que a escola fundamental é a mais avancada. (KIPER, 1995). A base dos
esforcos que objefivam uma reforma procura aceitar as criangas assim como
elas s@o; dentro das possibilidades, promové-as individualmente e em grupo;
entender a escola como um lugar de vivéncia, de aprendizagem e de experi-
éncias para as criancas e para os adultos que as acompanham. Os esforcos
"reformadores” concentram-se nas reformas internas como também naquelas
exfernas, pois de uma maneira ou de outra, elas sdo inferdependentes, pre-
cisam uma da outra. Como reformas internas, entendem-se as mudancas na
configuracdo de uma aula, por exemplo, conseguir dreas de aprendizagem,
formas de transmitir com orientacdo através de fendmenos, aprendizagem
genética, compreensdo de conteldos auxiliados através da assimilacdo de
femas sobre as formas de vida no mundo, a abertura da escola para o bairro
ou para a prefeitura. Aspectos centrais da reforma externa s@o, por exemplo, 39
as escolas de um turno, com hordrios escolares diferentes (hordrios varidveis
para o seu inicio e encerramento), atividades matutinas, diferentes hordrios
escolares, atividades livres e especializadas.

Além disso, se pensa na instituicdo de grupos de frabalho compre-
endendo diferentes idades; numa escola fundamental que compreenda seis
anos de estudos, tentando-se evitar assim uma selecdo precoce dos alunos.
Ao enumerar esses processos, ndo se pode perder de vista a no¢do da reali-
dade, pois eles ndo correspondem & maioria das escolas “normais”, mas sim
a uma minoria. Klafki (1997, p. 86) estima que 25 a 30% das escolas funda-
menfais se reformaram pedagogicamente e consegientemente trabalham em
‘[...] uma forma aberta de dar aulas.” Compare no Brasil. (HILDEBRANDT,
LAGING, 1986; GRUPO DE TRABALHO PEDAGOGICO, 1991). Na maio-
ria dos estabelecimentos de ensino fundamental, porém se constata ainda
o "cofidiano escolar” nas respectivas disciplinas e hordrios, e as escolas de
um turno com carga hordria integral é ainda uma exceg@o. Nao obstante,
se pensa que a escola do futuro nGo serd mais aquela de disciplinas, mas
um lugar onde as criangas aprenderdo em campos de aprendizagem e de

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 30, n. 16, p. 37-56, set./dez. 2007



40

Artigo

experiéncia, devendo, pois, estar conectadas a campos de aprendizagem e
de experiéncia exira-escolares.

Movimento na escola fundamental — escola fundamental a
caminho de se transformar em um lugar de vivéncia e de
aprendizagem em movimento

A pedagogia do esporte e do movimento participa j& hd muito
tempo das discussdes sobre o desenvolvimento da escola e como colocd-
lo em prdtica (KLUPSCH-SAHIMANN, 1995; 1999, FUNKE-WIENEKE/
HINSCHING, 1995; LAGING, 1993; 199/, 1999, 2000; HILDEBRANDT,
1996; HILDEBRANDT-STRAMANN, 1999). Gragas ao apoio de algumas
secrefarias de educacdo e dos departamentos de educacdo fisica nas uni-
versidades, estamos vivenciando atualmente na Alemanha uma afirmacdo
de escolas dentro da perspectiva do movimento; no Brasil, |G existem fra-
balhos sendo desenvolvidos nesse sentido. Esporte, jogos e movimento
devem se fransformar em uma drea de grande valor dentro da vida esco-
lar. (BAGUV KOTTMANN,; KUPPER: PACK, 1997; ASCHEBROCK, 1996;
NIEDERSACHSISCHES, 1995). As escolas devem ser consideradas também
como lugar de movimentarse. Aqueles que véem a escola como lugar para
se movimentar julgam insuficientes as oportunidades oferecidas por elas para
o movimento (aulas de educagdo fisica, recreio). Esses apelam para um
aperfeicoamento qualitativo no que tange ao movimento. Resumindo-se esses
argumentos sob a perspectiva da pedagogia escolar, temos a inferpretacdo
da escola como lugar para movimentarse, onde o movimento é visto como
um principio geral na organizagdo e configurag@o da escola. O movimento
deve se fransformar numa parfe construtiva de aprendizagem e de vivéncia
na escola. A essa exigéncia est@o ancorados conceitos de educagcdo que
ndo véem somente a aprendizagem cognitiva no processo de formacgdo,
como fambém aquela do sentido e do corpo. Essa conceituagdo opde-se
& "escola sem fisico” (RUMPF, 1980), uma compreensdo da escola como
fisicoecolégica e ainda orientada no movimentarse. Assim, a escola é vista
como um lugar de vida e também como uma cultura escolar em movimento.
Em seguida, verse-d a perspectiva dessa cultura em movimento.
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Escola fundamental em movimento como uma cultura escolar
em movimento

