7,

i



4

MV . A TINAL e

EDITORIAL

-
T
ot i
s)
;

A edigdo deste nimero da revista tem um significado todo especial.
Sua significacdo ndo é marcada, por estar voltada para os problemas das pes-
soas estigmatizadas de “deficientes’’, mas sobretudo porque marca o ingresso
do CBCE nas discussdes que envolvem a educacgdo fisica, o esporte e o0 ho-
mem “‘deficiente”.

A histoéria da revista do CBCE, até entdo marcada pela estreita visdo
de ciéncia, visdo estd que sempre privilegiou o lado bioldgico do homem,
com temas como: a performance, o rendimento e a eficiéncia dos treinamen-
tos fisicos, colocando em destaque o rigor, a “‘neutralidade’’ e o poder da
concepgdo positiva de ciéncia, ndo possibilitou até este momento que outros
niveis de abordagens fossem publicados.

Hoje, porém, este mesmo periddico aparece com outra roupagem.
Numa linguagem sem muitos jargdes, mais rigorosa, comprometida e séria
apresenta uma outra forma de abordagem, que pretende levar aos membros
do CBCE, ndo um conhecimento sagrado e de dificil compreensdo e aplica-
cdo, mas um conhecimento comprometido com a denuncia, com a critica, na
busca de solugdes concretas para os problemas sociais.

Os estudos e as pesquisas que envolvem a Educagdo Fisica, os Espor-
tes e os "'deficientes’’ ainda sdo incipientes no Brasil. Por isto, os artigos que
compde este numero representam alguns dos ensaios conseguidos junto aos
profissionais que trabalham nesta drea. Toda selecdo e organiza¢do dos mes-
mos, foi pautada muito mais pela necessidade de informar, de engajar os
membros do CBCE nesta luta social, do que pelo desejo de homenagear os
""deficientes’’ ou tornar publico resultados empiricos de pesquisas nesta area.

Neste sentido, optamos por editar uma revista que pudesse ad mesmo
tempo, despertar a comunidade do CBCE, para os problemas vividos pelos
“deficientes’’ nos campos da Educacdo Fisica, Esportes e Lazer e iniciar o
debate em torno das diferentes questdes sociais que envolvem estas pessoas.

Este portanto, ndo € um nUmero especial, mas especial é a forma co-
mo a informaco esta sendo veiculada e, especial é o espago conquistado den-
tro da linha editorial da revista do CBCE.

Resta-nos apenas agradecer ao CBCE pelo espago cedido e continuar
lutando para que novas frentes sejam abertas e que a visdo sectdria e corpora-
tiva de ciéncia seja estirpada do pensamento dos membros pesquisadores do
CBCE.
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ESTIGMA, CORPO E “DEFICIENCIA”

APOLONIO A. DO CARMO
Universidade Federal de Uberlandia-MG

Meu corpo nio é meu corpo
é ilusio de outro ser.

Sabe a arte de esconder-me

e é de tal modo sagaz

que a mim de mim ele oculta.

C. Drummond de Andrade

Os estigmas remontam aos gregos. A historiografia
demonstra que os Estigmas “. . . eram sinais corporais
com Os quais se procurava evidenciar alguma coisa de ex-
traordindrio ou mau sobre o “Status” moral de quem os
apresentava. Os sinais eram feitos com cortes ou fogo no
corpo e avisavam que o portador era um escravo, um cri-
minoso ou traidor. Uma pessoa marcada, ritualmente
poluida, que devia ser evitada, especialmente em lugar
publico” (1)

Como podemos observar o termo estigma ¢ usado
em referéncia a um atributo profundamente depreciati-
vo. Precisamos, contudo na realidade, é de uma lingua-
gem de relagOes e ndo atributos, pois um atributo que es-
tigmatiza alguém pode confirmar a normalidade de ou-
trem.

A relagdo corpo/estigma, historicamente parece in-
separdvel, na medida em que um é a forma do outro. Es-
ta relagdo, contudo tem contribuido em menor grau tan-
to para a explicitagdo de sua contradi¢@o interna, como
também, em maior grau, para a segregagdo das pessoas
estigmatizadas como por exemplo os “deficientes”.

Sua contradi¢do interna reside no fato de que, os
mesmos mecanismos que produzem os estigmas diferen-
ciadores na sociedade, produzem, também, a idéia de In-
tegracdo, através do discurso de que todos os cidaddos
sdo iguais e, portanto, ninguém deve ser excluido do
convivio social. Esse discurso tem sido reproduzido por
uma parcela considerdvel de profissionais que tratam
com “deficientes”. Contradi¢des como esta precisam ser
explicitadas e discutidas na busca da superaggo.

Precisamos, sair da aparéncia dos fendmenos e bus-
car sua esséncia; sair da “pseudoconcreticidade” do ime-
diato e atingir o mediato, enfim, (. . .) “o pensamento
que quer conhecer adequadamente arealidade, que néo se
contenta com os esquemas abstratos da propria realidade,
nem com suas simples e também abstratas representagdes,
tem de destruir a aparente independéncia do mundo dos
contatos imediatos do dia a dia . . . QO que confere ao fe-
ndmeno o cariter de pseudoconcreticidade ndo é a sua
existéncia por si mesma, mas a independéncia com que
se manifesta” (2).

E esta idéia de isolamento do fendmeno “Pessoa
Portadora de Deficiéncia” (PPD) € tdo comum que gran-
de parte dos profissionais que atua junto a estes indivi-
duos tem se preocupado com eles, dentro de uma visio
espago-temporal, apenas enquanto fendmeno presente,
aqui, agora. Aceitam as PPD como se nfo possuissem his-
toria, como se a “deficiéncia” manifesta fosse fruto do
acaso, da negligéncia individual, ou da vontade “divina”.
O antes, o determinante, nio tem interessado muito.
Principalmente quando olhamos os manuais estatisticos
e constatamos que os indices percentuais destas pessoas
t8m aumentado assustadoramente. Paradoxalmente, os
mesmos mejos de comunicag@o — TV, Jornais, Rédios
— que anunciam constantemente campanhas preventivas
— Poliomielite, Sarampo, Febre Amarela, etc. — dfo
enorme énfase & criag@o de Orgdos estatais de Assisténcia
aos “deficientes” e anunciam, também os alarmantes in-
dices de casos patologicos que levam & deficiéncia. Por
fazerem uma leitura superficial da realidade estdo sem-
pre buscando atuar sobre os acessorios do problema,
nunca se preocupando com as verdadeiras causas.

{Somente a titulo de exemplificagdo, vamos trans-
crever algumas das principais constata¢gdes do mais re-
cente grupo de estudos constituido pelo Exmo. Sr. Pre-
sidente da Republica José Sarney, em Dezembro de
1986. O documento entregue ao presidente denominado
“Plano Nacional de Agdo Conjunta para Integragdo da
Pessoa Deficiente”, apresenta-se dividido em duas partes.
A primeira ¢ um pequeno historico das principais a¢des
jd desencadeadas pelos Ministérios com seus sucessos e
fracassos, predominando os Gltimos. A segunda contém
as futuras propostas a serem implementadas.

Dentre as constatag3es destacamos:

“a. a legislagdo educacional decorrente das Leis
4.024/61 e 5.692/71, ndo foi regulamentada até hoje, na
parte relativa as PPD.

b. apenas 1,2% da populagio em idade escolar
era atendida em 1974. Em 1985 o atendimento alcangou
apenas 2,5%, aumento este considerado insignificante.

¢. grande parte das deficiéncias poderia ¢ pode
ser evitada através de medidas preventivas e de progra-
mas de informagdo e esclarecimento da populagdo, para
a efetivag@o das medidas gerais de saide. Mas estes prati-
camente ndo existem, o que chega a ser dramatico se le-
varmos em conta o fato de que 40% dos casos de defici-
éncia mental e 60% dos casos de deficiéncia visual pode-
riam ser evitados mediante ag¢Ges preventivas.

d. o desenvolvimento de uma politica de integra-
¢do profissional ¢ dificultado pelo ndo cumprimento das
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Leis existentes e pelos obstaculos encontrados na execu-
¢do da atual legislagdo.” (3)

A visdo superficial do problema “deficiéncia” mais
uma vez predominou nas constatagdes da ‘‘coordenagao
nacional”, porque a maioria de suas propostas aparecem
ao final do documento (item 4. Programa de A¢ao) suge-
rindo medidas t3o desprovidas de profundidade como as
evidéncias que levaram as constatagdes. O idedrio legalis-
ta que acredita na mudanga a partir da existéncia e/ou
cumprimento das Leis, estd implicito em todas as metas
propostas. E preciso saber diferenciar as Leis conquista-
das pela luta e necessidades de uma categoria, e as Leis
impostas de cima para baixo num gesto de benevoléncia
do Estado. Este ideario é falso na medida em que acei-
tando o Estado como mediador da luta entre capital e
trabalho, o Estado passa a ser o “grande Juiz’” que busca
nas politicas sociais evitar as agdes desumanas e violentas
contra os “indefesos deficientes”. Esta postura legitima
o cariter desmobilizador da luta de classe e esvazia a pos-
sibilidade da unifo entre os “deficientes’.

Temos entfo, mais uma vez, uma “coordenagio
nacional” formada por profissionais e “deficientes” “bem
intencionados”, mas que por faita de uma visao historico
-cultural do fendmeno-deficiéncia e capitalismo “reagem
apenas contra” os efeitos sem grandes preocupagdes com
as causas. Atuam com uma visdo puramente filantropica
e ndo transformadora.

Nio podemos deixar de ressaltar o empenho que o
governo brasileiro tem feito nos Gltimos anos no sentido
de acabar com as principais endemias nacionais. Contu-
do, mesmo as campanhas nacionais, com toda propagan-
da e ajuda de milhares de voluntarios, ndo tem alcancado
as metas desejadas. A historia tem demonstrado que o
grande inimigo das campanhas de vacina¢do ndo s3o os
virus, mas sim a precéria e até desumana situagdo social
— habitagdo, saneamento, higiene, nutri¢do, educagdo
etc — em que vive a grande maioria da populagdo brasi-
leira.

Como afirma o proprio documento em questdo
“mais desassistido do que o brasileiro de baixa renda, s6
o deficiente de baixa renda”.

Esta realidade ndo pode e ndo deve ser explicada
apenas pelos fendmenos que ela apresenta imediatamen-
te — pobreza, fome, alienag@o, submissdo — sob pena de
fazermos uma leitura simplista da historia. Os estigmas, a
deficiéncia, e todas estas mazelas do sistema capitalista
tém uma historia e uma sustentagfo ideologica determi-
nantes.

A recuperagdo desta historia no sentido de eviden-
ciar as lutas e contradi¢gdes ocorridas no sentido de mu-
dar, corrigir ou transformar o curso destas determinantes
¢ uma forma de luta importante para o profissional que
trabalha com homens e mulheres nesta sociedade. De
que adianta ficarmos fazendo discursos sobre — Integra-
¢30, Auto-realizagdo, formas de diminuir a discriminagio
etc — se estas separagOes e desigualdades s3o produto da
propria relagdo entre os homens no processo de organiza-
¢do social do capitalismo. O deficiente, como o negro,
ou a prostituta, ou o homosexual e até mesmo as mulhe-
res, sdo discriminados ndo apenas pelo estigma que carre-
gam ou pelo “desvio” ético que representam, mas pela

necessidade social de manutenc¢do da ordem moral, reli-
giosa, econdmica e politica estabelecida. A titulo de
exemplificagdo, podemos destacar a religido, que em no-
me de DEUS queimou milhares de seres humanos no pe-
riodo da Inquisi¢do.

Neste sentido, os estigmas sdo fundamentais para a
perpetuago da ordem estabelecida, principalmente por-
que existem para preservar e reproduzir a nogdo de ser
humano normal. Esta idéia de universalizar abstratamen-
te formas concretas tem sido muito utilizada pela bur-
guesia, que através destes principios, consegue colocar
uma “cortina de fumaga” entre a esséncia e a aparéncia
dos fendmenos. A propria concep¢do de normalidade ji
¢ uma forma velada de discriminagdo, porque o ‘“nor-
mal” existe para ser diferente do “anormal”. Cabe aqui
uma pequena pausa para discussdo da questdo da norma-
lidade. Por exemplo, a nivel do “senso comum”, os con-
ceitos de normalidade e anormalidade sdo utilizados com
bastante freqiiéncia, e poucas pessoas conseguem indicar
claramente os limites do que é normal e/ou anormal, nu-
ma mesma cultura social ou em culturas diferentes.

Nesta linha de raciocinio, as pessoas tém também
o hdbito de confundir o que é normal com o que é co-
mum. Ora, se o que fosse comum fosse normal, o que se-
ria incomum seria anormal. Esta forma mecéanica de pen-
sar ndo possibilita 8s pessoas perceberem a diversidade
do comum e a unidade do normal, ou seja, nem sempre
0 que é comum numa determinada regido do pais, o é
em outra. Por exemplo, ¢ comum na Regido Sudeste en-
contrarmos grandes cidades, diferentes Universidades,
enormes bibliotecas, baixo indice de analfabetismo, altos
indices de polui¢do e criminalidade. Entretanto, é co-
mum nas Regides Norte e Nordeste encontrarmos peque-
nas cidades, poucas universidades, altos indices de anal-
fabetismo e mortalidade infantil, baixos indices de polui-
¢ao, etc.

Estes exemplos ddo a dimensdo clara das diferen-
¢as do comum. Se considerarmos mecanicamente o nor-
mal como comum, ndo perceberemos que o alto indice
de analfabetismo, de polui¢do, de mortalidade infantil,
apesar de serem fatos comuns em determinadas regides
brasileiras, ndo podem ser aceitos como normais, dignos
do ser humano. Este mesmo raciocinio pode ser extensi-
vo A relagdo pessoas “‘deficientes x ndo-deficientes™, ne-
gros x brancos e muitas outras rela¢gdes doentias e segre-
gacionistas da sociedade burguesa.

Nesta forma de relacionamento entre os homens,
por sua vez, tendo em vista a forma como a grande maio-
ria das pessoas trata, concebe e utiliza esses termos, o
comum torna-se normal e o incomum anormal. Esta fu-
sdo conceitual de significagdo distinta, reduz o como de-
veria ser (normal, coletivo) ao como é (comum e indivi-
dual). E o momento em que o anormal torna-se comum
¢ 0 incomum toma-se normal, estagnando as lutas e mo-
bilizagdes reinvindicatorias.

A questdo do corpo enquanto matéria que pensa
ndo pode ser esquecida na discussdo das segregagGes. Pa-
ra tanto iniciamos as colocagdes pela questdo dos deter-
minantes que constroem o corpo, 0s gestos, 0s compor-
tamentos e, a partir dai, determinam um “novo corpo”
uma nova matéria que “nao pensa’’.
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Atualmente é corrente a idéia do dominio do pro-
prio corpo, consciéncia corporal, busca do equilibrio e
outros “Slogans” produzidos que desencadearam um
movimento muito interessante, e considerado “novo”.

O culto a0 corpo, os exercicios de musculagdo, a
nudez, e a exaltagdo estética do corpo, é uma reahdade
inegdvel. Porém, é preciso perguntar: isto existe para
atender qual tipo de corpo? Temos claro que isto ndo
surgiu em fungdo do corpo, mas em fungdo do poder
exercido sobre o corpo.

A historia nos mostra que no século XVIII, consi-
derado o século da libertagdo, houve momentos significa-
tivos no sentido do culto ao corpo, ao prazer, ao belo.
Porém, naquela época os mecanismos que o poder pro-
duziu como conquista do corpo fizeram emergir diferen-
tes contradi¢Bes. Dentre elas destacamos a luta do corpo
contra 0 poder. A partir do momento em que O COrpo
passou a reivindicar ¢ o poder a negar, estabeleceu-se o
conﬂito./é’or exemplo, saude contra a economia, prazer
contra riormas morais da sexualidade, casamento contra
pudor etc. Na construg¢do do corpo. . .” o poder lhe pe-
netrou e encontra-se exposto no proprio corpo. . . Lem-
bre-se do panico das instituigSes do corpo social (médi-
cos, politicos) com a idéia da unido livre ou do aborto”.
(5) E voltamos a perguntar: N@o estariamos caminhando
para este mesmo fim? A discussdo sobre o aborto ainda
ndo encontrou solugdo, apesar de serem feitos milhares
deles diariamente pelo Brasil afora.

Esta velha tendéncia “‘nova” que hoje tem direcio-
nado as agdes dos profissionais que tratam com o corpo,
principalmente os corpos considerados “‘diferentes”, pre-
cisa ser melhor entedida para ndo termos uma préatica in-
génua e a-historica.

Ressaltamos esta questdo tendo por base a grande
preocupagdo de Foucault, qual seja: de que corpo neces-
sita a sociedade atual? Por incrivel que parega ndo conse-
guimos ver nenhuma propaganda — exemplo de determi-
nante que atua na construgdo do corpo — que trate do
belo, da saide, do prazer, dissociado de um produto in-
dustrializado ou com valor-de-troca fO capitalismo inves-
te no corpo ndo apenas explorando sua forca de trabalho
no processo de produg¢do, mas também criando para o
corpo “‘necessidades’ valores-de-uso — tornando-o cada
vez mais submisso e menos corpo. Neste ponto vale lem-
brar Marx, K. que ao referir-se a0 comerciante de mine-
rais diz. . . ‘‘ele ndo vé sendo seu valor comercial e ndo a
sua beleza ou a natureza particular do mineral”. Como o
comerciante de minerais, ““a indistria cultural do corpo”,
nao vé sua beleza particular, mas sim o valor comercial
da “beleza” da “‘saide”. Dai a necessidade dos mecanis-
mos de poder atuarem na construgao dos corpos. Como?
Criando padrdes estéticos, morais, de satde, de inteligén-
cia considerados normais ou perfeitos em oposi¢do aos
anormais ou imperfeitos.

