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1 INTRODUCAO

Parece-nos que o tema remete a uma questdo que se tornou fator de frustragiio
e, em alguns casos, motivo de pesadelos para o professor de Educagiio Fisica: a tio
propalada crise de identidade da Educagfo Fisica, que em muitos momentos foi
entendida como resultado da falta da definicdo do seu “objeto”, da falta da definigio
clara de qual sua especificidade (identidade no sentido de sua singularidade).
Entendo que a temdtica colocada, em tltima instincia, nos remete a esta questéo.

Para adentrar ao tema e colocar minha posi¢iio desejo fazer, inicialmente,
uma demarcacio.

Quando falo em objeto da Educagio Fisica, refiro-me ao “saber” especifico
de que trata esta disciplina curricular. Nio estou me referindo. portanto, ao objeto
de uma pratica cientifica especifica, nio coloco, para responder a esta questio, as
exigéncias que sfo feitas para definir o objeto de uma ciéneia. Esta diferenciagiio
& importante porgue entendo que parte das dificuldades na superacdo da “crise de
identidade” advém do fato de se insistir em ver na Educagio Fisica uma disciplina
cientifica, e mais, como uma disciplina com estatuto epistemolégico préprio.
Entendo que a especificidade da Educacfo Fisica no campo académico € a de que

* Texto-base da palestra proferida no T Semindrio de Educacde Fisica Escolar, realizado pela Escola de
Educagiio Fisica e Esportes da USPE, em dezembro de 1995, Uma verso foi publicada na Revista Paulista de
Educagiio Fisica, du Escola de Edueaciio Fisica e Esportes da USP, Suplemento n. 2, 1996,

" Professor do Departamento de Gindstica do Centre de Educagio Fisica e Desportos da Universidade
Federal do Espirite Santo (UFES). Doutor em Educagio Fisica.
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ela se caracteriza, fundamentalmente, como uma pritica pedagdgica,’ no que
concordamos com Lovisolo.2 A necessidade e a reivindica¢do de fundamentar
“cientificamente” esta prética é que a levou a incorporar ao seu campo académico
as praticas cientificas (o que é muito diterente de passar a ser uma ciéncia com
estatuto epistemoldgico préprio). Entdo, quando me refiro ao objeto da Educacio
Fisica pense num saber especifico, numa tarefa pedagdgica cspecifica, cuja
transmissdo/tematizagdo c/ou realizago seria atribuig@o deste espago pedagogico
que chamamos Educagfio Fisica.?

2 AS DIFERENTES ,CONCEPC()ES DO OBJETO
DA EDUCACAO FISICA

Feita esta demarcagio, vejamos como se entendeu o “saber” préprio da
Educagio Fisica ou a sua especificidade. As expressdes-chave para tal identificagio
foram:

a) atividade fisica, em alguns casos atividades fisico-esportivas e recreativas;

b) movimento humano ou movimento corporal humano, motricidade humana
ou, ainda, movimento humano consciente;

¢} cultura corporal de movimento.

Pretendo defender aqui a tese/idéia de que para a configuragdo do saber
especifico da Educagio Fisica devemos recorrer ao conceito de cultura corporal
de movimento.

I importante termos claro que a definigiio do objeto da Educagfo Fisica estd
refacionada com a fungiio ou com o papel social a ela atribuido e que defing, em
largos tragos, o tipo de conhecimento buscado para sua fundamentacio.* Os termos
atividade fisica, exercicios fisicos sio fortemente marcados pela idéia de que o
papel da Bducacio Fisica era contribuir para o desenvolvimento da aptiddo fisica
e pertencem claramente, no plano do conhecimento, ao arcabougo conceitual das
disciplinas cientificas do Aimbito da biologia, das ciéncias bicldgicas.

I Gamboa (1994) entende que a Educagfic Fisica, assim como a Pedagogia, estariam situadas no que
chama de “novos campos epistemolégicos™, cuja caracteristica especifica seria exatamente a dimensio
da “agdo” (que estou chamando de “intervengiio™). Para este autor, a Educagiio Fisica seria, entdo,
uma ¢iéncia da e para a aglio.
2 LOVISOLQ, 1995,
3 Em ontro momente podemas discutir a questio da Educagdo Fisica come disciplina cicatifica ou
entiio, a tese da Ciéncia da Motricidade Humana ou da Ciéncia do Movimento Humano.
4 Aqui estamos cm uma via de mio dupla; a fungfio atribuida 3 Educagie Fisica determina o tipo de
corhecimento buscade para fundamenti-la e o tipo de conhecimento predominante sobre o corpo/
movimente humano determina a fungio atribuida 3 Educagiio Fisica. No entanto, nem um nem outro
sio auto-explicatives; eles precisam ser analisados integradamente como componentes de um
movimento mais geral ¢ complexe da sociedade.