Desde a metade dos anos de 1980, modificouse a discussdo da
politica escolar tangente aos debates de estrutura sobre um sistema esco-
lar “correto”. A escola Unica, como uma unidade de acdo pedagdgica, se
fornou a esperanca do desenvolvimento escolar e, mudangas inovadoras,
autonomia escolar transformaram-se nas atencdes das reformas escolares in-
ternas. (ROLFF, 1996). Assim entendido, o desenvolvimento escolar terse-d,
como meta, que cada escola, em particular, desenvolva a sua prépria cultura

escolar. ([FAUSER, 1989).

O conceito “"educacdo cultural” compreende, aqui, os esforcos ati-
vos dos responséveis — da e pela escola — buscando melhoramentos. Esse
conceifo congrega o engajamento das criangas, dos jovens e dos professores
visando a uma préxis pedagdgica em conjunto e realizavel, sentindo-se como
individuos respeitados no dmbito da configuragdo escolar. Holtappels {1995)
diferencia trés niveis de cultura escolar, baseados na idéia de uma escola
fundada no principio da integralidade.

Niveis esses que mantém relacdes reciprocas e formam o contexto 41
cultural escolar na sua interacdo:

1. Cultura educacional
2. Cultura de aprendizagem

3. Cultura de organizacdo escolar

Cultura escolar em movimento e o nivel da cultura educacional

Holtappels (1995) entende sob uma cultura educacional de uma
escola a “atmosfera escolar”, deferminada pelo ambiente escolar interno de
socializag@o, pelas intencdes educacionais, pelas formas de agir, pelas es-
fruturas de interagdo e pelas formas de comportamento dos alunos entre eles.
Reconhecemos essa compreensdo da cultura educacional — embora numa
interpretagdo normativa — na compreens@o educacional de FunkeVWieneke
(1999) que determina a educagdo como uma educagdo prépria num milieu
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educacional. Num milieu educacional desse tipo, est@o incluidas as relacdes
pessoais como um momento central e, por outro lado, o ambiente social,
as circunstancias vivenciais e de aprendizagem a serem organizadas. Uma
escola mével que deseja tornarse num miliev educacional, baseado nesses
principios, deve ser formada por aqueles que nela vivem e aprendem. O
objetivo principal é procurar possibilidades nas quais a agdo de movimento
pode ser realizada como ponto de referéncia para a avtoeducagéo.

Existem diversas maneiras de formar e organizar esses tipos de mi-
lieus, baseados nos atuais conceitos sobre a escola moével. Eles podem se
originar, segundo Zimmer (1993; 1999), se for possibililado o ingresso, na
escola, do método da psicomotricidade, em que os alunos podem aprender
a "trabalhar” as suas préprias dificuldades. Esse tipo de miliev educacional
ndo poderd ser desenvolvido até que o movimentarse continue tGo somen-
fe a ser ancorado as aulas de educacdo fisica. Por isso, & necessario que
seja criado um tipo de aula, em que o maior nimero de disciplinas estejam
correlacionadas umas ds outras. Assim, é possivel um tipo de aprendizagem
abrangente. Uma aprendizagem que abranja todos os sentidos sé serd pos-
sivel se a escola estiver de acordo com uma “mudanga de sentido”, em que
os temas das aulas — da aprendizagem — tenham a ver com um modo de
pensar e de agir que envolva "todo” o ser humano. A meféfora “quem ndo se
movimenta ndo vai a frenfe”, tem a ver com a funcdo de uma escola em mo-
vimenfo, em que o corpo é visto como aliado a uma aprendizagem eficiente.
([ZIMMER, 1996, p. 9). Os exemplos sdo suficientes para mostrar que uma
escola fundamental, baseada na cognigéo e na auséncia do corpo, deve ser

repensada. (RUMPF, 1980; LAGING, 1999).