Neste jogo de determinantes que constroem O COr-
po e sdo construidas, a grande maioria das pessoas ndo
consegue perceber-se como sujeito desta determinagdo.
Percebem-se apenas enquanto objeto do processo. Nesta
relagdo o corpo perde sua identidade propria e assume a
identidade forjada externa a ele, ficando impossibilitado
de enxergar suas proprias anormalidades ou deficiéncias”;

dentre outras destacamos a de ndo ser capaz de reconhe-
cer seu proprio corpo. Parafrazeando Berger, P. ndo so-
MOS NOSSO COrpo, temos nosso corpo, ou ainda nos dize-
res de Gaiarsa. . .

Meu rosto me é mais estranho
que meu intimo
Mais ficil me é aceitar um pensamento como meu,
do que aceitar (ou sequer perceber) que ao dizer
“sinto muito”, a expressdo de meu rosto era de
completa indiferenga” (5)

Este processo de despersonalizagdo ou de apropria-
¢do do corpo pelos mecanismos de poder, ndo tem sido
suficientemente discutido pelos profissionais da Ed. Fisi-
ca, principalmente os que tratam com PPD. Diante desta
realidade irreal, onde o corpo é e ndo é ao mesmo tem-
po, onde o genérico se toma especifico, onde o ter subs-
titui o ser, fica dificil afirmar quem realmente deve ou
precisa ser estigmatizado de deficiente. O mesmo ocorre
com o conceito de normalidade e muitos outros padrdes
pré-estabelecidos que atuam na construgdo dinamica do
corpo. Como ja afirmamos anteriormente, a deficiéncia
pode ser colocada no mesmo nivel das for¢as de trabalho
“descartdveis”, isto é, tendemos, pela automagao do pro-
cesso de produgdo, a ser todos deficientes  luz do capi-

- talismo monopolista.

Norman Brown, em seu livro “Vida contra a mor-
te” ao referir-se a Freud, quando discute a questdo da
repressdo, afirma que. . .”” 0 homem € um animal que re-
prime a si mesmo e que cria cultura ou sociedade a fim
de reprimirse. . . Devemos estar prontos para analisar
clinicamente como neurose ndo apenas a cultura estra-
nha de que nfo gostamos, mas também nossa propria
cultura”. (7)

Portanto, sem pretensdes de aprofundar esta dis-
cuss30, apenas gostariamos de lembrar aos colegas profis-
sionais que atuam na 4drea da Ed. Fisica e/ou com Pes-
soas Portadoras de Deficiéncia, que nosso corpo tem sen-
tido e tendo sentido é um texto que precisa ser lido ndo
a partir dos adjetivos nele colocados mas a partir de seu
substantivo proprio. O que restard do corpo sem os ador-
nos adjetivantes construidos historicamente pela dialéti-
ca dos corpos? Diriamos que *“. . . o educador fala com o
corpo. E com o corpo de cada educador e de cada edu-
cando que s3o escritas as suas historias. Daf a necessida-
de de té-lo constantemente. Ele é o primeiro livro que
devemos descobrir. Por isso é preciso reaprender a lin-
guagem do amor, das coisas belas, das coisas boas, para
que o corpo se levante e se disponha a lutar”. (8)

Esperamos que até este ponto ja tenhamos dado ao
leitor condig¢Bes de entender o que a desigualdade social
e o estigma deficiéncia tem feito e podera fazer ao ho-
mem atual, caso ndo sejam redimensionadas a luz de
uma visdo critica e dindmica da historia.

Este texto ndo termina aqui. Ele faz parte do con-
junto das idéias que compdem um estudo ora iniciado
intitulado — A sociedade brasileira cria, “recupera” e dis-
crimina a Pessoa Portadora de Deficiéncia Fisica”. Assim
sendo foi tentativa nossa, neste texto, sintetizar dentro
do possivel algumas das discussdes que consideramos es-
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senciais para quem trabalha ou vai trabalhar com Pessoas
Portadoras de Deficiéncia.
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O SIGNIFICADO DA INTEGRACAO SOCIAL DAS
PESSOAS DEFICIENTES

OTTO MARQUES DA SILVA
Sorri Brasil - S.P.

Para muitos de n6s o problema de integragdo de
uma pessoa deficiente na sociedade é apenas questdo de
acomodagdo adequada, de equipamentos especiais, de ar-
ranjos prdticos, de tratamento fisico eficiente e muito
pouca coisa mais. Acreditam muitos que a “integragdo”
acontece naturalmente se a pessoa simplesmente voltar
a0 seu ambiente original com o auxilio dos recursos que
a medicina coloca 2 sua disposi¢do e com a remogio de
alguns obstdculos fisicos.

Claro que esses fatores todos sdo importantes. No
entanto, a desejada integragdo ndo acontece naturalmen-
te; ela € resultante de um complexo processo cuja neces-
sidade e significado pretendemos aqui estudar e discutir
— ou seja, ela ndo é uma ‘“‘volta”, pura e simples.

Antes de mais nada cumpre que notemos o seguin-
te: hd pessoas que hoje t€ém uma deficiéncia e que por
causa dela sentem-se marginalizadas, quando na verdade
podem ter vivido e trabalhado em sua comunidade — an-
tes da deficiéncia — sem ter estado realmente integradas
nela. Viviam independentemente fazendo o que bem en-
tendiam, sem se importar com o mundo ao seu redor.
Quando uma pessoa desse tipo torna-se deficiente, perce-
be que ndo era tdo integrada a sociedade quanto pensava.
O contato restrito com os demais (que a pessoa nota pela
primeira vez quando adoece ou quando se torna deficien-
te) acaba associando-se com a presenga da deficiéncia.

Se desejarmos trabalhar pela integra¢@o de pessoas
deficientes na sociedade maior, ¢ muito importante per-
ceber que uma simples tentativa de fazé-la “voltar” a
situag@o anterior & deficiéncia muitas vezes ndo é sufi-
ciente.

Outro fator muito importante a ser lembrado é que
a personalidade de uma pessoa deficiente ndo é a mesma
antes e depois da deficiéncia surgir em sua vida. Se atua-
mos no sentido de colaborar para que a pessoa portadora
de uma deficiéncia atinja o grau melhor possivel de inte-
gragdo na sociedade, devemos estar preparados para aju-
da-la a compreender-se melhor e a entender sua nova vi-
sdo de vida, com a existéncia das limita¢des impostas pe-
la deficiéncia. E isto é especialmente verdadeiro com
aquelas pessoas deficientes que, antes de se tornarem de-
ficientes, jamais se haviam preocupado com opgdes, com
o significado de um bom ajustamento pessoal, e de re-
pente notam a importincia de tomar uma séria decisdo
face a esses requisitos invisiveis mas muito concretos e
inseridos na vida social e familiar. Assim o processo de
integragdo que a pessoa marginalizada por uma deficién-
cia vive jamais podera ser estaciondria, pois move-se con-
tinuamente numa dire¢do ou noutra: seja na diregdo de

uma boa integragdo, seja na dire¢do da segregacdo e do

isolamento cada vez maiores. E todos os que trabalham
em reabilitagdo ou que mantém contatos com pessoas

deficientes influenciam esse processo, quer o queiram,

quer ndo.

O processo de integragdo ndo acontece de repente
ou s0 porque a pessoa deficiente de um lado, e o grupo
social de outro, assim o decidem; ele demanda tempo pa-
ra atingir sua plenitude e a plena consciéncia de todas as
suas implicagGes.

Em todas as comunidades e em todos os tempos
encontramos pessoas que por alguma razdo sdo segrega-
das, individualmente ou em grupos. Talvez elas mesmas
tenham procurado o isolamento, mas em muitos casos
elas sdo simplesmente excluidas da sociedade. Algumas
resignam-se a situag@o, outras protestam contra isso. Ha
alguns anos atrds o individuo portador de uma limitagdo
fisica ou sensorial cedia 4 evidéncia de fazer parte de um
grupo marginalizado e marcado. Hoje a situagdo est4 fi-
cando cada vez mais diferente entre nés, seguindo as ten-
déncias mundiais. As pessoas deficientes protestam e
com muito boas razdes. Elas demandam participagdo to-
tal em igualdade de condigBes; de sua parte a sociedade
exige a contrapartida, ou seja, competéncia pessoal e
profissional, independéncia de atuagdo, comunicagdo
adequada, comportamento social aceitdvel ¢ um papel
definido. :

Nesse processo todo € muito importante que haja
muita compreensdo de todos os lados, pois a integragdo
verdadeira s6 podera ocorrer como resultado de coopera-
¢do entre duas partes.

Por essa razdo resolver os problemas apenas em
parte ou s6 de um lado ndo solucionaré a questdo. Ndo é
6 a pessoa deficiente que deve ser trabalhada, mas tam-
bém a realidade social na qual a integragdo é pretendida,
para que todos entendam os problemas em sua complexi-
dade e ajudem na busca de suas solugdes.

Embora muitos pegam ou exijam mesmo a integra-
¢80 em bases equinimes, essa integragdo é um sonho im-
possivel. A sociedade ndo poderd jamais integrar uma
pessoa sequer. Ela poderé apenas oferecer as possibilida-
des de integragdo e ficar disponivel para tanto. O traba-
lho de chegar a essa situagdo integrada dependers da pro-
pria pessoa deficiente.

Muitas pessoas que sd@o marginalizadas procuram
escapar a essa faceta do processo, esquecendo-se que ape-
nas elas poderdo atingir esse objetivo, responsabilidade
da qual jamais poderdo escapar.
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Os progressos da medicina, os recursos técnicos e a
organizagdo de servigos de reabilitagdo global poderdo
tornar o processo de integragdo bem menos dificil.

— A complexidade do desafio

Por mais paradoxal e estranho que possa parecer,
certos segmentos da sociedade em que vivemos colocam
de lado o homem indesejavel ¢ que consideram fora dos
padrdes de aceitabilidade, enquanto que, ao mesmo tem-
po e muitas vezes dentro de uma idéntica drea geogrifica
restrita, outros setores da mesma sociedade procuram
montar programas de assisténcia e prote¢do a esse mes-
mo homem. Dependendo muito do grau de desenvolvi-
mento da drea em que as situa¢Qes concretas acontecem
esses pretendidos programas de atendimento podem che-
gar a ser bastante diversificados, indo desde a mera assis-
téncia segregativa e estigmatizadora, até modernos e so-
fisticados centros de reabilitagdo ou servigos de integra-
¢do social.

Que motivos poderiam ser tdo fortes e tdo ponde-
réveis para levar uma sociedade toda, ou alguns de seus
setores, a canalizar esforgos, recursos financeiros, volun-
tariado e outros programas das mais variadas naturezas
para o desenvolvimento dessas atividades? Que tipo de
raciocinio ldgico poderia ser tdo convincente para levar
autoridades a dar prioridade a programas tdo complexos
e de tdo dificil concretizagdo? Estaria a sociedade apenas
investindo em reabilitagdo devido 4 sua preocupagdo
com a solidariedade para com seus membros mais fracos?
Estaria ela preocupada com a magnanimidade que preci-
sa demonstrar para com os mais fracos?

As injusticas que assolam nossa sociedade e a
ameacga que elas representam levaram o Papa Jodo Paulo
II a assim se expressar em Sdo Paulo no seu famoso en-
contro com os operdrios: “O bem comum da socieade re-
quer, como exigéncia fundamental, que a sociedade seja
justa. A persisténcia da injustiga, a falta de justi¢a, amea-
¢a a existéneia da sociedade de dentro para fora, da mes-
ma maneira que tudo quanto atenta contra a soberania
ou procura impor-lhe ideologias e modelos, toda chanta-
gem econOmica e politica, toda forga das armas pode
ameagéd-la de fora para dentro. Esta ameaga a partir do
interior existe realmente quando, no dominio da distri-
bui¢do de bens, se confia unicamente nas leis econdmicas
do crescimento e do maior lucro: quando os resultados
do progresso tocam apenas marginalmente, ou ndo to-
cam em absoluto, as vastas camadas da populacdo; ela
existe também, enquanto persite um abismo profundo
entre uma minoria muito grande de ricos de um lado, e a
majoria dos que vivem na necessidade e na miséria, de
outro lado”.

Todo aquele que trabalha em programas de promo-
¢30 humana ou desenvolve atividades de atendimento —
profissionais ou voluntdrias — a grupos marginalizados, e
basicamente todos aqueles que vivem uma situag¢do con-
creta de marginalidade, prefeririam que a sociedade se
envolvesse nessas atividades principalmente devido ao re-
conhecimento quanto ao valor do homem — mas isso
nem sempre 0coITe, uma vez que a sociedade dos homens

mobiliza-se apenas de acordo com as circunstincias, os
interesses de grupos e as pressdes que sobre ela sdo feitas.

A sociedade mobiliza-se, por exemplo, diante de
grandes desastres, de acontecimentos especiais ou anor-
mais, de catdstrofes, porque esses eventos provocam mal-
-estar generalizado, trazem desconforto, ameagam a esta-
bilidade da familia e da sociedade, pondo em risco a pro-
priedade.

As sociedades mais evoluidas tém demonstrado
uma crescente preocupa¢do nio apenas com seus mem-
bros mais problemdticos ou anormais, mas também com
grupos minoritdrios que acabam sendo prejudicados por
atitudes preconceituosas. A despeito dessa preocupagio
crescente, nossa civilizagdo tem dado mostras de suas fra-
quezas ¢ de suas inconseqiiéncias. Todos nos estamos
acostumados ¢ mesmo cansados de ouvir palavras ponde-
radas e altamente recomenddveis, ou ler estudos muito
bem elaborados ¢ louviveis quanto ao valor do homem,
em contraposi¢do a atuagdes de carater aviltante e desu-
mano. Tem-se a nitida impressdo de que o individuo é
visto por prismas que provocam espectros distorcidos,
irreconheciveis e que ndo correspondem a um minimo
desejével e mesmo esperado.

“Talvez uma das mais evidentes debilidades da civi-
lizagdo atual esteja na inadequada visio do homem. A
nossa época é, sem divida, aquela em que mais se escre-
veu e falou sobre o homem, a época dos humanismos e
do antropocentrismo. Entretanto, paradoxalmente, é
também a época das mais profundas anguistias do homem
com respeito 4 sua identidade e destino, do rebaixamen-
to do homem a niveis antes insuspeitados, época de valo-
res humanos espezinhados como jamais o foram antes”
(Jodo Paulo II — no Encontro com os Construtores da
Sociedade Pluralista, em Salvador, no dia 7 de julho de
1980).

Os programas destinados 4 adequada assisténcia ao
homem marginalizado ou em franco processo de margi-
nalizagdo, e 2 sua integragdo a correnteza principal da so-
ciedade, muito embora dispendiosos e de dificil concreti-
zagdo, sempre foram verdadeiras e inquestionaveis de-
monstrages da existéncia de uma sociedade voltada para
os valores do ser humano e também da objetividade de
seus propdsitos. Segundo alguns autores, mede-se o nivel
de desenvolvimento ¢ o grau de cultura de um povo pelo
tipo e pela quantidade de preocupagdo que demonstra
para com 0s seus grupos minoritdrios e marginalizados,
ou para com os pobres.

Mas por que falarmos em “integragdo social” que é
tdo complexa ¢ problemitica? Ndo seria suficiente para a
sociedade falar apenas em “assisténcia social’, em “abri-
g0, em “institucionalizagdo™? Por que ndo a separagdo
pura e simples desses marginalizados ou marginalizaveis,
como se faz, institucionalmente, com todos os elementos
que podem causar perigou ou preocupagdo séria & socie-
dade? Talvez a sociedade tivesse muito mais trangiilida-
de se pudesse colocar, internar, segregar em organizagGes
especiais aqueles que sfo rotulados como ‘‘débeis men-
tais”, “leprosos”, “tuberculosos”, “‘cancerosos”, “parali-
ticos”, “cegos”, “surdos” — e ainda, os “maloqueiros”,
“favelados”, “pedintes”, “trombadinhas™, ‘viciados em
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drogras™ e outros mais que, sob os olhos dessa sociedade
comodista constituemn a legido dos miseraveis, ou dos as-
sim chamados “carenciados”, “‘excepcionais”, dos dias
em que vivemos.

— A integracfio social e seus porqués

Motivos para qualquer sociedade do mundo mo-
derno e progressista valorizar o ser humano existem do
sobejo. Muitos desses motivos, ji estudados e arrolados,
fazem parte quase que obrigatéria das Declaragdes Uni-
versais de Direitos do Homem, da Crianga e da Mulher.
Mais recentemente a Organizagdo das NagGes Unidas, por
meio de sua Assembléia Geral, aprovou Declaragdes dos
Direitos da Pessoa com Retardo Mental, da Pessoa Defi-
ciente e outras mais. Ao que nos parece, 0s motivos de
que estamos falando s3o mais do que suficientes para o
surgimento de programas destinados 3 assisténcia ade-
quada e 2 integragdo social de todos os grupos existentes
na sociedade, mesmo que marginalizados. Ndo hd, na ver-
dade, necessidade de mais Declaragdes de Direitos. Ha,
sim, necessidade de colocd-las em prdtica, em todos os
quadrantes de qualquer nagdo, pois estamos falando do
homem, a respeito do qual jd se falou e escreveu tanto e
tdo bem, e pelo qual tdo pouco tem sido feito de concre-
to.
convincentes que tém sido decisivas para o estabeleci-
mento de programas objetivos das mais diversas nature-
zas, especialmente os destinados a integracao de grupos
humanos colocados a margem da sociedade.

No entanto, para ndo dispersarmos muito e entrar-
mos em divagagBes quanto & mirfade de facetas existen-
tes nos grupos especiais até aqui indicados, limitemo-nos
a considerar o problema de uma significativa parcela des-
sa populagdo: os chamados “‘deficientes”.

Por “‘pessoas deficientes” entendemos todas aque-
las que est@o abaixo dos padrdes estabelecidos pela socie-
dade como de “normalidade”, por motivos fisicos, sen-
soriais, orginicos ou mentais, e em conseqii€ncia dos
quais véem-se impedidas de viver plenamente.