A nova escola estd baseada na premissa de que se movimentar
fransformar-se-d num nivel de reflexdo de um milieu, para o qual a aufo-
educacdo serdé promovida. O mesmo vale para as aulas de educagdo fisica
numa cultura escolar em movimento. Se os processos de aprendizagem de
uma auto-educagdo e de uma educagdo abrangente devem ser iniciados nas
aulas de educacdo fisica, entdo devemos véla como uma aula educativa.
(BALZ/NEUMANN, 1999: FUNKE-WIENEKE, 1999). Numa aula educa-
fiva, como formula Funke-Wieneke (1999, ndo devem ser transmitidas as
maneiras de se jogar, como nos ensinam as ilustracdes, mas, pe|o contrdrio,
O movimentar-se, na suad signiﬁcogéo e nas suas varias formas de se apre-
sentar, considerando o tema das aulas. E isso de tal maneira que a atitude
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pessoal dos alunos para consigo mesmo e para com os oufros, possa se
tornar clara. Essa clareza configurase como uma agéo dialégica, levando
a uma autoreducacdo, entendida ndo como um fechamento em si, mas uma
abertura para o mundo. Segundo Freire:

Como posso dialogar, se me fecho & confribuicéo dos outros,
que jamais reconheco, e até me sinto ofendido com ela? A auto-
insuficiéncia é incompativel com o didlogo. Os homens que n&o
tém humildode ou a perdem, ndo podem aproximarse do povo.
Nao podem ser seus companheiros de pronincia do mundo. Se
alguém ndo é capaz de sentirse e saberse t&o homem quanto
os outros, & que lhe falta ainda muito que caminhar, para chegar
ao lugar de encontro com eles. Neste lugar de enconfro, néo ha
ignorantes absolutos, nem sabios absolutos: hd homens que, em

comunh@o, buscam saber mais. (FREIRE, 2005, p. 93).

Para Freire (2005, p. 96), “[...] somente o didlogo, que implica um
pensar crifico, é capaz, fambém, de gerdo.” Agir objetivamente, através do
experienciar e do participar, prepara esse comportamento (o comportamento
dos alunos) para que eles ndo sejam “[...] vitimas de uma educagdo baseada

em métodos educativos.” [FUNKEWIENEKE, 1999, p. 17). 43

Nesse sentido, uma aula se espelha no significado da educagdo
e da cultura pedagdgica. Dunker (1995) prediz que educagéo e cultura
somente podem se evocar em uma froca reciproca enfre os componentes ob-
jetivos da cultura e as formas subjetivas adquiridas. Para que a escola néo se
pareca como uma empresa-oufput, mas com um lugar onde as inferrogagdes
sobre os “senfidos” e sobre as “coisas” sejam esclarecidos, é necessdrio que
as forgas sejam fortificadas numa froca reciproca entre ser humano e material.
(HENTIG, 1985). Funke-Wieneke (1999) diz que fal infervencdo, relaciono-
da ao movimento cultural na escola, serve para “reduzir” os blogueios que
fém a ver com o fisico das criancas e que impede que elas encontrem a es-
frada destinada a uma vida auténoma, com tomadas de decisdes proprias,
com tolerGncia para com o outro, conduzindo & percepedo de valores na
vida. Tais blogueios prejudicam um crescimento sadio e lhes profbem de se
movimentar liviemente, com habilidade e com certeza de sentidos. Isso diz
respeifo a uma educacdo que permite um relacionamento responsdvel e es-

clarecido com o movimento. (KRETSCHMER, 2000). Para que se possa pér
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em prdtica essa compreensdo de didlogo entre educagdo e formacdo, se faz
necesséria uma cultura de aprendizagem adequada.

Cultura escolar em movimento e o nivel da cultura de
aprendizagem

Hentig (1993] escreve que a escola ndo é somente um lugar onde se
vive, mas também um lugar onde se aprende. Lugar onde se conquista conhe-
cimentos importantes, onde se adquire conhecimentos, onde se desenvolve
e se treinam habilidades, e, competéncias; onde se arficulom compreensdes
e opinides. A partir de qual entendimento de aprendizagem deve ser demar-
cada uma cultura de aprendizagem — cultura essa que apdia a insfalagdo
de um milieu educativo que objetiva a autoreducagdo? A partir dessa base,
que significado adquire a educagdo corporal e as formas de conhecimento
corporale Um conceito de aprendizagem ampliado, comparado com o enten-
dimento tradicional de aprendizagem é a base para uma escola vista como
lugar de aprendizagem. Nesse sentido, a aprendizagem ¢ orientada para
a procura de identidade e de experiéncias sociais. Para isso, se necessita
de um aperfeicoamento, dar formas exatas a essa cultura de aprendizagem,

que se possa fornar o ponfo de referéncia nas tarefas sociais e educativas.
(BILDUNGSKOMMISSION, 1995).

Esse tipo de cultura de aprendizagem implica dizer que ela é au-
ténoma, e social, em forma de didlogo e produtiva, como vivéncia do “ser
capaz” e vencer situagdes de fracasso. Para que esse tipo de entendimento
de aprendizagem tenha efeito, é necesséria uma enfrada em acdo de for-
mas de organizagdo flexiveis, uma estrutura de aprendizagem e de situagdes
de aprendizagem modificadas e gerenciamento de hordrios. E preciso, por
exemplo, que se eliminem as aulas de 45 min. (no Brasil 50 min.) e, ao invés
dessas, trabalhos em ritmos de hordrios flexiveis, menos aulas expositivas,
mais frabalhos em grupo e projefos de trabalho, menos disciplinas de for-
macdo, mais um ensino inferdisciplinar, orientado a problemas, tornando um
processo “completo”. Baseamonos na conceituacdo antropolégica, em que
as criancas aprendem com mais parficipacdo e prontiddo interna, afrontan-
do, cada vez mais, as necessidades corporais, emocionais, sociais, materiais
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e da vida; onde a escola é encarada como um lugar de aprendizagem e de
vivéncia.

Para que isso ocorra, ¢ preciso institucionalizar, na escola movel, pro-
cessos de "aprendizagem abrangente”. (BILDUNGSKOMMISSION, 1995,
p. 83). Num processo de “aprendizagem abrangente”, deve estar presente o
movimentarse como meio de reconhecimento e de experiéncias.

A seguir, queremos demonstrar — partindo de um exemplo do trabalho
(HILDEBRANDT-STRAMANN, 1999 -, quais os aspectos que compreendem
a conceituag@o de aprendizagem, derivada a partir dos principios de um
processo de aprendizagem abrangente.

Aprendizagem social numa sala de aula mével

Somos da opinido de que as criancas devam ser apoiadas e reforca-
das, para que possam se dedicar na sua atmosfera do aprendizado, na sua
sala de aula de maneira mais auténoma possivel. Para isso, & necessario que
o meio ambiente onde se aprende seja apresentado de maneira interessante

e variada dentro de um espago estruturado. (LANDAU 2000; HILDEBRANDT-
STRAMANN, 1999).

Se o movimenfo deve servir como instrumento para se fazer experi-
éncias sociais, entdo as criangas precisam de liberdade de movimento para
que elas possam estar em contato umas com as outras. Essa liberdade de mo-
vimento so existe, se na sala de aula for permitido que as criancas se retinam
em diferenfes grupos para resolver as mais diferentes farefas. Atinente a isso,
deve ser possivel a mudanga do ambiente de aprendizagem, principalmente
na formagdo das mesas e dos lugares de sentar. Se faz necessario, todavia,
um inventdrio mével de cadeiras e de mesas, que possibilite aos professores e
aos alunos uma configurag@o e uma encenagdo afiva da aula, apoiando um
trabalho semelhante a uma oficina de trabalho, e de formacdo baseado no
principio de uma diferenciagdo voltada ao interesse, de trabalhar orientado
em projefos.
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Experiéncias corporais conscientes, em conexdo a temas
voltados ao corpo e & postura