Dentre as consideragdes mais relevantes e que tém
sido utilizadas em muitas partes do mundo para o estabe-
lecimento de adequados niveis de prioridade e para a
montagem de programas, podemos destacar as seguintes:

a) O elevado nimero de pessoas consideradas como “de-
deficientes”

Segundo estimativas da Organizagdo das Nagles
Unidas e de suas Agéncias Especializadas, o problema ¢
dos mais graves, pois, “pelo menos 10% da populagdo de
qualquer pais do mundo sofre de algum tipo de incapa-
cidade fisica ou mental, sendo das formas mais prevales-
centes a limitagdo fisica, a doenga cronica, o retardo
mental e as incapacidades sensoriais™.

“Ha mais de 400 milhdes de pessoas deficientes no
mundo” (“Rehabilitation of the Disabled — The Social
and Economic Implications of Investments for this
Purpose”, United Nations).

Infelizmente a dimensdo desse problema ndo estd
vivamente impressa e muitas das autoridades brasileiras o

ignoram. A Fundagdo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica, que ao final de 1980 realizou nosso recensea-
mento geral, ndo incluiu nos dados pesquisados qualquer
meng¢do ao problema discutido aqui, de forma que preci-
samos continuar a utilizar as estimativas internacionais.
nais.

Dessa forma, j4 que temos uma populagdo de mais
de 120 milhSes de pessoas, temos mais de doze milhdes
delas com problemas limitadores e que as bloqueiam de
uma plena participagdo na sociedade. Segundo depoi-
mento de Normam Acton, Secretirio Geral da Rehabili-
tation International, 6rgdo consultivo da ONU, através
de seu Conselho Econdmico e Social, “desconhecendo as
reais dimensdes da deficiéncia e suas muitas conseqiién-
cias, nossos planejadores, nossas institui¢Ges e nossos go-
vernos, com poucas excegOes, ndo tém dado atengio,
prioridade ou apoio adequados a programas nesse cam-
po. Desinformados quanto 2 real natureza do problema,
nossos cidaddos tentam ignord-lo ou evitd-lo, deixando a
responsabilidade nas mdos das profissdes e das institui-
¢Oes especializadas. Por vezes sem conta nossas comuni-
dades lidam com esses problemas, escondendo as pessoas
seriamente deficientes atris dos muros de suas casas, ou
entdo, nas dreas residenciais mais sofisticadas, por detrds
das cercas-vivas dos jardins de rosas. A idéia de que nos-
sos modernos conceitos de direitos humanos se estendam
aos portadores de deficiéncias fisicas e mentais ¢ hoje
mais revoluciondrio do que a propria doutrina de Karl
Marx” (“The Global Dimensions of Disability’’, de N.
Acton).

Conforme indicamos no capitulo anterior, o volu-
me de pessoas deficientes jd € muito grande na forma co-
mo ¢ considerado pelos 6rgdos internacionais. Se adicio-
narmos a ele os grupos de pessoas que s3o vitimas de ou-
tros males de natureza repulsiva ou de desvios de condu-
ta, e ainda por cima somarmos aqueles individuos que
ganham insuficientemente para viver e sustentar a pro-
pria familia, os que habitam subnormalmente, os desa-
justados tecnologicos, os que sdo privados de assisténcia
médica, os que passam fome cronica, os que ndo tém
acesso 4 educagdo e a previdéncia social — e também
aqueles que ndo conseguem livrar-se dessas situagdes, ou
seja, os deficientes sociais, certamente que formaremos
uma visdo desalentadora.

b) O valor préprio do ser humano

A idéia de se colocar o ser humano a margem da
sociedade, sem que se estabelega ou sem que se possibili-
te um caminho de retorno, ndo € aceitdvel, pois o ho-
mem tem o direito de fazer parte da correnteza principal
da sociedade que gera e que consome bens, pelos simples
fato de ser um individuo dono de um valor intrinseco
proprio e inalienavel.

S6 mesmo a ignorancia maliciosa e o barbarismo
primitivo ou ultra-modemo de atitudes chegam a negar a
importancia que o homem tem como componente da so-
ciedade e como ser individualizado. O ser humano pode,
de fato, chegar a situa¢Ges de marginalidade tal que s
com um preparo extraordindrio passard a ter condi¢Ses
de ser assimilado pela sociedade. Ninguém pode se esque-
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cer de que uma das caracteristicas principais do homem
é a sua perfectibilidade, ou seja, sua capacidade de me-
Thorar sempre e de se superar. Além disso, nenhum grupo
social pode se arrogar o direito de impedir um de seus
membros de atingir o méximo do seu potencial latente,
pois o direito a realizagdo pessoal ¢ muito proprio do ho-
mem, independemente das diferengas individuais de cor,
sexo, idade, credo, atividades politicas ou profissionais,
ou das prioridades governamentais.

A sociedade que assume as atitudes que sdo de-
monstrativas de sua posi¢do de comiseragdo, de caridade
piegas, de assistencialismo, monta seu proprio estilo de
ajuda a grupos marginalizados que é muito caracteristi-
co, pois apresenta quase que exclusivamente programas
de natureza segregativa e assistencialista. Sio os orfana-
tos, os asilos, os lares, as coldnias especiais que se locali-
zam longe dos nicleos populacionais, os internatos das
mais variadas naturezas, as casas especiais e muitos ou-
tros “‘recursos” da comunidade.

No entanto, na medida em que a sociedade se
conscientiza e raciocina concretamente quanto ao valor
do ser humano, ela tende a se aparelhar para atendé-lo
adequadamente e passa a demonstrar essa preocupagio
pelo desenvolvimento de programas muito mais destina-
dos a promogdo humana, a libertagdo do homem da de-
pendéncia odiosa, e a sua integragdo ao grupo social.

Embora todos acreditemos no valor proprio do ser
humano, é necessdrio que se faga uma séria parada para
um exame critico, a fim de que passemos todos de uma
cdmoda posi¢do tedrica, muitas vezes bem verbalizada,
para uma atuagdo concreta, com o estabelecimento de
programas objetivos de valorizagdo do homem.

c¢) O valor economico da mio-de-obra ndo utilizada

Em qualquer realidade existe elevado percentual
de elementos considerados naturalmente como nfo-pro-
dutivos, ou seja, criangas e pessoas em idade avangada
principalmente. Esse volume ¢ aumentado por pessoas
enfermas, por pessoas aposentadas precocemente e por
contingentes populacionais marginalizados da forga pro-
dutiva por muitos motivos ¢ pretextos. As pessoas porta-
doras de deficiéncias fisicas, sensoriais, orginicas, fun-
cionais e mentais encontram-se nessa situa¢do, com a
agravante de ndo s6 deixarem de produzir, como tam-
bém de, apesar de terem potencial para o trabalho, serem
Onus para a sociedade.

No entanto, segundo Ballester Hoys, ‘“‘nenhum pa-
is pode considerar-se hoje suficientemente rico para dez-
prezar a mio-de-obra do incapacitado” (Apud Gongal-
ves). E, de fato, se raciocinarmos um pouco, verificare-
mos que, se dos 10% da populagdo que é vitima de males
incapacitantes, pelo menos 25% estivessem de alguma
forma engajados na produgdo de bens e servigos, nio es-
tariam apenas consumindo e dependendo de elementos
mais produtivos, recebendo por vezes a contragosto au-
xilios dos cofres piblicos ou da previdéncia social. Em
termos de realidade brasileira, essa mio-de-obra em po-
tencial poderia chegar a mais de 3 milhSes de pessoas
com algum tipo de deficiéncia, em idade adulta, cujo

objetivo principal de vida é trabalhar e sair da desagradd-
vel situagdo de dependéncia e de continua frustagdo.

O desemprego, a dependéncia econdmica, o sub-
emprego desumanamente remunerado e atividades muito
pouco rentéveis sdo fantasmas que rondam significativa
parcela da populagdo em nossa sociedade repleta de con-
trastes e injustigas. No entanto, quando o emprego mal
remunerado, o sub-emprego ou o desemprego ocorrem
pura e simplesmente devido a existéncia de uma defi-
ciéncia ou incapacidade de natureza fisica ou sensorial,
ou de limitagBes orginicas e mentais, eles passam a se
tornar muito mais injustos e inaceitdveis, por melhores
explicagbes que possam ser dadas ou encontradas para
sua existéncia.

Uma das principais tonicas de programas de bem-
estar social com populagdes carenciadas e/ou marginali-
zadas deve ser a preocupagdo com o trabalho, ao qual
elas tém direito. Os nossos governos — a nivel federal,
estadual e municipal — tém papel relevante nessa grande
batalha de assimilagdo de mdo-de-obra potencialmente
produtiva, estando nela também engajados, além do po-
der puiblico, o comércio, a induistria, o mundo dos servi-
¢Os.

Existem especialistas no assunto que se opdem a
assimilagdo da mdo-de-obra das pessoas deficientes em
detrimento daquelas pessoas nao-deficientes desemprega-
das, como se as pessoas deficientes fossem meros cida-
ddos de segunda classe, com direito a sobrevivéncia apos
garantida a vida das pessoas consideradas como “‘nor-
mais”. Esses argumentos s&0, no minimo, “parvos” ex-
cessivamente pequenos para poderem ser levados em
consideragdo. Cremos que talvez a coloca¢do ao argu-
mento no sentido inverso poderia ser menos injusta, ou
seja, aproveitamento da médo-de-obra das pessoas defi-
cientes prioritariamente.

— Os principios bisicos da reabilitacdo

Essas poderiam ser as trés pilastras bdsicas para ga-
rantir o desenvolvimento de programagdes destinadas a
minorar toda essa gama de dificuldades, através da inte-
gragdo social. Se realmente pensamos em integrar social-
mente 0 homem marginalizado e prejudicado por certos
tipos de deficiéncias, temos a obrigagdo de nos inteirar
de como iremos conseguir essa integragdo. Se as estimati-
vas das organizages internacionais de inquestiondvel cre-
dibilidade sao vilidas para a nossa realidade — e por que
ndo o seriam? — precisamos analisar com muito cuidado
em que ponto estamos na assisténcia adequada a esses
grupos especiais de seres humanos que se véem prejudica-
dos em todos os seus direitos, inclusive no direito de par-
ticipar.

Muito embora possamos relacionar diversos pontos
de partida para o deslanche de programas tendentes a re-
solver os problemas que levam as pessoas portadoras de
deficiéncias & marginalidade social (como, por exemplo,
o estabelecimento de prioridades governamentais nesse
campo, incluindo agdes de prevengdo de impedimentos,
atividades de detecgdo precoce das deficiéncias e seu
atendimento, financiamento de programas de atendimen-
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to especializado, garantia da formagdo de pessoal para es-
sa atuagdo especial, organizagdo de esquemas que garan-
tam a profissionalizagdo de pessoas deficientes, progra-
mas educacionais proprios, revisio da Consolidagdo das
Leis do Trabalho, regulamentagdo da Emenda a Consti-
tuicdo Federal de n® 12/78 e muitos outros), ndo hi dg-
vida que o desafio maior estard sempre na interiorizagdo
individual e na aplicagdo de tudo aquilo que pode ser
chamado de “credo” no homem:

— O ser humano, mesmo portador de deficiéncia e mar-
ginalizado, tem um valor proprio, intrinseco e inalie-
ndvel. Tem, portanto, direito a todo o respeito devido
a qualquer individuo.

— A dignidade do homem independe de sua inteligéncia,
raga, credo, idade, sexo, ideologia e integridade fisica.

— Ele é unico, complexo e diferente de todos os seus se-
melhantes; ele s6 podera ser considerado globalmente
€ nunca em partes estanques.

— O individuo, mesmo que marginalizado, tem um po-
tencial que deverd ser enfatizado, apoiado e fomenta-
do, pois todo homem é perfectivel e tem condi¢3es
de se superar.

— Todo ser humano faz parte de uma sociedade na qual
deverd ter seu papel; o individuo tem também seu va-
lor econdmico como colaborador em potencial no
processo de produgdo de bens e de servigos.

— O despreparo nos programas reabilitacionais

Os problemas fisicos, psicol6gicos, sociais, educa-
cionais e de natureza profissional sdo aqueles que mar-
cam a grande maioria dos casos de marginaliza¢do devido
a deficiéncias diversas, demandando solu¢Bes que jamais
poderdo olvidar o homem como um todo. Ao trabalhar
com a problemdtica das pessoas deficientes, porém, a
majoria de nossas organizagdes, de orientagdo simplista
ou puramente tecnicista (pseudo-técnica), consideram
que a grande questdo estd relacionada apenas A elimina-
¢80 ou redugdo quanto ndo, & camuflagem — da deficién-
cia. Esquecem-se que o individuo sem uma perna ou sem
um brago, que nao pode fazer uso da visdo ou da audi-
¢d0, estigmatizado por alguma mal ou incapacidade, faz
parte (ou deveria fazer parte) de grupos e deseja legitima-
mente seu lugar na socidade, sentido que tudo isso estd
fora de foco e ameagado. Esquecem-se essas entidades —
e os profissionais nelas inseridos — que esse mesmo indi-
viduo, ji frustado e magoado, pode ter desenvolvido e
adotado hdbitos inadequados, apresentando um compor-
tamento inaceitdvel.

Mais do que tudo isso, esquecem-se que esse indivi-
duo deficiente poderd ter algo a dizer e a contribuir
quanto 2 evolugdo de seus problemas e das perspectivas
para sua solugdo.

Nessa infeliz somatoria de atitudes de esquecimen-
tos, de ‘“nado-lembrangas™, de “‘estar-fazendo-um-grande-
favor”, de “a-gente-ja-fez-muito-por-vocé-que-é-um-coita-
do-e-ndo-reconhece” — intencional ou ndo — percebemos
uma velada e latente descrenga no homem diminuido,
feito escravo das situagGes e das pessoas, que ndo tem

importincia em termos sociais, cujos direitos sdo analisa-
dos e avaliados s6 muito contingencialmente.

As organizagdes a respeito das quais comentamos
acabam se esquecendo de que a marginalidade do indivi-
duo ocorre por uma série de motivos e ndo apenas devi-
do 4 existéncia de uma anomalia, de uma deficiéncia fisi-
ca ou sensorial, por exemplo. Na verdade, a marginalida-
de surge no momento em que, além da deficiéncia apre-
sentada, ocorrem limitagGes de graus e naturezas os mais
variados quanto 2 estabilidade junto ao grupo e, de um
modo todo especial, quanto 4 desvantagem sentida, pesa-
da pelo préprio individuo, que é vitima do mal, da falta,
da caréncia, da anomalia e de suas conseqiiéncias.

— A complexidade do trabalho de equipe em reabilita-
¢cio

Conseqiientemente, para a integra¢do social de um
individuo que jd estd colocado & margem dos grupos
principais da sociedade, a questdo ndo se limita e jamais
poderia se limitar 4 mera solugdo de um problema fisico,
como ndo poderia se limitar 4 simples obtengdo de um
emprego remunerado. A integra¢do social ocorrerd, de
fato, desde que se obtenha o pleno envolvimento do in-
dividuo atingido, e mais, se desenvolva com ele um tra-
balho de reaquisi¢do de valores perdidos, de sua dignida-
de, de seu amor proprio, de seu real sentido de homem.

Trabalho de tal natureza sé podera ser desenvolvi-
do em condigBes especiais, incluindo obrigatoriamente
atividades que levam 4 valorizagdo pessoal. Além disso,
por menos agraddvel que possa parecer, é bom também
que essas atividades mostrem ao individuo a importincia
que pode ter em sua vida a criag@o ou a mudanga de ha-
bitos e de atitudes, o desenvolvimento de comportamen-
to que 2 sociedade aceite, por estar de acordo com aqui-
lo que ela espera de cada um daqueles que dela pretende
participar e nela ter um papel definido e digno.

Estamos caracterizando, dessa forma, um trabalho
que jamais poderia ser responsabilidade de uma pessoa
$0; requerendo uma atuag¢do integrada e uma ampla e
permanente colaboragdo da comunidade. Na verdade, ¢
somatoria de esfor¢os nos quais ddo-se as mdos diversos
profissionais, tais como médicos, enfermeiros, assistentes
sociais, fisioterapeutas, terapeutas ocupacionais, psicdlo-
gos, fonoaudidlogos, além de educadores ¢ conselheiros
diversos, para ajudar cada individuo a se definir quanto
a0s seus objetivos de vida, numa situagdo de plena parti-
cipa¢do na vida da comunidade.

— Os programas necessdrios em nosso meio

Trabalho dessa natureza e qualidade poders ser de-
senvolvido em organizag¢es especificamente criadas para
esse fim, ou seja, em centros de reabilitagdo, cuja organi-
Zagao e manutengdo ndo sdo de natureza nem ficil nem
barata. Programas de integragdo a nivel de comunidade,
com o uso de uma tecnologia menos dispendiosa sdo
também recomendados, face ao nosso nivel de desenvol-
vimento, tendo sido uma preocupagio continua da Orga-
niza¢a@o Mundial de Saide desde os meados da década de
setenta.
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Tanto centros de reabilitagio quanto programas
que utilizam tecnologia mais simples ¢ menos cara reque-
rem profissionais muito bem preparados que, além de
seus cursos bdsicos, dominam também uma série de co-
nhecimentos adicionais relativos aos procedimentos e ao
embasamento filosofico do processo de reabilitagdo e da
propria integragdo social. Essa qualificagdo adicional e
indispensdvel deverd ser sempre informada e alimentada
por atitudes positivas quanto ao trabalho multiprofissio-
nal, sem as quais nenhum programa deverd ser produtivo
e util para quem dele necessita e muito mais do que isso,
por atitudes de verdadeiras e genuina crenga no ser hu-
mano, em sua dignidade, em sua perfectibilidade, e de
respeito ao individuo como ele é e onde ele esta ou pre-
tende ficar.
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SITUACAO DA EDUCACAO ESPECIAL NO
BRASIL, DIANTE DA LEGISLACAO EXISTENTE*

MONICA DE C. MAGALHAES KASSAR
Universidade Metodista de Piracicaba — S.P.

A preocupagdo do Estado em assegurar algum di-
reito ou dever em relagdo 4 Educagio Especial em sua le-
gislagdo ¢ relativamente recente, sendo a primeira refe-
réncia a esse assunto datada de 1961 na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao — 4.024.