Com o termo experiéncia corporal consciente, se entende a aula que
objetiva: uma vivéncia consciente de processos de movimento que tenham
efeifo no corpo; percepcdo e sensacdo consciente de como as fungdes do
corpo se submetem cos comporfamentos que tenham ou n&o sentido. Isso
ndo tem nada a ver com a promoc¢do unilateral de um sistema do movimento,
como se conhece na gindstica funcional, mas na mediacdo de uma funcdo
de movimenfo que permita a postura e a formagdo corporal. Junto a isso,
aparecem o corpo e a postura também dentro de um contexto de aprendi-
zagem estética. Aqui se trata da tematizacdo do corpo como um érgéo de
expressdo e de apresentagdo. Exemplos dessa tematizagdo:

e Contrairse e descontrairse
e Manterse em equilibrio
e Estender e flexionar

e Descobrir e vivenciar os nossos pés, as nossas maos

Aprendizagem interdisciplinar — aprendizagem relacionada ao
corpo

A premissa da aprendizagem interdisciplinar estd ligada a uma
aprendizagem por disciplinas abrangentes. (POLZIN, 1992). Experiéncias
ndo se mantém dentro dos limites das disciplinas. Experiéncias séo mantidas,
quanto mais diretas, quanto mais correspondentes & realidade das criangas
e quanto mais vivenciadas pelo corpo. Assim se consegue, por exemplo, que
os jogos antigos e atuais se tornem tema nas aulas de portugués e da educa-
¢do fisica. No frabalho da encenagcdo de uma estéria infantil, por exemplo,
pode-se elaborar o contexto da lingua e do movimento: as criangas apreen-
dem as palavras do fexto, experimentam-nas no corpo e as articulam.

Forgas fisicas, por exemplo, a gangorra, o equilibrio, roldanas po-
dem ser avaliadas por meio do corpo, tornando tema para vérias disciplinas,
até mesmo para educagdo fisica. Os conceitos da educagdo estética vi-
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vem da ligagdo com a musica, arfe e com a educagdo fisica, para a qual
i& existem muitos exemplos. [POLZIN, 1992). Denominamos esse fipo de
aprendizagem, dentfro das concepgdes interdisciplinares, também como uma
aprendizagem relacionada ao corpo. Essas maneiras de aprender com o
corpo estimulam o “pensar produtivo”. (WERTHEIMER, 1964). Através da
acumulagdo de impressdes do sentido e do corpo, se comeca a prepara-
¢do, por exemplo, de conceitos e de leis fisicas, para que, num amanha,
esses possam ser infegrados & vida. Conforme Zur Lippe (1987, p. 363):
"Precisamos reforgar as primeiras vivéncias, para as experiéncias do amo-
nha. Precisamos reforcar sempre as vivéncias, procurando retornar sempre as
vivéncias vivenciadas a cada passo.”

A configuracdo de espacos na escola como espaco para o
movimento — aprendizagem participativa

Uma perspectiva central de uma escola em movimento é a formagdo
participativa, isfo &, a cooperacdo afiva de alunos, professores e pais no
desenvolvimento escolar. Um exemplo disso é a configuracdo do espago 47
escolar como um espaco de movimento. Em muitas escolas fundamentais,
professores, pais e alunos reestruturaram o patio escolar, por exemplo, mon-
tando gramados e superficies com areia, com dreas para a percepgdo téfil,
inserindo, no pdtio, materiais removiveis, para serem montados livre e indivi-
dualmente, como: gangorras, balangos, estagdes de equilibrio, para subir/
descer, cesfos de basquete, goleiras para futebol, lugares de esconderijo,
superficies asfaltadas para equipamentos de rodas, além de zonas de si-
léncio, para reflexdo. O importante, nisso tudo, é que as criangas tenham
a liberdade de adaptar esses espagos as suas necessidades de movimento.
Essa premissa é direcionada para o recreio e jogos livres e sGo organizados
e montados liviemente.

A oficina de movimento — aprendizagem pratica
A oficina de movimento baseia-se num conceito de aprendizagem

pratica. [MIEDZINSKI, 1983). Numa oficina do movimento, deve existir

uma série de aparelhos e de materiais para o movimento — escadas, cordas
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grossas, pranchdo de madeira, pneus de caminhdo efc. — com os quais as
criangas possam:

e Experienciarse com o movimento.

e Montar e modificar, autonomamente, situacdes de movimento,
para subir/descer, balancar, se equilibrar, para oscilar, jogos de
equilibrista.

o Criar, inventar e montar autonomamente materiais e aparelhos sim-
ples para o movimento.