Até essa data, existiu somente a preocupag@o por
parte do Estado em tomar medidas isoladas que propi-
ciassem alguns aspectos de Educagdo Especial como por
exemplo no decreto que dispde sobre a fundagdo do Ins-
tituto dos Cegos em 1854 (atual Instituto Benjamin
Constant na cidade do Rio de Janeiro) e posteriormen-
te, em 1856 com a criagdo Instituto Nacional dos Sur-
dos-Mudos.

Mais tarde, a agdo do Governo se fez presente nas:
Campanha para Educagdo do Surdo Brasileiro — CESB
em 1957; Campanha Nacional de Educagdo e Reabilita-
¢do dos Deficitdrios Visuais — CNERDV em 1958 e
Campanha Nacional de Educagdo do Deficiente Mental
— CADEME em 1960. Essas Campanhas estavam subor-
dinadas diretamente ao Ministério da Educagdo e Cultura
— MEC e tinham as seguintes fung¢des, que podem ser as-
sim resumidas: 1) promover em todo territorio nacional
treinamento, reabilitagdo e assisténcia educacional aos
deficientes da audig¢do, visdo e deficientes mentais res-
pectivamente; 2) cooperar técnica e financeiramente
com entidades publicas e privadas; 3) incentivar a or-
ganizagdo de cursos especiais e a fundagdo de entida-
des educacionais nesta drea.

Porém, a preocupagio de garantir algum espago pa-
ra a educagfo especial no pais, em termos legais, apare-
ceu somente com a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa-
¢do n® 4.024/61. Alguns aspectos em relagdo a essa
questdo, devem ser observados:

Primeiramente, pode-se considerar que, de certa
forma, o artigo 88 desta lei, apresentou uma postura ino-

* Trabalho apresentado na IV Conferéncia Brasileira de Educa-
¢do como parte do painel “Decretos Deficientes: O Espago
Inexistente da Educacdo Especial no Brasil”’. Setembro de
1986.

1. José de VASCONCELLOS. Lei 4024/61, artigo 89. In: Legis-
lagdo fundamental: ensino de 19 e 29 graus. Sdo Paulo,
Liza, 1972.

2. BRASIL. Ministério de Educagdo e Cultura. Parecer n. 1682/
74. In: Documenta 163, Brasilia, 1974, p. 48.

vadora, que pretendeu adequar e enquadrar a educagdo
da pessoa deficiente, dentro do possivel, na educagdo re-
gular.

Outro artigo a ser considerado é o de n® 89, que
garantiu, naquele momento, o apoio financeiro as insti-
tuigdes particulares que se mostrassem eficientes aos cri-
térios dos Conselhos Estaduais de Educagdo.

Se, por um lado, a educagdo do deficiente preten-
deu ser aparentemente integrada, por outro, podemos
perceber que o Estado n3o assumiria a responsabilidade
direta sobre esta educagdo, transferindo este cargo as ins-
tituigGes particulares, ou seja, 4 iniciativa privada através
de “‘tratamento especial mediante bolsas de estudo, em-
préstimos e subvengdes” !

Essa situagdo permaneceu até o ano de 1971 com a
lei 5.692/71 onde mais um artigo foi destinado a educa-
¢80 especial e refere-se a alunos portadores de deficién-
cias fisicas, ou mentais, deixando explicito que eles de-
vam receber tratamento especial e que este serd fixado
pelos competentes Conselhos Estaduais de Educagdo.
Trés anos mais tarde, em julho de 1974, o Conselho Fe-
deral de Educag¢ao, elaborou o Parecer n® 1.682/74, que
dispds sobre o tratamento especial, previsto no artigo 99
da 5.692/71, aos alunos que apresentassem déficites
mentais e fossem educdveis e treindveis.

Este artigo nos esclarece que: “criangas excepcio-
nais sdo aquelas cujo comportamento se afasta de tal ma-
neira do considerado normal, que os curriculos para clas-
ses regulares tornam-se inadequados as suas necessidades.
Assim sendo, tais criangas precisam de servigos especiali-
zados”2 O diagndstico deve ser feito por uma equipe
multidisciplinar (médicos, professores, psicologos, etc.) e
deve-se somar a observagdes na escola ¢ no meio familiar.

As criangas sdo classificadas em:
Deficientes mentais educdveis
Deficientes mentais treindveis
Deficientes mentais dependentes
Superdotados

Portadores de problemas de conduta
Portadores de Deficiéncia Miltipla
Deficientes da fala

Hipoacisticos

Deficientes de dudio — comunicagdo
10. Visdo Reduzida (ambliopes)

11. Cego

12.  Deficientes fisicos ndo sensoriais.

WX NN W=

Essa classificagdo deve basear-se em indices de QI
somado (como ji dito anteriormente) a observagdes so-
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bre o contexto doindividuo e outros fatores como o ren-
dimento escolar (atraso de 2 anos ou mais), auséncia das
capacidades de raciocinio e generalizagdo.

Em relagdo 2 classificagio de deficiéncia mental, o
Parecer s6 especifica trabalhos com deficientes mentais
treindveis e educdveis, por considerar que ndo existe con-
di¢Bes de realizar um trabalho no sistema regular de ensi-
no, com o deficiente mental dependente, sendo necessa-
rias, para isso, escolas especiais. E estabelecido também o
nimero de criangas por sala, proposta de atividades em
sala, etc.

Como é lembrado neste Parecer, “o conceito de
excepcionalidade é varidvel, dependendo do sistema de

referéncia do contexto social’’®. Parece ser uma incoe-
réncia a proposta de diagnostico e classificagdo, pois fica
bastante indefinido o que se deva considerar para este
diagnostico, pois sdo propostos: testes de Q.I., escores de
testes coletivos de rendimento, o proprio rendimento es-
colar, além de caracteristicas ditas como ‘bdsicas de de-
ficiéncia mental, tais como auséncia de capacidade de ra-
ciocicio abstrato e incapacidade de generalizar’®.
Sempre o diagnoéstico é dado considerando o com-
portamento do aluno, ignorando-se a estrutura escolar,
que, em muitos casos, é causadora dessas deficiéncias ou
seja, € responsavel pelas “doengas escolares”. Embora,
exista o cuidado na legislagdo de s6 se classificar uma
crianga de deficiente mental apos minucioso exame de
situagGes, lembro, aqui, que o nimero de criancas que
ndo possue qualquer deficiéncia, freqiientadoras de clas-
ses especiais é grande®. Essas criangas s3o consideradas
deficientes mentais pela propria estrutura escolar que,
hoje, ndo estd capacitada para educar diferentes classes
sociais e culturais. Dessa forma, a deficitdria estrutura
escolar, transfere para seus alunos essas dificuldades,
criando assim alguns deficientes mentais e criangas com
problemas de conduta. O fato é que o ndo aprendizado
tem sido sempre interpretado como de responsabilidade
do aluno e ndo da escola, ndo sendo considerado o fato
de que a escola pode ndo estar conseguindo ensinar.
Quando consideramos as classificagdes apresenta-
das no Parecer (no que diz respeito a Deficiéncia Mental),
existe o problema que a partir do momento que denomi-
namos crianga de deficiente mental, imediatamente se es-
tabelece um limite a ela. Consciente ou nio, esse limite
justifica facilmente o ndo aprendizado do aluno (fracasso
escolar), quase que isentando o professor de sua respon-
sabilidade de tornar possivel a educag@o daquela crianga.

3. BRASIL. Ministério da Educagio e Cultura. Documenta 163.
Brasilia, 1984, p. 47.

4. Ibid., p. 49.

5. Wanda C. PASCHOALICK. Anilise do processo de encami-
nhamento de criangas das classes especiais para deficientes
mentais; desenvolvido nas escolas de 19 grau da Delegacia
de Ensino de Marilia.

6. Nise PIRES. Educagdo especial em foco.

Diante deste quadro, vemos que desde 1971, o
Conselho Federal de Educagdo distribuiu a responsabili-
dade da educagdo especial aos Conselhos Estaduais de
Educagdo ¢ Municipios, ampliando assim, a responsabili-
dade desses Consclhos, como aconteceu em relagdo a to-
do ensino regular, de acordo com as Novas Diretrizes e
Bases de Lei 5.692/71.

Nio existia, até entdo, nenhum 6rgao especial que
concentrasse a responsabilidade sobre a educagdo espe-
cial, quando, em 1973, foi criado o Centro Nacional de
Educagdo Especial — CENESP, subordinado diretamente
ao MEC.

O CENESP agora substituido por outro 6rgio, ti-
nha por finalidade (segundo decreto pelo qual foi criado),
“promover, em todo territério Nacional, a expansdo e
melhoria do atendimento aos excepcionais™ .

Para realiza¢@o deste objetivo, o CENESP propu-
nha e implementava estratégias que orientavam a Edu-
cagdo Especial no periodo pré-escolar, nos ensinos de 19
e 29 graus, superior e supletivo para os deficientes da vi-
sdo, mentais, da audigdo, fisicos, educandos com proble-
mas de conduta, para os portadores de deficiéncias miil-
tiplas e os superdotados, visando sua participagdo pro-
gressiva na comunidade.

Como 6rgdo normativo, implementava suas agdes
através dos sistemas de ensino das Unidades Federadas e
institui¢des de ambito piiblico e particular nessa drea.

Com a implementagdo do CENESP, criou-se um
0rgao ao qual competia responsabilidade direta sobre a
educagdo especial no pais, que iria subvencionar e incen-
tivar Orgéos publicos e instituigSes particulares de educa-
¢0 especial. Ficavam extintas nesta data (1973) as Cam-
panhas: CNDRV, CNSB e CADEME.

Em 1978, a Emenda Constitucional n? 12, assegu-
rou legalmente aos deficientes melhoria de sua condigio
social e econdmica, especialmente mediante:

L. Educagfo especial e gratuita.

II.  Assisténcia, reabilitagdo e reintegragdo de vida so-
cial do pais.

II. Proibigdo de discriminagdo, inclusive quanto i
admissdo do trabatho ou servigos publicos e sala-
rios.

IV. Possibilidade de acesso a edificios e logradouros
publicos.

A existéncia desta emenda, ndo significou mudan-
¢as efetivas em relagdo a questdo da educagdo do defici-
ente, pois, ainda hoje no pais, ndo existe infra-estrutura
suficiente para atender a popula¢@o que necessita de uma
educagdo especializada.

Também, nesse ano de 78, é baixada a Portaria In-
terministerial 186, que regulamenta a Portaria 477 de
1977 integrando os Ministérios da Educagdo e o da Previ-
déncia e Assisténcia Social que estabeleceu:

“Art 19 — O planejamento e a implementagdo de
programas de atendimento a excepcionais, a cargo do
MEC e MPAS, deverdo ser orientados para que se alcance
os seguintes objetivos:
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I.  Ampliar oportunidades de atendimento especiali-
zado, de natureza médico-psicossocial e educacio-
nal para excepcionais, a fim de possibilitar sua in-
tegragdo social.

II.  Prevenir deficiéncias ou minimizar os efeitos da-
quelas ja instaladas, mediante processo de diagnos-
tico e atendimento precoce.

III. Propiciar continuidade de atendimento a excepcio-
nais, através da oferta de servigos especializados de
reabilitagdo e educag@o, auto-realizagdo, qualifica-
¢d0 para o trabalho e preparo para exercicio cons-
ciente da cidadania.

IV. Garantir padrdo minimo de qualidade nos servigos
especializados, adotando-se dentre outras medidas,
a fixagdo de critérios qualitativos para concessdo
de subsidios as agéncias executoras, incentivos a
inovagSes que aumentem a eficiéncia e eficicia do
atendimento e mecanismos permanentes de super-
visdo e controle.

V. Possibilitar atendimento integral ao excepcional,
adotando-se mecanismos de agdo integrada em ter-
mos das vdrias dreas de atuagdo do MEC e do
MPAS e das iniciativas publica e particular, um en-
foque infra e intersistémico.””

Estes Ministérios, numa agdo integrada de seus or-
glos, forneceriam apoio técnico e financeiro, firmando
convénios com institui¢Ges especializadas, piiblicas e pri-
vadas que prestem assisténcia, médica e educacional a
excepcionais:

Ficou como responsabilidade do CENESP (MEC)
acompanhamento, avaliagdo e controle de atendimento
educacional a excepcionais e como responsabilidade da
Legido Brasileira de Assisténcia — LBA (MPAS), o acom-
panhamento, avaliag@o e controle dos programas de rea-
bilitagdo.

Diante deste rdpido apanhado cronologico da si-
tuagdo legal da educagdo especial no Brasil, podemos co-
megar a delinear o seguinte quadro:

19) A atribui¢do maior da responsabilidade da educa-
¢a0 especial aos Conselhos Estaduais de Educagio
dandodhes certa autonomia para estabelecer as di-
retrizes da educagdo especial de seus Estados (cla-
ro, dentro da politica nacional de educagio).

7. BRASIL. Ministério da Previdéncia Social. Ensino aos excep-
cionais, p. 9.

8. BRASIL/MEC/INEP/SEEC/CENESP. Educagdo Especial no
Brasil: Sintese Estatistica.
Stanislau KRYNSKI et al. Deficiéncia mental.

9. BRASIL. Ministério da Educacdo e Cultura. Educagdo Espe-
cial no Brasil: Sintese Estatistica.

10.Constituigdo de 1969, art. 176, pardgrafo 39, inciso IL in
Vasconcellos, José de. Legislagdo Fundamental. Ensino de 19
e 29 Graus. Sdo Paulo: Liza, 1972.

29) Criagdo de 6rgdo oficial para pedidos de subvengdes
¢ repasses de verbas para a educagdo especial:
CENESP. (atualmente substituido pela Secretaria
de Educagdo Especial — SEESP).

39) Emenda Constitucional n® 12 que garante educa-
¢d0 especial e gratuita aos deficientes e a unido de
esforgos dos Ministérios da Educagdo e da Previ-
déncia Social.

Vemos que até 1981, segundo estatistica do
IBGE®, cerca de 0,8% de criangas em atendimento em
educagdo especial no ensino regular, estava sob adminis-
tragdo federal, 89,2% estadual, 7,8% municipal e 2,2%
particular (ver anexo). Quanto ao ensino especializado, a
situagdo teve outra configuragdo: 1% sob administragdo
federal, 10% administragdo estadual, 6,1% municipal e
82,9% particular (ver anexo); sendo que a grande respon-
sabilidade do atendimento especializado coube as insti-
tuicOes particulares.

Porém, nio sabemos ao certo o significado real
destes nimeros, pois ndo hé levantamento empirico dos
deficientes mentais existentes no pais. Estima-se em tor-
no de 3% da populagdo global®.

Se considerarmos que grande parte dessas criangas
¢ apontada como deficiente mental quando ingressa no
sistema regular de ensino, e que muitas ndo t€m acesso as
escolas, vemos o quanto pode ser falha esta porcentagem.

Outro aspecto preocupante é a ndo explicitagdo
dos critérios utilizados para classificagdo destas criangas
no documento do IBGE citado anteriormente.

Gostaria de enfatizar que qualquer crianga seja de-
ficiente, ou ndo, estd incluida na obrigatoriedade escolar
dos 7 aos 14 anos como previsto na Constituicdo de
1969! %, mas n3o devemos ignorar que o individuo, em
sua totalidade, é dotado de diversas caracteristicas ou
diferengas que devem ser respeitadas e consideradas, e
também que a educagdo ndo se inicia aos 7 anos, mas
desde o nascimento e nem se finda aos 14 anos. Deve ser
assegurado ao individuo, direito a todo o processo edu-
cacional respeitando as caracteristicas individuais de ca-
da um, suprindo assim, quando necessario, suas dificul-
dades especificas.

O fato de existir no pais uma legislagdo especifica
para a questdo da educagdo especial, ndo significa que es-
tejam sendo oferecidas melthores condigSes pessoais e de
vida ao excepcional.

Finalizando, podemos nos perguntar se esta legisla-
¢do “‘especial’’ reforga a segregacdo e estigmatizagio so-
bre estes individuos, tdo evidentes em nossa sociedade, ja
que estd baseada em critérios tdo imprecisos e ambiguos.

REVISTA BRASILEIRA DE CIENCIAS DO ESPORTE 9(3) 17-21, 1988

19



ANEXO

n® de alunos em ensino regular, segundo dependéncia administrativa

%
89,2
7,8
2,2
P dep.
0.8 ///// MITTITT] s
adm, fed. adm. est. adm. munic. partic.
Fonte: Sintese Estatistica, CENESP, 1981.
n? de alunos em instituigoes especializadas, segundo dependéncia administrativa
%
82,9
10,0 —
6,1 ~
dep.
110 — . . adm.
adm. fed. adm, est. partic.
Fonte: Sintese Estatfstica, CENESP, 1981.
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“A EDUCACAO FISICA ESCOLAR COMO
CAMPO DE VIVENCIA SOCIAL”

VALTER BRACHT
Universidade Estadual de Maringd — P.R,

SUMARIO
O presente estudo pretende-se inscrever no dmbito

do esforgo coletivo necessario para o desenvolvimento
de alternativas pedagogicas que coloquem a agio pe-
dagogica em Educagdo Fisica, numa perspectiva de
transformagdo social. Consta de uma andlise critica
do conteudo socio-educativo do ensino dos jogos des-
portivos nas escolas, a partir da qual, emerge uma sé-
rie de principios que sdo colocados em prética na for-
ma de uma nova proposta metodologica, que por sua
vez é testada na pratica, sendo seus resultados compa-
rados com os obtidos com a metodologia tradicional.

I — INTRODUCAO

“A prética de Educagdo Fisica equivale a defesa de
uma certa posigdo filosofica, ainda que o individuo ndo
se dé por isso”” 3.

Como entre os professores de Educagdo Fisica pa-
rece imperar o que Paulo Freire'* chama de consciéncia
ingénua, caracterizada pela conduta alienada e acritica,
estd a reflexdo filosofica ai totalmente ausente. Como
conseqiiéncia a pratica da Educagdo Fisica, ou seja, “a
defesa de uma certa posigdo filosodfica™, no nosso caso,
acontece sem que os profissionais da Educagdo Fisica se
déem por isso.

Como exemplo podemos citar a concepg¢do de cor-
poreidade humana que estd presente na prética da nossa
Educagdo Fisica. Esta concepgdo caracteriza-se pelo dua-
lismo, isto é, a prética da Educag@o Fisica brasileira re-
flete uma concepgdo dualista na qual o Homem é consi-
derado composto de duas unidades distintas: corpo e
mente (ndo cabe neste espago discutir os determinantes
desta concepgdo).

Encontramos assim a Educagdo Fisica orientada
para objetivos como a preservagdo da ‘“‘saide fisica”, o
que ¢ reconhecidamente importante, porém, quando to-
mada exclusiva e isoladamente resulta num equivoco pe-
dagogico. A concepgdo dualista torna “factivel”” a educa-
¢do do fisico isoladamente. Ora, sendo o Homem uma
unidade, portanto sendo impossivel a educagdo do fisico
isoladamente, “descuida-se’” a Educag¢@o Fisica da reper-
cussdo que inevitavelmente tém suas atividades sobre a
formag@o das “outras” dimensGes da personalidade hu-
mana.

Os chamados métodos gindsticos que, por muito
tempo, preponderaram na nossa Educago Fisica Escolar,
significam a pratica da visdo dualista do Homem.

O dualismo, todavia, ou esta dicotomia, nem sem-
pre se apresenta de forma t3o flagrante na Educagdo Fi-

sica. Muitas vezes vémo-lo camuflado por um discurso
pretensamente holista, que, contudo, ndo sobrevive a
uma andlise tebrica mais detalhada efou a uma verifica-
¢do critica de sua pritica. Referimo-nos ao fato costu-
meiro de se atribuir & Educagdo Fisica finalidades “bio-
-psicosociais” nos planejamentos diddticos, arrolados
muitas vezes da legislagdo, e na ag@o, ou seja, no momen-
to em que se fundem prética e teoria, os valores conside-
rados sdo de ordem “fisica”, com o menosprezo s ques-
tdes “psico-sociais”’, esperando-se que os efeitos positi-
vos sobre estes ocorram automdtica e ‘“‘magicamente’,
nio sendo necessirio considerd-los efetivamente na ago
pedagogica.

Além desta questio fundamental, as diversas ma-
neiras de compreender a Educag¢do também tem influen-
ciado, decisivamente, a agdc pedagbgica em Educagdo
Fisica.

Nao existe a possibilidade, nem ¢ a intengdo deste
estudo, discutir aqui aprofundadamente as diversas teo-
rias educacionais, vale dizer, o papel social da Educago.
A breve anilise que colocaremos a seguir tem o objetivo
minimo de situar a nossa posi¢@o frente a esta questdo.

De uma forma bastante ristica, poderiamos dizer
que entre os profissionais da Educag¢do Fisica impera a
idéia ou a certeza da positividade do papel da Educagao
em nossa sociedade. Assim, sendo a Educagdo Fisica par-
te integrante da Educagdo, tem ela também, uma fungdo
social positiva e importante. E a chamada visdo funciona-
lista do papel da Educagdo. Trata-se de colaborar dentro
do campo educacional para a funcionalidade, progresso
e desenvolvimento de nossa sociedade. Nesta concepgao,
a Educagdo desfruta de autonomia frente ao todo social,
de modo que ela se apresenta como instincia social ca-
paz de resolver os problemas de nossa sociedade, sem a
necessidade da transformagdo estrutural desta.

A visfo acima caracterizada, tem muitas facetas,
mas que no fundo tém em comum o fato de ndo se em-
basarem numa critica radical a sociedade capitalista, que
com “‘caracterfsticas proprias™ é o caso da sociedade bra-
sileira.

Se fizermos portanto, uma anilise, ndo mais fun-
cionalista da fungdo social da Educag¢@o e mesmo de nos-
sa sociedade, mas sim uma andlise materialista historica e
dialética, chegaremos, assim como muitos educadores
que assim procederam, a algumas conclusdes importantes:

— a Educagdo é ao mesmo tempo determinada e de-
terminante da estrutura social. Dai que ndo seja
possivel negar o cariter politico da Educagdo. Dai
que os problemas bdsicos da pedagogia ndo sejam
estritamente pedagdgicos, mas politicos e ideologi-

cos'4
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a Educagdo nas sociedades capitalistas, ou na socie-
dade brasileira é fator de reprodugdo social, vale
dizer, fator de reprodugdo ou manuteng¢do da so-
ciedade de classes. Esta reprodugdo se d4 de diver-
sas formas:

1. O acesso 4 Educagdo é seletivo. Isto significa que
a estratificagdo social se reflete no sistema educa-
cional brasileiro. Filhos das camadas menos favore-
cidas ou ndo tem acesso a escola (7 milhGes de cri-
angas em idade escolar no v3o a escola no Brasil
de hoje), ou sdo obrigadas por multiplas razdes a
abandond-lo precocemente, ou ainda quando nela
permanecem ndo alcangam, com néo significativas
excessOes, os niveis de ensino secunddrio ou supe-
rior. O contrdrio acontece com os filhos das cama-
das mais favorecidas que via-de-regra tém acesso
tanto a Educagdo via sistema de ensino, como sio
beneficiados por um ambiente cultural favoravel
ao seu desenvolvimento intelectual. E o que pode-
riamos chamar de a reprodugfo pela exclusdo e se-
letividade.

2. A Escola ou a Educagdo no sentido mais amplo,
¢ veiculadora de uma visio de mundo, de Homem
e de sociedade impregnada da ideologia burguesa.
Isto €, a Educagdo é uma das responsiveis pela so-
cializagdo das pessoas para viverem numa socieda-
de de classes, a ponto de encararem suas contradi-
¢0es como absolutamente normais, quando ndo de-
sejdveis. Para a veiculagdo ideologica, sdo vérios os
aspectos que para tanto contribuem; vdo desde a
organizagdo burocrdtica da institui¢do Escola, pas-
sando pela forma de ensino até o contetido ensina-
do ou tratado.

Em se identificando o cariter reprodutivista da
Educagdo brasileira, cabe ao Educador tomar uma
posi¢do, que diga-se de passagem, ndo pode ser de
neutralidade; “ou fazemos uma pedagogia do opri-
mido ou fazemos uma pedagogia contra ele’”!?.
Assumindo um compromisso, que é politico, com
o processo de transformagdo estrutural da socieda-
de na perspectiva da edificagdo de uma sociedade
efetivamente democrética, isto é, a superacdo da
sociedade de classes, o Educador deve atuar no sen-
tido de inverter ou reverter esta situagdo, buscando
colocar sua pritica e a Educagfo a servigo deste
projeto social.

O Educador na sua prdtica, quer queira quer ndo, é
um veiculador de valores. E neste sentido que resi-
de a vinculagdo da forma de ensino com o seu con-
teddo. A socializagdo do individuo ou da crianga

=

se dd exatamente através da internalizagdo de valo- -

res e de normas de conduta da sociedade a que per-
tence. A Escola é uma das instituigSes que promo-
ve tal socializagdo. Portanto, o fendmeno da socia-
lizagdo ou a aprendizagem do social também ocor-
re nas aulas de Educag@o Fisica, sendo inclusive,
enfatizada como importante fungdo pela pedagogia
desportiva ou da Educagdo Fisica. Por conseguin-
te, existe a necessidade de aprofundarmo-nos nesta
questao.

» 1.1. A socializag@o através do jogo e do desporto

Como nos referimos anteriormente, socializagdo
significa o processo de transmissao dos comportamentos
socialmente esperados. Mais especificamente, a socializa-
¢d0 para o desempenho de determinado papel social en-
volve a aquisi¢do de capacidades (habilidades) fisicas e
sociais, valores, conhecimentos, atitudes, normas e dispo-
si¢Ges que podem ser aprendidas em uma ou mais insti-
tui¢Ges sociais, como por exemplo, a familia, a escola, o
esporte, e ainda através dos meios de comunicagdo.

Segundo Dietrich'?, desde que hi consideragdes
pedagbgicas acerca dos jogos de movimento, tanto tem-
po também seus aspectos social-educativos tem sido res-
saltados. A inclusdo e inicio de programas de esportes na
escola, tém sido, freqiientemente, baseados na crenga co-
mum de que a participagdo no esporte é um elemento de
socializagdo que contribui para o desenvolvimento men-
tal e social?”7. '

De acordo com Dietrich! !, se for seguida a litera-
tura especializada até o fim dos anos 60, descobre-se
uma relativa concordancia nas declaragdes sobre as fun-
¢Oes socio-educativas do esporte em geral e dos jogos
desportivos em especial, com afirmagGes como as de que
o reconhecer das determinagdes de campeonatos e o res-
peitar (manter) das regras do jogo educam para um senti-
mento de responsabilidade, de cavalheirismo, de sinceri-
dade para trabalhar com o proximo.

Os brasileiros ouviram, durante o ano de 1980, re-
petir-se nas transmisses esportivas da Rede Globo de
Televisdo, o seguinte slogan: ““a crianga que pratica es-
porte, respeita as regras do jogo, pratique esporte”’, nu-
ma clara aluso ao contetido “pedagégico” do esporte.

Em suma, a literatura tem atribuido ao esporte o
poder de desenvolver em quem pratica, principalmente
na crianga, o companheirismo, a cooperagdo, o respeito
as regras e normas, o valor ¢ a forga de vontade, além da
responsabilidade, sentido social, etc.

Mas, se essa visdo que valoriza positivamente a so-
cializagdo na famflia e na Escola. Cachay &Kleindienst’
de 60, nestas duas ultimas, tém surgido posi¢des contra-
rias a esse respeito. S3o posiciosamentos que concordam
quanto & fungdo socializante do esporte, discordam, con-
tudo, na valorizagdo deste resultado. Por exemplo,
Weigelt apud Dietrich'' afirma que as condigdes ou ne-
cessidades do esporte organizado, do esporte de alto ni-
vel ou de rendimento e do éxito olimpico sdo simulta-
neamente, as condi¢Ses de uma sociedade de estrutura-
¢80 autoritdria. Suas necessidades motoras autoritarias
sd0, conseqiientemente, preparadas durante a fase de so-
cializagdo na familia e na escola. Cachay =Kleindienst’
argumentam que a aceitagdo por parte da diddtica de que
“virtudes” sfo assumidas em espagos de agdo desportiva
e através da internalizagio de normas necessdrias a exe-
cugdo de exercicios corporais mostra que esta diditica
representa uma educa¢do ao acomodamento e ndo ao
questionamento e a revisdo de normas.

Como ressalta Parlebas®?, pelas proprias regras das
competi¢Oes o esporie imprime ao comportamento mo-
tor as normas desejadas da competi¢do e da concorrén-
cia. Assim, o esporte é um molde social do corpo.
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Fica claro nesta colocagdo que a socijaliza¢do ndo é
um processo neutro e universal, pelo contrario, esse
acontece dentro de um contexto de valores especificos.
“Normas e valores podem ser aceitos, mas sdo sobretudo
impostos, pois normas e valores dominantes s3o sobretu-
do dos dominantes™®.

Como vimos anteriormente, temos diferentes valo-
rizagOes dos resultados da aprendizagem social através do
esporte. Qual seria a razdo desta disparidade?

Para Dietrich!!, as controvertidas interpretagdes
do significado da aprendizagem social no esporte, € nisso
estdo baseadas as possibilidades pedagdgicas do jogo des-
portivo, devem-se a pontos de vista tedricos diferentes
no que diz respeito & sociedade como um todo. Para um
melhor entendimento das interpretagGes contraditorias
sobre a importincia da aprendizagem social no esporte,
devemos tornar claras as teorias sociais que as suportam.

Dietrich!! analisa a aprendizagem social no espor-
te a partir do ponto de vista de trés teorias sociais, quais
sejam, a teoria estrutural-funcionalista cujo principal re-
presentante é Talcot Parsons, a teoria do conflito ¢ a teo-
ria critica. Das suas andlises depreende-se que a socializa-
¢d0 através do esporte como hoje acontece, é valorizada
somente a partir da Otica estrutural-funcionalista da so-
ciedade. Ainda de acordo com Dietrich’! o esporte é
mais apropriado a desenvolver valores conforme o siste-
ma do que valores vencedores ou questionadores do sis-
tema. O jogo desportivo ¢ um modelo exemplar da inte-
rag@o equilibrada e como tal é um simbolo para um siste-
ma social que, autoregulativamente, fica em equilibrio
proprio. O jogar, disciplinada e silenciosamente, ¢ uma
forma de comunicagdo restrita e ritualistica.

Como muito bem lembra Shafer apud Loy et al.2”,
os programas escolares de esportes tem contribuido mais
no sentido de promover os valores e estilo de vida da so-
cidade do que propiciar aos individuos a oportunidade
de questionar o existente, ou tentar modelos alternativos.

1.2. A aprendizagem social no ensino dos desportos nas
escolas.

Como afirma Loy et al.2”?, na infincia sdo justa-
mente a familia e a Escola as instituigGes sociais de maior
influéncia no processo de socializagdo. A Escola é forma-
lizada, com regras estabelecidas onde os professores re-
presentam n#o so a autoridade adulta e a necessidade de
ordem e disciplina, como também os valores do conheci-
mento. A Escola, assim, funciona para reforgar valores
correntes na sociedade convencional' °.

Segundo Harper et. al.!7, na escola ndo se adquire
apenas conhecimentos mas aprende-se, também, uma sé-
rie de valores e de normas de comportamento. Muitos
desses valores sdo impostos por certas praticas pedagogi-
cas como o aprendizado do sentimento de inferioridade,
de submissdo, o respeito pela ordem estabelecida, o
aprendizado do “cada um por si”’, da competigdo, incul-
cando dessa forma, o individualismo, sem que as pessoas
se apercebam disso.

Parece-nos claro pois, que através do desporto, po-
dem ser veiculados determinados valores e normas, como
nos mostra Parlebas®? quando afirma que através do des-

porto impde-se todo o dispositivo oficial da institui¢do
desportiva: federages, regulamentos, calendérios de en-
contro, cerimdnias, sanges, instincias de autoridades,
dirigentes, drbitros e capitdes de equipes. Participar do
torneio esportivo equivale a reconhecer, implicitamente,
uma tal autoridade. No campo, em tltima instancia, é
sempre o drbitro quem decidird. O poder institucional
desportivo denota uma organiza¢do hierdrquica, autorit-
ria e centralizada. Esta aparelhagem ¢ plena de implica-
¢Oes socio-politicas.

Estando a nossa atividade desportiva escolar atrela-
da, através de sua estrutura burocrética e da ideologia do
desporto competi¢do que a norteia, ao sistema desporti-
vo internacional®, torna-se muito légico pensar que os
valores acima ressaltados por Parlebas®? estardo nortean-
do e influindo, fortemente, na atividade desportiva em
nossas escolas, e, conseqilentemente, contribuindo para a
afirmagdo daqueles valores.

Contudo, para chegarmos a uma visdo mais concre-
ta dessas relagdes, necessitamos aclarar quais os valores e
de que forma sdo veiculados. Isso pode ser conseguido
através de andlise das regras ou normas que norteiam as
relagGes dos professores com os alunos, destes entre si na
escola e, mais especificamente, nas aulas de Educagdo
Fisica onde o desporto é ensinado de forma sistemdtica.

A andlise das regras e normas que nortejam as inte-
ragBes justifica-se pelo fato de que o “lidar” com os ou-
tros, apesar de parecer muito pessoal e Unico, tem sua
constdncia num contexto social. O que parece esponti-
neo ¢é controlado socialmente, baseado em experiéncias
anteriores' .

A regulamentacdo que define o desporto como mij-
cro-sistema social proprio é uma parte das normas que
determinam, fortemente, a relagdo entre professores e
alunos.

Na Escola atual o professor é o ponto de orienta-
¢d0, e os alunos devem observé-lo pois ele é o inicio e o
fim do que hd para fazer. Nessa estrutura, deve ser obser-
vado o principio bésico: “obedecer ao professor”, pois
na aula o comportamento inteiramente aceito é somente
aquele que corresponde is regras de relacionamento vali-
dadas pela instituigao Escola.

E logico que existem formas de ensino que ate-
nuam e que procuram modificar essa relagdo. Porém, de
acordo com os estudos de Laborinha®?2, Bressane® e Fa-
ria Ji'3, o professor de Educagdo Fisica no Brasil se ca-
racteriza pela diretividade, o que vem reforgar a situagdo
enunciada anteriormente.

Segundo Landau e Dietrich?3, um outro fato mar-
cante das regras que regem o ensino e a Escola € a dife-
renciagdo social dos alunos, baseada no rendimento indi-
vidual que propicia a comparagdo. O desporto e a escola
$30 sistemas sociais que estdo cunhados pela idéia da
concorréncia.

No ensino, a diferenciagdo através da comparagao
¢ possibilitada pela atribuigdo de notas. No esporte, os
resultados ou as performances sdo premiadas. Porém, o
fato mais marcante é o de que para a comparagdo das
performances no desporto existe a necessidade de igualar
as condigdes, o que é “‘conseguido’ pelo estabelecimento
de regras rigidas. A estas regras rigidas, que determinam
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o roteiro de agdo (regras de espago), o modo de movi-
mentag¢do (regras motoras) e a passagem do tempo (re-
gras de tempo), s3o submetidos os alunos participantes.

Nesse quadro, o desporto ensinado e praticado na
escola reforga a dependéncia ao detentor do conheci-
mento, o professor, que tem o poder de tomar o aluno
um bom praticante; reforga o individualismo e a concor-
réncia pela comparagdo das performances e reforga a
obediéncia irrefletida as regras. O aprender as regras signi-
fica reconhecer e aceitar regras pré-definidas, isto ¢, a ca-
pacidade dos alunos de entender e compreender regras
ndo ¢ exigido nem desenvolvido.