Aprendizagem prdtica de movimento significa, nesse contexto, pos-
sibilitar &s criangas a aquisicdo de experiéncias e conhecimentos com os
materiais para que elas possam, com eles, criar e inventar sempre situagdes
de movimento. Assim, elas aprendem ndo somenfe a se movimenfar com
seguranga, mas também a desenvolver um sentido prdatico adequado aos
materiais, e isso, consequenfemente, as leva a utilizar esses materiais com
confrole e seguranga. A filosofia antropolégica bésica do conceito de apren-
dizagem prdtica parte do principio de que as criangas ndo em necessidade

48 de apenas conhecimentos escolares, mas fambém de experiéncias sobre as
suas préprias capacidades de agéo.

Rauschenberger (1993) conecta a essa filosofia da agdo auténoma
a imagem de um ser humano crescendo. Esse ser humano crescendo é visto
como alguém que procura, que aprende afravés de experienciar com tudo;
que se aproxima ds coisas, Nos seus primeiros passos de maneira desordena-
da e espontanea. Uma escola mével deve aflorar a espontaneidade e, como
diz Rauschenberger (1993, p. 237), “[...] mostrar, ao ser humano crescendo,
as possibilidades da sua prépria realizagdo pratica, através da satisfagdo,
do brincar, do experiénciar.”

Educa¢éo do movimento orientada na experiéncia
Numa escola mével, as aulas de educacdo fisica ndo se tornam, de
maneira nenhuma, supérfluas. Pelo contrario, constituem um nicleo das aulas

da escola fundamental. A base do movimento, contudo, vista sob um é@ngulo
esportivo, se fransforma assumindo a posicdo do movimento pedagdgico.
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O ponto de partida ndo é o esporte, com suas técnicas do movimento, mas
o didlogo subjetivo da crianga com o seu meio ambiente, diglogo mantido
entre “corpo e movimento”. “Para a aula de educagdo fisica, isso significa
abrirse para os temas do movimento das criancas. Oferecerdhe formas de in-
termediag@o, incentivando a realizacdo das suas préprias areas temdticas.”

(GRUPO DE TRABALHO PEDAGOGICO UFPE-UFSM, 1991).

Isso faz parte desse tipo de aula, junfo & existéncia de espagos inferes-
sanfes para o movimento, onde a crianca pode organizar o seu espago, com
o seu material. Os femas das aulas devem contribuir para atividades, como:
oscilar, balangar, equilibrarse, saltar e ainda, para a organizagdo de esté-
rias, incitando o movimento, regras de jogos, expressdo corporal, relaxagéo,
movimentos arfisticos, habilidodes desportivas e de condicionamento fisico.
Os temas se diferenciam de acordo com a forma de ministrar aula. De vez em
quando, predomina a descoberta da intengdo de um movimento ou o jogo,
ou as diferencas mais variadas da idéia de um movimento. Descobrir, jogar,
diferenciar s@o possibilidades de confrontacdo que garantem &s criangas o
perseverar no conseguimento de um lugar livre para o seu movimento. Com
o passar dos anos, as criancas comegam a aprender e treinar habilidades
e jogos desportivos conhecidos, afividades artisficas, dangas, coreografias 49
musicais sob a perspectiva do novo redimensionamento. Aqui domina a con-
frontacdo direcionada ao movimento mais definido.

Festas e jogos desportivos — aprendizagem social e criativa

J& existem muitas escolas que complementam ou substituem as com-
peticdes esportivas afravés de festas e de jogos escolares. laging (1997)
observa que, atualmente, as festas escolares desportivas t&m mais o cardter
de festas culturais esportivas vistas sob o dngulo de um processo de diferen-
ciacdo extra-escolar. Com isso, ele entende que junto as formas competitivas
classicas do aflefismo ou dos jogos desportivos fazem parte desse evento tam-
bém outras formas alternativas ndo desportivas, como, por exemplo, jogos
em conjunito, sem a formacdo de times e de vencedores, exercicios de habi-
lidade com a bicicleta, jogos de equilibrista, pecas teatrais de movimento,
jogos de rua. O conjunto de todos os exemplos e o contexto do movimento,
do desenvolvimento infantil e do reconhecimento fundamentam-se nas teorias
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anfropolégicas. Baseado nisso, as criangas adquirem os seus reconhecimen-
tos sobre o mundo e do mundo, através de um confronto ativo com esse
mundo. As criancas procuram se senfir bem com os objetivos desse mundo,
segundo as suas experiéncias corporais e dos sentidos.