Se quisermos empreender uma tentativa de supera-
¢do da tradicional concep¢do de aprendizado social que,
no desporto, enfatiza o respeito incondicional e irrefleti-
do as regras, que dd a estas um cardter estdtico e inques-
tionavel e que ndo leva a reflexdo e ao questionamento
mas, ao acomodamento, precisamos determinar, em coe-
réncia com as nossas idéias educacionais, o que deveria
buscar o aprendizado social no esporte e como alcanga-
lo.

Apoiamo-nos em Geist & Weichert! 5, para quem o
aprendizado social deve ser o conhecer, o tornar-se cons-
ciente das normas sociais e, se necessdrio, o saber e o0 po-
der modifici-las. Em oposi¢do ao “se comportar social-
mente’” ndo é postulada nenhuma norma social positiva,
trata-se primeiro, de testa-la num contexto social e entao
decidir-se, livre e conscientemente, sobre sua adogdo ou
modificagdo. Nesta concepgdo, toma-se uma decisdo li-
vre e consciente pelo estudo das normas, tendo em vista
a conscientizacdo do processo de regulamentagdo, isto é,
daqueles caminhos pelos quais novas regras sdo institui-
das, discutidas e combinadas, ou impostas e/ou destitui-
das. A esta concepgio acrescentamos as afirmagSes de
Landau & Dietrich®® de que o aparecimento das regras
no desporto e no ensino desse, deveria seguir um acordo
social que, a0 mesmo tempo, desse chances a que essas
regras fossem entendidas e testadas.

Para questionar regras e significados deve-se falar.
A afirmagfo de que o ensino dos desportos ndo é para
se sentar e discutir, mas sim para se movimentar deve ser
encarada seriamente sob o ponto de vista da “deficiéncia
de movimento na escola’’. No entanto, falar sobre o so-
cial ndo deve ficar reduzido a discussdo das matérias on-
de os alunos permanecem sentados, porque ali s sdo
possiveis experiéncias de interagdo de forma reduzida,
enquanto que, nos jogos desportivos, os processos de in-
teragdo sdo variados e especiais. Além disso, o argumento
de que aintensidade de movimento e o entendimento que
essa atividade forma uma boa aula de Educagdo Fisica
onde os alunos suam sem que outros resultados sejam
conscientemente objetivados, serd, neste caso, somente
quantidade de movimento. A isso, pode-se opor uma
consciéncia de qualidade de movimento a partir do qual
o aluno, por si mesmo, motivado e consciente, pratica
desporto por longo tempo® ®.

Como lembra Oliveira®!, a Educago Fisica apesar
de ser uma atividade essencialmente pratica, pode e deve
oferecer oportunidade para a formag¢do do homem cons-
ciente, critico e sensivel a realidade que o envolve.

Dietrich’ ! colocando o aprendizado social como

um objetivo a ser buscado nas aulas de Educa¢do Fisica,
fez uma andlise das interagGes nos jogos desportivos, uti-
lizando a seguinte diferenciagdo de conceitos: a) a¢do so-
cial que aparece com efeito racional é de agdo respectiva
ao trabalho e, b) agdo social como compromisso comuni-
cativo é da ac¢do respectiva a interagdo. Na sua andlise
classifica a metodologia tradicional do ensino dos jogos
desportivos como sendo uma ag@o respectiva ao traba-
tho, o que transforma o jogo num ritual que valoriza as
normas técnicas € no qual o comportamento divergente
€ encarado como interruptor e ndo fomentador do
aprendizado social. Isto €, o jogo desportivo, como € en-
sinado e praticado atualmente, exalta o jogar como tra-
balho, assemelhando-se a um ritual estritamente deter-
minado. Nesse caso, os papéis sdo pré-determinados, e o
controle é exercido por uma for¢a externa, o 4rbitro ou
o professor.

Neste ponto, ressaltamos o fato de que no momen-
to em que deixamos de super-valorizar as regras regulati-
vas, ‘constitutivas e técnicas do desporto, ou seja, o jogar
como a¢do respectiva a trabalho, estamos subtraindo a
caracteristica mais acentuada do desporto moderno e re-
cuperando, parcialmente, o jogo. /

1.3. O fendmeno dojogo na sua relagdo com o desporto

O desporto modermno, cada vez mais, perde as ca-
racteristicas do jogo estabelecidas por Huizinga'®. Para
Magnane®®, o enfraquecimento do elemento ladico é a
doenga mais grave do desporto moderno. O desporto
corrompe, progressivamente, o jogo.

Nada mais justo do que citar Huizinga!® que, ja
em 1938, detectava este problema: “a sistematizagdo e
regulamentagdo cada vez maior do esporte implica a per-
da de uma parte das caracteristicas lidicas mais puras”.

Cagigal® afirma que o esporte serd tanto mais edu-
cativo quanto mais conservar sua qualidade lidica, sua
espontaneidade e seu poder de iniciativa. Dai porque o
esporte super-classificado, levado a extremos pelo fato
do tecnicismo, modelado e esteriotipado, ndo-é mais edu-
cativo. O movimento esteriotipado, o gesto tipico, a pre-
cisgo biomecinica dos exercicios gragas aos quais se obti-
veram recordes tio surpreendentes, harmonizam-se, difi-
cilmente, com a riqueza do movimento humano, com a
expressividade pessoal do gesto e com a rica dimensdo
do comportamento do exercicio fisico. Para este autor,
0 excesso de técnica ou o condicionamento da técnica
numa atividade cujo maior valor reside na espontaneida-
de ladica, no poder da expressividade da criatividade, da
afirmag@o da pessoa e do grupo, pode anuld-la. O excesso
de aprendizagem de modelos, de taxionomias e o super-
tecnicismo s@o os perigos mais graves do esporte educati-
vo de nosso tempo.

Dai pensarmos que o desporto na escola, deve pre-
servar ou recuperar o cariter liidico, devendo, portanto,
estar a a¢do pedagogica voltada para tal.

1.4. A metodologia do ensino do basquetebol

Segundo Oliveira®®, os métodos mais utilizados
para o ensino dos desportos em geral sdo o0 método glo-
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bal, também conhecido por método sintético, o método
parcial, também conhecido como método analitico.

A bibliografia em lingua portuguesa apresenta-nos
autores como Daiuto®, Hurtado?®, Teixeira e Pini®®,
Barros Jr?, Lotufo?®, Guilherme!® que propdem, basi-
camente, a utilizagdo de uma metodologia parcial para o
ensino dos desportos. O proprio planejamento diddtico é
elaborado obedecendo-se a divisdo dos desportos em fun-
damentos técnicos®,

Segundo Knap?!, as pesquisas tém mostrado, em
linhas gerais que o método global obtem melhores resul-
tados em tarefas motoras abertas, e o analitico em tare-
fas motoras fechadas. Cross apud Xavier*® pesquisou o
método global e o método parcial para verificar qual o
de maior eficicia no ensino do basquetebol para meninos
de nove anos de idade. O resultado de seu estudo indicou
que para destrezas simples o método global foi melhor, e
para destrezas complexas o método parcial foi superior.
Oliveira®® pesquisou os métodos parcial e global do ensi-
no do basquetebol para meninos de 8 a 12 anos de idade
e nio encontrou diferenga significativa entre os resulta-
dos obtidos.

Pode-se observar nas pesquisas desenvolvidas na
drea de aprendizagem motora, que alguns aspectos das
aulas de Educac@o Fisica ou ensino dos jogos desporti-
vos, ndo tém sido levados em consideragdo, como por
exemplo, a possibilidade de interelacionamento social, ti-
po de aprendizagem social, o desenvolvimento cognitivo,
o desenvolvimento de motivagdo para a pratica perma-
nente do esporte, que um ou outro método propicia.

Dietrich et al.!? e Alberti & Rothenberg! analisan-
do o método global e o método parcial, concluem que
ambos apresentam uma série de vantagens e desvantagens,
e, para evitar as desvantagens e ndo abrir mio das vanta-
gens dos dois métodos, introduzem o conceito recreativo
de educagdo do gesto desportivo, sistematizando o méto-
do global em série de jogos que conduzem o aluno ao jo-
go final e série de exercicios paralelos, usando sempre o
espirito do jogo.

1.5. Objetivo

Desta forma, a concepgdo de aprendizagem social
de Geist & Weichert® *, os resultados e as conclusdes da
anilise de interagdo nos jogos desportivos de Dietrich' !,
juntamente com a metodologia baseada no conceito re-
creativo de educagdo do gesto desportivo e finalmente, a
ado¢do de uma concepgdo de Educagdo e Educagfo Fisi-
ca que busca se colocar a servico do processo de transfor-
magdo social, forneceram os elementos para a proposi¢ao
de uma metodologia do ensino dos desportos (basquete-
bol) nas escolas, a qual denominamos para efeito prético
de disssertar de Metodologia Funcional-Integrativa (MFI),
cujos resultados de sua aplicagdo pratica propusemo-nos
a verificar.

I — MATERIAIS E METODOS

Com o objetivo de verificar a influéncia da utiliza-
¢do da Metodologia Funcional Integrativa (MFI) e de
Metodologia Tradicional (MT) para o ensino do basque-

tebol, sobre a aprendizagem social, e da primeira sobre a
atitude dos alunos em relag@o as aulas de Educagdo Fisi-
ca, foi realizada uma pesquisa quase-experimental,

O estudo foi realizado na Escola de 19 e 20 graus
Professora Margarida Lopes, pertencente & Rede Oficial
de Ensino do Estado do Rio Grande do Sul, na cidade
de Santa Maria — RS.

A amostra do grupo experimental constituiu-se dos
39 alunos pertencentes as 62 séries A e B reunidas, com
as seguintes caracteristicas: idade média de 13,54 anos,
médxima de 16,5 e minima de 11,5; condi¢do sbcio-eco-
nomica classificada como baixa, uma vez que 82% dos
alunos pertenciam & categoria A, a mais baixa da caracte-
rizagdo socio-econdmica utilizada pela Secretaria de Edu-
cagdo do Estado.

A amostra dos grupos controle, constou dos alunos
matriculados nas 64 séries C, D e F da mesma escola.

Foi considerada como varidvel independente a me-
todologia, dividida em dois niveis: MFI e MT. Como va-
ridveis dependentes foram consideradas: a) aprendizagem
social e b) atitude dos alunos em rela¢io as aulas de Edu-
ca¢do Fisica.

2.1. Instrumentos de medida

Para a mensuragdo das variaveis desta pesquisa fo-
ram desenvolvidos dois instrumentos: a) sistema de regis-
tro de comportamentos de interagdo social (SIRCIS), pa-
ra a verificagdo da aprendizagem social: b) questiondrio
para a apreensdo da atitude dos alunos em relagdo as au-
las de Educagdo Fisica.

2.1.1.Sistema de Registro de Comportamentos de Intera-
¢do Social

Este instrumento foi desenvolvido tendo como re-

referencial_tedrico os modelos de andlise de ensino de
Sant’Anna®?, Underwood®®, Faria Jr'?, Heinila!® e
Taylor®®. Da andlise deste referencial teérico saiu a deci-
s3o da utilizagdo de um sistema de categorias para o re-
gistro dos comportamentos. O passo seguinte foi extrair
as categorias desejadas a partir do referencial teorico des-
crito na introdugdo. As categorias extraidas foram:
1. Nivel de participagdo; 2. Contatos sociais; 3. Forma-
¢do de sub-grupos; 4. Participagdo na resolugdo de confli-
tos; 5. Aceitagdo de mudangas de regras; 6. Mudanga de
regras e expressdo de idéias.

Estas categorias foram operacionalizadas em trés
dimensdes isto é, positiva, neutra e negativa. A partir dis-
to foi desenvolvida uma ficha para os registros (fig. 1).

Para o preenchimento dessa ficha foram estabeleci-
das as seguintes instrugSes: 1. Cada intervalo (de 1 a 2)
corresponde a 15 segundos destinados a observagdo do
aluno (15x2=30) que, somados aos 15 segundos destina-
dos ao registro (15x2=30), perfazem um minuto; 2. Os
quadrados correspondentes a cada intervalo sio preen-
chidos com os simbolos +, 0, —, que indicam as dimen-
sGes positiva, neutra e negativa de cada uma das catego-
rias; 3. O observador observa durante 15 segundos o alu-
no ¢, nos 15 segundos subseqiientes registra todos os
comportamentos evidenciados naquele intervalo.

Para a determinagdo da confiabilidade do instru-
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mento, optou-se pela verificagdo da concordancia entre
observadores, cujo indice conseguido foi de 80,2%.

2.1.2.Questiondrio

As questdes do questiondrio foram elaboradas a
partir da identificagdo das édreas que pretendiamos
abranger. Estas dreas referem-se a: objetivos da Educa-
¢do Fisica, transferéncia para situagGes extra-escolares,
forma e conteido das aulas de Educagdo Fisica. O ques-
tiondrio foi constitufdo de questSes abertas que seguem:
1. Para que servem as aulas de Educagdo Fisica?; 2. Do
que vocé mais gosta nas aulas de Educag@o Fisica?;
3. Do que vocé ndo gosta nas aulas de Educagdo Fisica?;
4.0 que vocé aprende ou faz nas aulas de Educagdo Fisj-
ca que vocé utiliza em outras situagSes como por exem-
plo, nas outras aulas, em casa, nos fins de semana?; 5. O
que vocé acha da maneira como a professora vem dando
as aulas?; 6. Vocé sentiu alguma diferenga nas nossas au-
las em relagdo as aulas que vocés estavam tendo antes?
Caso afirmativo, quais sdo?; 7. Vocé gostou da forma co-
mo foram desenvolvidas as aulas (MFI)?;

Obs.: as questSes de n® 6 e 7 foram incluidas no ques-
tiondrio somente no pods-teste, sendo que a ques-
tdo 5 foi suprimida.

O instrumento foi testado quanto a clareza e obje-
tividade de linguagem das questGes, utilizando-se a técni-
ca da testagem um a um.

2.2. Coleta de dados

Os dados referentes a varidvel “aprendizagem so-
cial” do grupo experimental foram coletados durante oi-
to das onze aulas realizadas, nos meses de agosto, setem-
bro e outubro de 1983.

Foram utilizados para tanto nove observadores que
registraram os dez primeiros minutos da aula, os dez mi-
nutos intermedidrios, ou seja, do 20 ao 30 minutos, e os
dez minutos finais. Antes do inicio de cada aula, foram
sorteados os alunos a serem observados. Os observadores
se postavam em local que permitisse visualizar e ouvir o
aluno observado.

Os dados referentes a esta varidvel do grupo con-
trole foram coletados durante o mesmo periodo, através
da observagdo e registro de seis aulas de outras turmas de
63 série do mesmo colégio as quais estavam sendo minis-
tradas aulas de desportos coletivos.

O questiondrio foi aplicado para o grupo experi-
mental antes do inicio do tratamento e logo apos o seu
término, ou seja, apds a dltima aula.

2.3. Metodologia Funcional-Integrativa (MFI)

Numa descri¢@o sucinta desta proposta metodol6-
gica colocamos que nela utiliza-se para o ensino de um
desporto, no caso o basquetebol:

a) uma série metodologica de jogos e uma série para-
lela de jogos (fig. 2);
b) Estrutura das aulas:

As atividades das aulas sio norteadas pela seguinte
estrutura: 1. momento — reunido com os alunos para pla-
nejamento e decisSes prévias sobre a aula; 2. momento —

A RS I ] | 4
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realizagdo do jogo eleito; 3. momento — paralisagdo do
jogo com discussdo, reflexdes e propostas para a conti-
nuidade da aula; 4. momento — testagem das solugdes
e variantes; 5. momento — avaliagdo e planejamento da
aula seguinte. Cumpre assinalar que poderd ocorrer, no
decorrer das aulas, mais de uma paralisa¢do da atividade,
desde que o desenvolvimento assim exija.

¢) Procedimentos do professor:

Os procedimentos ou a conduta do professor tem
como referéncia imediata, porém com a flexibilidade ne-
cessdria, a estrutura das aulas estabelecida anteriormente.
A agdo do professor deve buscar um clima de aceitagdo
mutua entre ele e os alunos, um clima de liberdade res-
ponsavel, congruéncia, criando uma situagdo de confian-
¢a e otimismo. O professor deve, também, imprimir am-
pla flexibilidade ao desenvolvimento do conteddo.

Consoante com essas orientagdes de ordem global,
deve objetivamente:

— Incentivar os alunos a possibilitar-lhes a participa-
¢do no planejamento das aulas;

— Incentivar os alunos a expressarem idéias para a
realizag@o e modificagdo dos jogos;

- Conduzir reflexdes e discussdes com os alunos so-
bre as atividades desenvolvidas, levando-os a refletir
quanto a: 1. importdncia da participagdo de todos os in-
tegrantes do grupo nos jogos; 2. possibilidade e necessi-
dade de mudanga das regras; 3. necessidade de conseguir
um ambiente agradavel, cooperativo e de companheiris-
mo nos jogos.

— Considerar as idéias expressas pelos alunos e sub-
meté-las a aprecia¢do do grupo;

— Engajar os alunos na organizagio e avaliagdo das
atividades realizadas nas aulas;

— Levar em consideragdo a importincia de uma dis-
ciplina funcional, espontinea, em contraposi¢do a disci-
plina imposta;

— Explorar e utilizar a colocagdo de problemas aos
alunos, com o objetivo de leva-los a atividade reflexiva;

— Limitar ao minimo indispensavel a dire¢do pessoal
das atividades.

2.4. Metodologia Tradicional (MT)

No presente estudo a metodologia tradicional (MT)
foi considerada como sendo a metodologia comumente
utilizada nas aulas de Educagdo Fisica escolar.

S3o geralmente utilizados no ensino do Basquete-
bol, os métodos parcial ¢ global e uma combinagdo de
ambos denominada de misto.

Neste estudo o método utilizado pelas professoras
do colégio em questdo foi o parcial, no qual o desporto
é ensinado e aprendido através da pratica separada de
seus fundamentos basicos e, apbs o dominio desses, o
desporto propriamente dito ¢é entdo desenvolvido e prati-
cado.

A a¢do do professor se caracteriza pela diretividade
e o objetivo principal é a busca da aprendizagem de des-
trezas, ou seja, dos gestos técnicos.