Sobre isso, escreve Maraun [s.d., p. 38): “Assim como o reconhe-
cimento tem o seu inicio na experiéncia, assim comega a experiéncia com
os seus proprios atos e nela estd implicita uma dimensdo de corpo e de
senfidos.” A crianca percebe o mundo, muito menos afravés das suas capa-
cidodes menfais — pensamento e imaginagdo. Muito mais aconfece através
dos seus sentidos, do seu corpo, das suas acdes de movimento. Scherler
(1976) diferencia entre seis significados, aqueles que levam & crianga a
adaptar o mundo de acordo com o seu movimento. Enquanto as criangas se
movimentam, elas podem fazer as seguintes experiéncias de significados de
movimento:

1. Explorar (significado de exploragdo).
2. Configurar (significado produtivo).
3.Fazerse entender (significado comunicativo).

4.Comparar (significado comparativo) ou experienciar a si mesmo
afravés do expressarse (significado expressivo| e esforcar-se (signi-
ficado adaptativo).

Movimentar-se fransmite experiéncias em, pelo menos, trés areas:

1. Através do explorar e de configurar é possivel adquirir experién-
cias com o material por meio do movimento.

2. Aravés do “se fazer entender” e de comparar é possivel fazer
experiéncias sociais por meio do confato com outras pessoas.

3. Afravés do expressarse e do esforcarse, é possivel fazer experién-
cias corporais, por meio de um confronfo direfo com o seu proprio
corpo através do movimento.

Uma escola orientada para criangas deve oferecer aos alunos, no
verdadeiro sentido da palavra, espago para o movimento e para os jogos,
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para que eles possam fazer esses fipos de experiéncias. Uma justificativa
fedrica para esse enfendimento de aprendizagem antropolégica enconira-
mos na fenomenologia antropolégica. Sob o angulo fenomenologico, através
do movimentar-se se realiza a unidade serhumano-mundo, mesmo sabendo,
como escreve Merleau-Ponty (1966), que a corporeidade designa o modo
de serno-mundo. Essa dimensdo pré-eflexiva do agir e do saber humanos
ndo pode se desligar do processo de reconhecimento, isto significa: as expe-
riéncias e a inferprefacdo dos senfidos, a valorizagd@o e a agdo, formam um
contexto funcional que sé pode ser interpretado de maneira cognitiva com
o tempo. Essa dimens@o pré-reflexiva do agir e do saber humano se encon-
fra fambém no conceito fenomenolégico do “corpo”. Merleau-Ponty (1966)
designa com isso uma “vida consciente sem reflex@o”, um “sujeito natural”,
que experiencia as coisas do seu contexto em agdo e, ao mesmo fempo,
franscende-as para uma perspectiva.

Helbig (1991, p. 10) conecta a essa drea de experiéncia pré-cientifi-
ca & sua “propria dignidade de sentido”. Dignidade essa que, sem prejuizo &
sua provisoriedade, contém também interpretacdes infantis do mundo, mesmo
porque, nela se apresentam experiéncias que jé foram perdidas no mundo dos
adultos. laging (1999) e Hildebrandt-Stramamm (1999) chamaram afencdo 51
na pedagogia do movimento, de como a educagdo e a formagdo aconte-
cem, muito mais do que se pensava, no sentido corporal. Laging (1999, p.
412) escreve ainda: “Um repensar da escola se torna indispensavel. £ neces-
sario relacionarse com os conhecimentos baseados no corpo @ presentes,
e integré-los num processo construtivo que visa & reconstrugdo da escola.”
Resumindo se pode insistir dizendo: uma cultura escolar em movimento que
leva em conta o fafo antropolégico, reconhece que a crianca faz as exper-
éncias de si mesmo e do mundo, primeiramente, afravés de um confronto com
o seu meio ambiente, por meio do corpo, da pratficidade e dos sentidos. Ela
defende a idéia de que uma aula deve se desenvolver a partir dos sentidos
abertos ao mundo e pronto & aprendizagem das criancas. Baseado nisso, se
comeca com as formas de aprendizagem ilustrativas e simbolicas. No nivel
tedrico, ela parte do principio da unidade do corpo e do espirito, do sujeito
e do objeto, do ser humano e do mundo.
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Cultura escolar em movimento e o nivel da organizagdo
cultural