III - RESULTADOS E DISCUSSAO

A freqiéncia dos comportamentos de interagdo so-
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FIGURA 2 — Série metodoldgica de jogos para o aprendizado do basquetebol.
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cial obtidos através do registro nas fichas do SIRCIS, es-
tdo descritos em tabelas que seguem. Ndo existe, neste
espago, a possibilidade da apresentagdo das tabelas que
demonstram o comportamento das freqiiéncias por cate-
goria e por dimensdo nas diferentes aulas observadas das
duas metodologias. Desta maneira apresentamos somente
as tabelas resumo, onde estdo computados os resultados
das observagdes por categoria, em seis aulas desenvolvi-
das com a MFI e em seis aulas desenvolvidas com a MT.

A tabela 1 apresenta os resultados obtidos nas duas
metodologias na categoria 1, isto é, “‘nivel de participa-
¢30”. Observa-se nesta tabela, que na dimensdo positiva,
o percentul maior ocorreu nas aulas desenvolvidas com a
MFI, e que nas dimensSes neutra e negativa o maior per-

TABELA 1

Incidéncia total dos comportamentos positivos, neutros
e negativos, na categoria ‘“Nivel de Participacdo”, em 6

aulas da MFI e da MT
Dimensdes . .
Metodologia Positiva Neutra  Negativa Total
MFI 1018 1255 158 2431
42% 52% 6% 100%
MT 579 1471 473 2523
23% 58% 19% 100%

centual ocorreu nas aulas desenvolvidas com a MT. O
qui-quadrado calculado com os dados da tabela 1 foi
293,3. O qui-quadrado tabelado para alfa = 01 e 2 graus
de liberdade € igual a 9,21. Portanto, rejeitou-se a Hq.

Pode-se afirmar, por conseguinte, que nas aulas de-
senvolvidas a partir da MFI os alunos tiveram um nivel
de participag@o mais positivo nas aulas de Educa¢fo Fisi-
ca do que quando utilizada a MT.

A comparagdo entre os resultados obtidos na cate-
goria “‘contatos sociais” quando utilizada a MFI e quan-
do utilizada a MT foi realizada a partir da tabela 2.

TABELA 2

Freqiiéncia total dos comportamentos positivos, neutros
e negativos de seis aulas da MFI e da MT na categoria
“Contatos sociais”

aulas da MT. A partir do célculo do qui-quadrado pode-
se rejeitar também, neste caso, a hipétese nula. Sendo
assim, pode-se afirmar que os resultados obtidos nessa
categoria diferem significativamente a um nivel de 01, is-
to €, nas aulas desenvolvidas com a MFI ocorreram mais
contatos sociais positivos do que nas aulas com a MT.

A tabela 3 apresenta os dados referentes a catego-
ria “formagdo de sub-grupos”. O qui-quadrado calculado

TABELA 3

Freqiiéncia total dos comportamentos positivos, neutros
e negativos na categoria “Formacdo de sub-grupos”
de seis aulas da MFI e da MT

Dimensées
Positiva  Neutra Negativa  Total
Metodologia

MFI 39 49 8 96
41% 51% 8% 100%
MT 29 49 11 89
33% 55% 12% 100%

a partir da tabela 3 implicou na aceitagdo da hipotese
nula, ou seja, ndo existe diferenga significativa entre as
freqii€ncias de comportamentos entre as duas metodolo-
gias.

Os resultados da categoria “‘participag@o na resolu-
¢3o de conflitos” constam da tabela 4. A diferenga entre

TABELA 4

Freqiiéncia total dos comportamentos positivos, neutros
e negativos na categoria ‘“Participacdo na resolucdo de
conflitos” em seis aulas da MFI e da MT

Dimensdes
Positiva  Neutra  Negativa Total

Metodologia
MFI 1226 1130 94 2450
50% 46% 4% 100%
MT 823 1588 123 2534
32% 63% 5% 100%

Pode-se observar nessa tabela, que a dimensdo posi-
tiva na MFI recebeu um percentual mais elevado de regis-
tros (50% contra 32,0%) ao passo que nas dimensdes
neutra e negativa o percentual mais elevado ocorreu nas

Dimensdes
Positiva Neutra Negativa  Total
Metodologia
MFI 34 32 9 75
MT 5 5 2 12

as duas metodologias é flagrante, ndo existindo a necessi-
dade da aplicagdo de um teste estatistico. Ressalte-se ain-
da, que para essa categoria o interesse recai nao sobre a
proporcionalidade entre os comportamentos positivos,
neutros e negativos, como nas categorias 1, 2 e 3, e sim
sabre o total de comportamentos verificados, pois o to-
tal de comportamentos registrados denota a dimensdo
em que os conflitos surgiram, bem como, a dimensdo da
preocupagdo do professor em expor estes conflitos e soli-
citar a participagdo dos alunos para a sua superagdo.

Os resultados da categoria *‘aceitagdo de mudangas
de regras’ estdo resumidos na tabela 5. Em razdo de fla-
grante diferenca das freqiiéncias nas duas metodologias
ndo foi aplicado teste estatistico.

As raz8es para esta diferenga parecem ser: a) esta
categoria somente é utilizada quando for decidida uma
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mudanga nas regras de determinado jogo ou exercicio.
Esse aspecto, por si s6, favorece 8 MFI, pois esta prevé a

TABELA §

Freqiiéncia total dos comportamentos positivos, neutros
e negativos na categoria ““Aceitacio de Mudangas de
Regras™ em seis aulas da MF1 e da MT

Dimensdes
- Positiva Neutra Negativa  Total
Metodologia
MF1 34 22 4 60
MT 2 - — 2

utilizagdo de séries metdologicas de jogos para o ensino
dos desportos, enquanto que a MT utiliza-se de séries de
exercicios; b) na MFI os jogos s3o apresentados pelo pro-
fessor apenas com regras elementares, a partir do que no-
vas regras sdo testadas e desenvolvidas. Na MT o profes-
sor define, previamente, as regras dos exercicios ou do
jogo, restando apenas aos alunos respeita-las.

Os resultados dos registros na categoria ‘‘mudanga
de regras e expressdo de idéias” constam da tabela 6. A
diferenga entre a MFI e a MT ¢ evidente, dispensando a
utilizagdo de teste estatistico.

TABELA 6

Freqiiéncia total dos comportamentos positivos, neutros
e negativos na categoria “‘Mudanga de regras/expressio
de idéias” em seis aulas da MFI e da MT

Dimensdes

Positiva ~ Neutra Negativa  Total

Metodologia
MFI 141 28 8 177
MT 17 — - 17

Como referido anteriormente, esses resultados
mostram que os alunos, nas aulas desenvolvidas com a
MFI, tiveram uma contribuigdo muito mais efetiva no
que diz respeito 4 sugestdo de mudanga de regras e ex-
pressdo de idéias em relag@o aos alunos que participaram
das aulas desenvolvidas com a MT. Isso vem ao encontro
da idéia de aprendizagem social adotada para fundamen-
tar a MFI que enfatiza o reconhecimento da relatividade
das normas e a conscientizagdo do processo de regula-
mentagdo.

Para a anilise dos resultados dos questiondrios ini-
cial e final, utilizou-se um procedimento hermenéutico,
a analise de contetdo.

Apresentaremos somente as tabelas-resumo das
questdes n® 1en? 4.

A primeira questdo teve o seguinte enunciado: Na
sua opinido, para que servem as aulas de Educagdo Fisi-
ca?. Os resultados do pré-teste estdo resumidos na tabe-
la 7, e na tabela 8 os resultados do pos-teste.

TABELA 7

Freqiiéncia das respostas dos alunos sobre as finalidades das aulas de Educagdo Fisica no pré-teste

Categorias Freqiiéncia Total Freqi¥ncia por Aspecto
1. Desenvolvimento 31 12 Desenvolvimento do corpo
Morfo-funcional 10 Melhorar o preparo fisico
9 Desenvolver ou exercitar o fisico ou 0s
musculos.

2. Aprendizagem desportiva 10

3. Desenvolvimento mental 2

4. Divertimento 1

5. Satude 5
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TABELA 8

Freqiiéncia das respostas dos alunos sobre as finalidades das aulas de Educacio Fisica no pos-teste.

Categorias

Freqiiéncia Total

Freqiincia por Aspecto

1. Desenvolvimento 22
Morfo-funcional

2. Aprendizagem desportiva 8
3. Desenvolvimento mental 2
4. Divertimento 1
5. Educagdo 4
6. Transferéncia 2
7. Socializagdo 6
8. Novidades 2
9. Exercicio fisico e movimento 7
10.Criatividade 1

Para desenvolver os misculos
Para desenvolver o corpo
Para desenvolver o fisico
Manter a forma fisica

[N I N o RN |

~

Aprender jogos
1 Aprender novas modalidades

Para se divertir

3 Para educar
1 Para nos desenvolver

1 Para ter mais capacidade de estudos

Aprender coisas boas para a nossa vida e
saber

1 Unido entre professores ¢ alunos

1 Aprender a discutir os problemas com
os colegas

1 Aprender a ter responsabilidade

1 Respeitar os professores

1 Desenvolver a unifo do grupo

1 Respeitar os colegas

Verifica-se nestas tabelas, que a diversidade das res-
postas dadas no pré-teste exigiu o estabelecimento de
cinco categorias, enquanto que, no pos-teste, exigiu o es-
tabelecimento de dez. No pds-teste, ndo apareceu a cate-
goria “‘saide”, no entanto, apareceram opinides que fo-
ram classificadas em categorias, como ‘Educagdo”,
“Transferéncia™, “Sociabilizagdo™, ‘‘Criatividade™, “No-
vidades” e ‘‘Exercicios fisicos e movimentos’’, categorias
estas ausentes no pré-teste.

Esses resultados demonstram que ocorreu um alar-
gamento do entendimento das finalidades da Educagao
Fisica com o surgimento no pos-teste, de categorias ndo
relacionadas, exclusivamente, ao dominio psico-motor ¢
ao desenvolvimento morfo-funcional, mas também ao
dominio social e cognitivo.

A questdo n® 4 teve a seguinte redagdo: O que vo-

cé aprende nas aulas de Educagdo Fisica que vocé utiliza
ou faz em outras situagdes (como por ex: nas outras au-
las, em casa, no fim de semana, etc.)?. Os resultados das
respostas dos alunos a esta questdo no pré e no pos-teste,
estdo resumidos nas tabelas 9 e 10.

Analisando-se essas duas tabelas observa-se que, no
poOs-teste, foram menos freqiientes as indicagdes do
aprendizado de modalidades desportivas, jogos e exerci-
cios.

Para a categoria 2, “Regras”, houve uma indicagdo
a menos no pos-teste, porém com uma modificagdo no
seu sentido: no pré-teste os dois alunos indicaram essa
categoria com as expressOes “‘saber as regras’ e ‘““as regras
de um esporte’, ja no pés-teste, o aluno usou a expres-
sdo “‘as regras que nods fizemos™. Isso denota que o aluno
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TABELA 9

Freqiiéncia das respostas dos alunos em relacfio a questido n? 4 no pré-teste.

Categorias Freqiiéncia Total Freqiiéncia por Aspecto
1. Modalidades 65 17 Futebol
desportivas 8 Correr
e exercicios 9 Volibol
2 Saltar
4 Basquetebol
10Exercicios
2 Handebol
6 Jogar bola
6 Jogos
1 Cooper
2. Regras 2 -
3. Higiene 2 -
4. Disciplina 2 1 Disciplina
1 Se comportar
TABELA 10

Freqiiéncia das respostas dos alunos em relagdo a questio n? 4 no pos-teste.

Categorias Freqiiencia Total Freqiiéncia por Aspecto
1. Modalidades 47 10 Futebol
desportivas 8 Volibol
e exercicios 12 Basquetebol
2 Handebol
6 Exercicios fisicos
3 Correr
6 Jogos
2. Regras 1 —
3. Sociabilizagdo 8 3 Respeito pelos colegas
3 Educado no relacionamento com os
outros
1 Cooperagdo nos jogos
1 Sentido de grupo
4. Criatividade 2 -
5. Familia 1

1 Ensino ao irm#o o aprendido nas aulas
de Educacfo Fisica
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estard transferindo ndo somente uma regra previamente
determinada pelo professor ou pelo desporto eleito, co-
mo também uma regra que foi desenvolvida pelo proprio
aluno nas aulas de Educagdo Fisica.

Também se observa, no pods-teste, o surgimento da
categoria “sociabilizagdo’ com oito indicagGes, da cate-
goria “criatividade” com duas indicages e da categoria
“familia” com uma indicagdo.

3.1. Discussdo dos resultados

Genericamente, verificou-se que, nas aulas desen-
volvidas com a MFI, ocorreu um indice maior de com-
portamentos positivos do que nas aulas desenvolvidas
com a MT. De acordo com a metodologia utilizada no
presente estudo, isso equivale dizer que a utilizagdo da
MF1 propicia uma vivéncia social diferenciada de quando
¢ utilizada a MT. Porém, para uma melhor apreciag¢do im-
pOe-se fazermos a andlise dos resuitados das categorias.

Com relagdo & categoria “nivel de participagdo”,
verificou-se que, nas aulas desenvolvidas com a MFI, a
dimensdo positiva apresentou uma freqiiéncia muito su-
perior a verificada nas aulas desenvolvidas com a MT. Is-
so significa que os alunos, nas aulas desenvolvidas com a
MFI, participaram de forma mais efetiva das atividades,
expressando maior entusiasmo e maior alegria do que os
alunos que participaram das aulas de MT.

Estes resultados vdo ao encontro dos pressupostos
de Dietrich et al.'2 que colocam como desvantagens do
método parcial, que foi o utilizado pelos professores da
MT, o fato desse método ndo possibilitar, ou apenas, tar-
diamente, a satisfagdo do desejo de jogar das criangas. As
criangas ndo se sentem atraidas pelos detalhes técnicos
de um desporto, mas sim pelo desenrolar e pelo espirito
do jogo.

A participagdo mais efetiva conseguida nas aulas da
MFI, demonstrada pela maior freqiiéncia de comporta-
mentos positivos registrados, também recebeu o aval dos
alunos que respondendo no pos-teste, & pergunta sobre
as diferengas entre a MFI ¢ a MT, assim se expressaram:
““os alunos praticam as aulas com mais vontade”, “os alu-
nos participam mais”. Portanto, a utilizagdo de séries
metodoldgicas de jogos propicia um maior “nivel de par-
ticipa¢do” dos alunos nas aulas de Educagdo Fisica em
contraposi¢do as séries de exercicios técnicos e titicos,
utilizados na metodologia parcial.

Obviamente, esse maior nivel de participagdo ndo
pode ser atribuido, unicamente, a utilizagdo do conceito
recreativo da educagdo do gesto desportivo. Os alunos ci-
taram em relacdo a pergunta referida, outras diferengas
com sentido positivo, como: “maior liberdade”, “mais
brincadeira™, “podiamos conversar”, “discussdo dos gru-
pos”, isso mostra que outros fatores podem ter motivado
esse nivel de participagdo maior, como por ex., a forma
menos diretiva de conduzir as aulas.

Uma das idéias centrais dessa metodologia ¢, justa-
mente, melhorar o nivel de participagdo do aluno a par-
tir do seu envolvimento consciente nas decisdes de aula,
de modo a assegurar uma adequagdo real das atividades
a0s seus interesses e necessidades.

A categoria “‘contatos sociais” também apresentou
um resultado expressivamente favoravel 3 MFI. Esses re-

sultados indicam que, nas aulas desenvolvidas com a
MFI, os alunos comunicaram-se com uma maior freqiién-
cia do que nas aulas da MT. A comunicagdo entre os alu-
nos é condi¢do necessiria quando se pretende uma parti-
cipagdo efetiva destes na organiza¢do das atividades das
aulas ¢ na superagdo dos conflitos, quando se pretende
exercitar a cooperagdo.

O argumento, muitas vezes utilizado, como lem-
bram Geist & Weichert!®, de que uma boa aula de Edu-
ca¢do Fisica se mede pelo movimento e pelo suor dos
alunos pode ser rebatido com o contra-argumento de
que, nestes casos, verifica-se somente quantidade de mo-
vimento, sem que outros objetivos estejam sendo atingi-
dos como a percepgdo critica do esporte, das regras que
o regem ¢ do seu significado social por parte dos alunos.

Um indicador da facilitagdo da comunicagdo entre
os alunos na MFI sdo as expressSes utilizadas pelos alu-
nos no pods-teste, para expressar as diferengas entre esta
metodologia e a MT: “podiamos conversar”, “discussdo
dos grupos™, ‘““a professora anterior ndo deixava abrir a
boca”.

Nas aulas de Educagdo Fisica onde o professor uti-
liza-se do comando e tem objetivos relacionados, priori-
tariamente, com a aprendizagem de destrezas desportivas
(da técnica), como demonstra a MT, as conversas (comu-
nica¢@o entre alunos) sdo normalmente, encaradas como
“anti-econdmicas” e, via-de-regra, sdo reprimidas. Nestes
casos, quanto mais o aluno se detiver na realizagdo do
exercicio determinado, mais produtiva serd sua atuagdo.
Quando, no entanto, o professor de Educagdo Fisica tem
objetivos que visam o desenvolvimento da interagdo e a
melhoria do entendimento reciproco, em suma, o desen-
volvimento numa perspectiva global, a comunicagio, ao
invés de reprimida, deve ser convenientemente, incenti-
vada.

Quando as regras de um jogo ndo sdo, simplesmen-
te, impostas pelo professor, mas resultam de um acordo
entre os alunos, é necessdrio haver conversas sobre a con-
veniéncia, as exigéncias e a validade dessas regras. Exem-
plo de um incentivo a inter-comunicagdo, caracteristica
da MFL, € a solicitagdo freqiiente do professor no sentido
de que os alunos de determinado grupo discutam sobre a
melhor maneira de organizar um determinado jogo, ou
de resolver determinado conflito ou problema.

Com relagdo a categoria “formagdo de sub-grupos”
0 que se verificou nas duas metodologias foi que a di
mensdo neutra predominou sobre as demais, sendo que,
na MT, essa predominéncia foi um pouco mais acentua-
da. Acreditivamos que o maior envolvimento dos alunos
no planejamento e decisGes de aulas, propiciado pela
MFI, tivesse como resultado uma maior freqiiéncia de
atitudes de lideranga ou iniciativa na formagdo de grupos
para os jogos, quando comparado com a MT, o que, efe-
tivamente ocorreu, mas de forma ndo significativa, como
demonstraram as provas estatisticas.

Na categoria “participa¢@o na resolu¢do de confli-
tos” verificou-se uma evidente diferenga entre as duas
metodologias, porém, ndo em relagdo a proporcionalida-
de dos comportamentos positivos, neutros e negativos, e
sim, no que diz respeito ao todo das freqiiéncias nestas
dimensJes. Estes resultados indicam, por um lado, que,
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nas aulas da MFI, houve uma maior preocupagdo em ex-
por os conflitos e de submeté-los & apreciagdo dos alunos
para uma solugdo dialogada, e por outro, que os confli-
tos, nestas aulas, foram mais freqiientes.

A utilizagdo de exercicios com pré-determinagdo
precisa pelo professor de toda a conduta motora e social
do aluno ndo favorece o aparecimento de conflitos, Na
verdade, o professor que se utiliza do estilo de comando,
que estabelece, como objetivo totalitirio das aulas de
Educagdo Fisica o aprendizado de desportivas
(MT) teme o aparecimento de conflitos, pois eles inter-
rompem a ordem e prejudicam a *‘produtividade”. Es-
quecem no entanto, estes professores de que neste “peri-
go” (o conflito reside, de acordo com Thomas®’, a espe-
ranga de uma solugdo construtiva. A busca de uma solu-
¢do conjunta satisfatoria do conflito pode ter como re-
sultado uma melhora nas relagdes efou funcionamento
de todo o grupo.

Outro aspecto que envolve essa questdo é o ressal-
tado por Landau e Dietrich*® de que o tratamento nor-
malmente dado pelo professor, ou ignorando o conflito
ou suprimindo-o baseado no estilo de comando, s6 pode
solucionar o conflito aparentemente, permanecendo os
motivos de fundo sem serem tocados.

Essa questdo pode ser evidenciada no conflito en-
tre os alunos “maiores” e “menores’ acontecido no gru-
po experimental. O envolvimento dos alunos na solugdo
daquele conflito levou-os, em nosso entendimento a
comprometerem-se a co-responsabilizarem-se pelo suces-
so da solugdo encontrada e sugerida por eles proprios.
Neste caso, forma-se, também, o ambiente socio-psicolod-
gico propicio para a ag@o cooperativa.

Outro fator levado em consideragdo pela MFI ¢
que parece ser também uma das causas dessa diferenga
de freqiiéncias nesta categoria, ¢ o de que os conflitos so-
bre a aplicagdo de regras oportunizam a discussao sobre a
validade e necessidade destas regras. Conseqilentemente,
ha uma tomada de consciéncia por parte dos alunos do
processo de regulamentagdo e da propria razao de existir
das regras. Ao contrario, na MT o surgimento dos confli-
tos sobre regras ndo leva a esse tipo de questionamento,
mas sim, 2 aplicagdo pura e simples destas regras, jé que
elas sdo pré-determinadas pelos regulamentos internacio-
nais.

A categoria 6, “mudanga de regras/expressdo de
idéias” retine, talvez, o fundamento mais importante da
MFI. Indica essa categoria, genericamente, o numero de
sugestOes de mudangas de regras € o nimero de idéias da-
das pelos alunos nas aulas. Esclarecemos, porém, que o
significado dessas sugestdes tem de ser analisado numa
perspectiva tedrica mais ampla.

A concepgio de aprendizagem social que adotamos
a partir de Geist e Weichert'$ enfatiza que esta ocorrerd
na medida em que o aluno passar a reconhecer, a saber, a
tomar consciéncia, das regras e normas sociais que regu-
lamentam a sua a¢do no esporte, na escola, etc., sua in-
teragdo com colegas e professores, como também enfati-
za a tomada de consciéncia por parte do aluno, da relati-
vidade das normas, ou seja, da necessidade de adapta-las
as necessidades situativas.

Em fungdo dessa concepgdo, na MFI, prevé-se o
envolvimento dos alunos no processo de regulamentagdo

dos jogos, o que implica conforme Dietrich!!, a criagdo
pelos atunos de seus proprios papéis representativos. 0
contrario acontece, comumente, no ensino dos desportos
no qual os alunos sdo submetidos as regras desportivas
internacionais, sem possibilidades de questiond-las. Tra-
ta-se, portanto, do aluno apenas reconhecer as regras ¢
observa-las.

Esse aspecto refletiu-se nos registros desta catego-
ria verificados nas aulas da MT cuja freqiéncia perfez
apenas 10% da ocorrida nas aulas da MFL.

Durante a iniciagdo em determinado desporto com
a utilizagdo da MFI, diante de uma divergéncia entre alu-
nos sobre a aplicagdo de determinada regra, a agdo do
professor ndo é a de aplicar a regra internacional deste
desporto naquela situagdo, mas sim, de colocar o proble-
ma aos alunos, para que estes, através do didlogo, possam
regulamentar aquelas agGes desportivas. O resultado é
que o aluno reconhece aquelas regras e tem consciéncia
de sua necessidade e significado. Essa conduta do profes-
sor na MFI explica a maior freqiiéncia de expressdo de
idéias e sugestdes de mudangas de regras ocorrida nas au-
las desenvolvidas com a MFL

As regras determinadas pelos alunos correspondem
as normas de ag¢do no jogo desportivo. Porém, o estabele-
cimento pelos alunos dessas regras ndo garante a igualda-
de de agir dos jogadores em relagdo a elas. Muito prova-
velmente, ocorram conflitos e entdo fazem-se necessarias
novas discussdes, novas regras, etc. Esse processo diminui
a sua intensidade na medida que as normas de agdo (re-
gras) forem sendo esclarecidas e acordadas entre os joga-
dores.

As formas de jogos oriundas desse processo, con-
forme Dietrich!!, diferenciam-se do ritual de tal maneira
que os jogadores, a qualquer momento, estdo em condi-
¢Oes de transpor a um nivel idiomético as agGes e de mu-
da-las sob vontade, o que ndo é possivel no ritual for-
gado.

O maior envolvimento do aluno na programagéo e
decisdes de aula, a satisfag@o dos seus interesses de jogar,
a liberdade na participagdo, propiciada pela MFI, pressu-
punha-se, favoreceria a modificagdo e a formagdo de ati-
tudes positivas em relagdo as aulas de Educagdo Fisica.

Os resultados da analise comparativa entre o pré e
o pos-teste permitiram verificar que ocorreu uma amplia-
¢d0 no entendimento das finalidades da Educagdo Fisica
por parte dos alunos. Essa ampliagdo processou-se em di-
regdo as finalidades normalmente atribuidas a Educacdo
Fisica na legislagdo, e, por conseqiéncia, nos planeja-
mentos didaticos, mas que, como demonstram os resulta-
dos do pré-teste ndo tem correspondéncia na agdo docen-
te. Trata-se das finalidades “psico-sociais”” da Educagao
Fisica. Na questdo que solicitava aos alunos que citassem
o que eles aprendem nas aulas de Educagdo Fisica e que
transferem para outras situagdes de vida. Os alunos indi-
caram, no pds-teste, oito vezes aspectos ligados a sociabi-

lizagdo, numa indicag@o clara de tomada de consciéncia
de que outros valores sdo desenvolvidos nas aulas de Edu-
cagdo Fisica que ndo apenas aqueles ligados estritamente
ao exercicio fisico e as destrezas desportivas. A expres-
sdo de um aluno, “aprendi que quando a gente estd num
grupo, a gente estd num grupo, a gente ndo pode esco-
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lher s6 o que quer fazer, tem que ter a opinjdo de todos”,
em nosso entendimento, é uma demonstragdo clara da
possibilidade do desenvolvimento desses valores. A ques-
tdo de saber ser esses valores s3o transferidos ou ndo para
outras situagdes da vida ndo pode ser respondida com
precisdo. Acreditamos que quanto mais significativa para
o aluno for essa experiéncia vivida e quanto mais a socie-
dade (meio ambiente) fomentar ou reforgar esse tipo de
atitude, maior serd a probabilidade de ocorrer esta trans-
feréncia. A questdo da transferéncia, nessa perspectiva,
vincula-se, portanto, a idéia de que as transformag®es so-
ciais ndo ocorrerdo através da escola, mas sim, terdo de
operar-se simultaneamente, nesta e na sociedade. Mesmo
assim, os educadores nio devem menosprezar a possibili-
dade de sua contribuigdo para esta transformagdo, nem
tampouco cruzar os bragos afirmando ser isso impossi-
vel. O professor deve acreditar nessa possibilidade, acres-
centando A sua agdo a consciéncia dessa inter-relagdo.

Quanto a questdo que procurou captar as diferen-
¢as que os alunos puderam perceber entre as aulas desen-
volvidas com a MFI e as aulas anteriores (MT), considera-
ram os alunos que as aulas da MFI propiciaram um am-
biente de maior liberdade e que levaram os alunos a uma
participagdo mais intensa nas atividades de jogos e nas
decisoes de aula sobre contelido, organizagdo de grupos ¢
regulamentag@o de jogos.

As expressOes dos alunos, no pos-teste, em respos-
ta a esta questdo, principalmente as reunidas na categoria
“participa¢do”, indicam que estas tomaram consciéncia
de que lhes foi possibilitado participar nas aulas nfo so-
mente como meros cumpridores de tarefas determinadas
pelo professor, mas como agentes ou sujeitos da ativida-
de educativa. Expressdes como ‘‘podfamos dar idéias”,
“todo mundo podia colaborar”, “pela participagdo na
organizagdo dos jogos’’ demonstram a percepg¢do por par-
te dos alunos de que isso ndo lhes era permitido nas aulas
anteriores, ou seja, com a Metodologia Tradicional.

IV — CONCLUSAO

Quando nos referimos a questdo do conteido sb6-
cio-educativo dos jogos desportivos procuramos ressaltar
que os professores de Educagdo Fisica devem tomar
consciéncia de que na escola s3o inculcados nos alunos,
os valores ¢ normas de comportamento “desejaveis’” da
nossa socieade. Esses valores “desejiveis’, sio os valores
dominantes, que por sua vez, s3o os dos dominantes®®,
ou seja, a escola reproduz a ideologia da classe domi-
nante.

Como afirma Leif?*, toda a ideologia social, cuja
interiorizagdo e reprodugdo a escola favorece, incide es-
sencialmente sobre a conduta: ideais, modelos, imagens
de autoridade, da justiga, das obriga¢Bes para com a so-
ciedade, o Estado, as institui¢des e os grupos. Por isso, a
sociedade encontra na escola, de maneira notdvel e soli-
damente organizada, o esteio e a garantia de perenidade
de suas estruturas vigentes.

A sociedade capitalista, na qual vivemos, com o au-
xflio do mito da liberdade (individual) e dz igualdade de
oportunidades, mantem uma estratificagdo social extre-
mamente injusta. Para a manutengdo de seus privilégios a

Bibiiotoca -~ F, G, F.

classe dominante necessita que sejam aceitos como nor-
mais e desejdveis determinados valores, como por exem-
plo, a competi¢do ou concorréncia baseadas na idéia de
igualdade de oportunidades, o que leva ao culto do indi-
vidualismo.

O esporte na escola ndo deixa de veicular e repro-
duzir esta ideologia. A obediéncia incondicional as regras
determinadas pelos regulamentos internacionais (autori-
dades), sem que o individuo tenha consciéncia do pro-
cesso de regulamentagfo, ¢ a busca da performance para
a superagdo do adversdrio, s30 exemplos.

Assim sendo, se por um lado para favorecer o de-
senvolvimento de consciéncias criticas (individuos com
uma visdo critica do esporte, como fendmeno social e in-
dividual) existe a necessidade de substituir, nas aulas de
Educagdo Fisica, a costumeira relagdo assimétrica entre
professor e aluno por uma relagdo baseada no didlogo na
acepgdo de Freire'®, para que desta forma possa realmen-
te acontecer um ato educativo libertador e ndo um ato
domésticador; por outro, nfo menos importante, é o
conteddo ou objeto dessa interagdo. Tratar no ensino
dos jogos desportivos, unicamente dos gestos técnicos ou
das regras desportivas internacionais, sem relaciona-las
com os interesses e a realidade dos educandos, continua,
em nosso entendimento, a ndo concorrer para o desen-
volvimento de uma vis3o critica do esporte.

Por isto, na metodologia que propomos, a MFI,
além de buscar a eliminagao da dominag2o pela autorida-
de, sem no entanto, renunciar o direito e o dever do pro-
fessor de indicar uma dire¢do, indicadora do compromis-
so politico assumido, procura-se mostrar o esporte numa
perspectiva critica, onde os alunos possam realmente
“fazer” o seu esporte levando em consideragdo as carac-
teristicas de sua realidade infantil e existencial (social,
econdmica, politica, cultural), e ndo apenas praticar o es-
porte. Para isso, entre outras coisas, o aluno tem de par-
ticipar ativa e conscientemente do processo de normati-
zagdo que determina as condigOes das interagdes no es-
porte.

Como nos lembra Branddo®, “ndo hé transmissdo
de conhecimento se este ndo se der através de um proces-
so de reconstrugdo do conhecimento. Por isto ensinar
implica criar condig¢Ses para que o seu aluno compreenda
como e porque chegou-se a um determinado estagio de
conhecimento em uma determinada drea, através da des-
mistificagdo do saber. Transmissdo do conhecimento ndo
é imposi¢do de conteddos. E sim, desenvolver um proces-
SO que permita o acesso a contetidos através do debate
e da critica do conhecimento estabelecido”. (p. 103)

A MFI substitui também, a prioridade dada pela
Metodologia Tradicional ao ensino dos gestos técnicos e
ao aprendizado das regras esportivas internacionais, pela
vivéncia do jogo, procurando transformar as aulas num
campo de agfo e vivéncia social.

Ao problema de colocar os gestos desportivos co-
mo conteido “a priori”, soma-se a tendéncia burocratica
da Educagdo e Educagdo Fisica brasileira. Os professores
de Educa¢do Fisica colocando o ensino dos desportos
como meta, ficam a estabelecer objetivos especificos co-
mo “‘o aluno deverd ser capaz de em 5 arremessos a ces-
ta, converter no minimo 3”, e a procurar estratégias para
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atingi-los e avalid-los. E nessa mania de controle acabam
perdendo ou ndo tendo a no¢do das finalidades ultimas
de sua atividade pedagdgica. Para isso concorre também,
a formagdo estritamente técnica desse profissional que
ndo consegue inscrever sua pratica num contexto social
mais amplo, num projeto de sociedade, numa visdo de
mundo.

A idéia de que o esporte é basicamente a compara-
¢do de desempenhos, ou seja a competigdo, estd forte-
mente enraizada na nossa sociedade. As escolas véem no
esporte uma forma de adquirir prestigio e para isso, exis-
te a necessidade de que vengam as competigOes; para
vencer as competi¢Ges suas equipes devem ser convenien-
temente treinadas. Essa andlise foi feita para demonstrar
(se é que isto é necessario) que o ensino dos gestos des-
portivos nas escolas ¢ legitimado pela idéia da’competi-
¢do e, para ressaltar a estreita ligagdo entre a caracteristi-
ca competitiva do esporte e a busca do aperfeigoamento
dos gestos desportivos e da condigdo atlética (fisiologica).

A competi¢do desportiva, por sua vez, tem como suporte
a ideologia da igualdade de oportunidades, ou seja, todos
os competidores tem a mesma chance de vitoria. opyia.

mente esta idéia, pressupde apenas as condi¢Bes imedia-
tas 4 competi¢do e ndo leva em consideragdo as condi-
¢0es sociais e econdmicas dos que dela tomam parte.

Acreditamos que a competi¢@o é um elemento mo-
tivador para a participagdo nos jogos desportivos que ndo
deve ser menosprezado. No entanto, existe a necessidade,
a nosso ver, de determinar, embora seja dificil fazé-lo, os
limites entre a desejabilidade e a indesejabilidade da com-
petigdo ou ainda o *“‘tipo” de competig¢do.

Para noés, a competi¢do ¢ desejivel na medida em

que os competidores encarem seus opositores como com-
panheiros de jogo; torna-se indesejivel na propor¢do em
que os competidores percebem seus oponentes como ri-
vais que precisam ser vencidos a todo custo e, mais inde-
sejével ainda, quando transformam estes em inimigos que
devem ser odiados. Leif e Brunelle?$, referem-se a esta
questdo de forma singular quando comentam que ““o jo-
go da bocha requer um parceiro; a partida de bocha, um
adversdrio; e o tomeio, inimigos™ (p. 21).

Se por um lado o individualismo resultante dacom-
paragdo de performances, a competi¢do desmedida, o res-
peito irrefletido as regras, sdo valores de nossa sociedade
que sdo reforgados pelo desporto e, conseqilentemente,
pelo desporto escolar, acreditamos ser possivel, por ou-
tro lado, reorientar esse ensino e esse desporto no senti-
do do desenvolvimento do coletivismo (entendido como
a acdo pessoal comprometida prioritariamente com o
bem comum), do desenvolvimento da consciéncia da re-
latividade das normas e dapossibilidade de sobre elas agir
e, de reorientar a competi¢do esportiva destituindo-a da
finalidade precipua de indicar a supremacia de uns sobre
os outros (discriminar melhores dos piores) através da
andlise critica do significado da competi¢ao. Porém, se
nisso acreditamos ¢ mesmo, se nisso depositamos nossas
esperangas educacionais, estamos conscientes também,
das limitages impostas pela ordem social vigente, para a
efetivagdo de tal proposta. Nas palavras de Manuel Sér-
gio®* em “Desporto em Democracia”, “o futuro do des-
porto nacional depende menos dos contatos internacio-
nais no campo meramente desportivo do que das trans-
formagGes que a nagdo for capaz de concretizar no cam-
po das estruturas sociais internas’”.
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