Numa fomada de revisdo da literatura atual sobre a pedagogia
e o desenvolvimento escolar, se tora claro que ndo é mais suficiente para
professores da educacdo fisica somente saber ministrar aula. As mudancas
cotidianas no trabalho escolar exigem qualificacdes como organizar, acon-
selhar, cooperar, inovar e avaliar. Essas qualificacdes sdo classificadas na
pedagogia escolar dentro do conceito da cultura da organizagdo, que tem a
ver com a organizagcdo social interna da escola. A farefa do corpo docente
de educacdo fisica ndo se relaciona, somente, nas atividades no ensino na
sala de aula, no gindsio de esportes, no campo de esportes ou na piscina.
O desenvolvimento e a organizagdo de situacdes de aconselhamento de
colegas & um dos aspecfos mais importantes na cultura de organizagdo.

(KRETSCHMER, 2000, p. 22-23).

Outro aspecto importante se caracteriza pela necessidade de criar
formas de cooperacdo enfre colegas. Isso diz respeito & cooperagdo entre
os professores de educacdo fisica e, fambém, & cooperacdo desses com os
docentes de outras disciplinas e de outras dreas de aprendizagem. Os pro-
fessores de educacdo fisica devem se esforcar para vencer o seu isolamento,
causado, muitas vezes, por eles mesmos, e procurar uma participagdo afiva
num consenso abrangente de educacdo. Segundo a nossa experiéncia, dever-
se-ia unir a capacidade de inovagdo com as competéncias de avaliacdo. O
desenvolvimento de uma cultura escolar em movimento ou parte dela j& é uma
inovacdo. Muito freqUentemente, constatam-se a deficiéncia e as caréncias
no comportamento motor e na concentragao das criancas efc., obrigondo-as
a desistir do “caminho habitual” e a experimentar “coisas novas”.

A condi¢@o para isso é descrever a atual situagdo e determinar o
problema que deve ser modificado. Além do mais, devese documentar os
processos de investigacdo, através de métodos adequados de selecdo e de
andlise dos dados. Esses tipos de processos auténomos de avaliagdo se ba-
seiam no conceito tedrico da pesquisa agdo.
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Reflexoes finais

Com base na nossa compreens@o, uma escola mével é aquela que
reflete, conscientemente, o processo de desenvolvimento de uma cultura esco-
lar e que, dentro do possivel, o controla e o guia com as suas préprias forgas.
A sua compreensdo de formagdo parte de dois principios superiores: em pri-
meiro lugar, ela se esforca por uma cultura de aprendizagem e de educacao,
que permite as criangas e aos jovens reflefir a realidade de maneira produ-
fiva, apoiando, assim, o processo de desenvolvimento na fentativa de uma
autogénese e de uma autoformagdo criativa, respeitando os seus desejos. Em
segundo lugar, ela estd convicta de que esse processo so terd éxito, quanto
mais a cultura de ensino e de aprendizagem for caracterizada por diferentes
maneiras corporais de abertura ao mundo e & transmiss@o de conhecimentos.
Um tipo dessa cultura escolar seria o contraste dos programas escolares, em
que os mais variados eventos estdo orienfados a um aumento do aproveita-
mento, baseados nos mais variados indicadores, medidos através de testes e
adicionados, posteriormente, ao aproveitamento geral. Esse modo subordina-
do de intermediar movimento, no contexto das discussdes sobre um conceito
de uma escola mével, ndo se presta para o alcance de decisdes auténomas 53
para com o corpo e para o alcance de uma biografia do movimento.
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