Nio é necessdrio aqui resgatar o tipo de educagiio {fisica) que € postulado € acontece a partir deste
entendimento. Basta lembrar que elz ficou conhecida como uma perspectiva biclogicista de Educagio

Fisica.
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A definiciio classica de Educagio Fisica nesta perspectiva € a que a considera
uma disciplina que, por meio das atividades fisicas, promove a educagio integral
do ser humano, mas a conotagfio, na pratica, era a do desenvolvimento fisico-
motor ou da aptiddo fisica, servindo a “educaggo integral do ser humano™ para
satisfazer/caracterizar o discurso pedagdgico.

A absorgiio na Educagio Fisica do discurso da Aprendizagem Motora, do
Desenvolvimento Motor e da Psicomotricidade, e mesmo, em um certo sentido, da
antropologia filos6fica, resulton numa mudanga de denominagio de nosso objeto
(embora nem sempre numa mudanga de paradigma ou de concepgiio). Passou-se a
privilegiar o termo movimento humano (em alguns casos, motricidade humana).
Destaca-se, a partir dessa perspectiva, e importincia do movimento para o
desenvolvimento integral da crianca, e este é o papel atribufdo i Educagiio Fisica.

A definigdo cldssica, neste caso, ¢ a de que a Educacio Fisica € a educagio
do ¢ pelo movimento, Como exemplo paradigmdtico, temos a abordagem
desenvolvimentista de Tani ef al.5 mas também, com nuangas, a Educagiio de
Corpo Inteiro, de J. B. Freire.” A base tedrica advém, fundamentalmente, da
psicelegia da aprendizagem e do desenvolvimento, uma com énfase no
desenvolvimentlo motor e outra no desenvolvimento cognitivo.

Fala-se, nesses casos, de repercussdes do movimento sobre a cognicio ¢ a
afetividade ou do dominio afetivo-social; fala-se dos diversos arranjos/tarefas
motoras para garantir o desenvolvimento das habilidades motoras bésicas,® com
repercussdes sobre os dominios cognitivo e afetivo-social. Mas ambas propostas
ndo superam a perspectiva da psicologia, o que para a questiio pedagdgica é
problemdtico, como salienta Silva:

“A psicologizacdo da cducagio implica, necessariamente, na sua
despolitizagio. E nilo € suficiente afirmar, a titulo de defesa — de
forma simplista — que determinada psicologia leva em conta os
fatores sociais. De qualquer forma, estd-se falando, neste caso, dos
determinantes sociais do comportamento individual. O que importa,
ao contrdrio, € destacar a existéncia de um aparato social e politico,
como € a educagdo institucionalizada, e as implicagtes disto,™

As duas definigdes (construgdes) do objeto da Educagiio Fisica tratadas
até aqui (biologia/psicologia do desenvolvimento) permitem ver o objeto nfio como
construcdo social e histdrica, e sim, como elemento natural!® e universal, portanto,
nio histdrico, neutro politicamente/ideologicamente, caracteristicas que marcarm,
também, a concepeio de ciéneias na gual vio sustentar suas propostas,

& TANI er. al., 1988.
7 FREIRE, 1989,

8 TANI er al., 1988.
9 SILVA, 1093,

10 E “paturalmente social”.
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A outra perspectiva presente ¢ a de que o objeto da Educagiio Fisica seria a
cultura corporal de movimento, E importante salientar que se, em principio, fala-
se neste caso das mesmas atividades hurmanas presentes nas concepgdes anteriores,
as expressoes usadas para denomind-las denunciam, para além de uma diferenca
terminolégica, diferengas e conseqii®ncias substanciais no plano pedagdgico,!!
pois, o objeto de uma prética pedagégica € uma construgio — e nido uma dimensao
incrte da realidade — para a qual pressupostos tedricos sdo fundantes efou
constitutivos. Nio & possivel dissociar o fendmeno do discurso da teoria que o
constroem como o objeto (pedagégico).

Nesta perspectiva, 0 movimentar-se é entendido como uma forma de
comunicagio com o mundo que € constituinte € construtora de cultura, mas, também,
possibilitada por ela. Euma linguagem, com especificidade, é claro, mas que, como
cultura, habita o mundo simbélico.”? A naturalizaciio do objeto da Educag#o Fisica,
por outro fado, seja alocando-o no plano do hiolégico ou do psicologico, retira
dele o cardter histdrico ¢, com isso, sua marca social. Ora, o que gualifica o
movimento como humano € o sentido/significado do mover-se. Sentido/significado
mediado simbolicamente e que o colocam no plano da cultura.

No entanto, trabalhar na Educagio Fisica com 0 movimentar-se na perspectiva
da cultura (cultura corporal de movimento) ndo basta para colocd-la no ambito de
uma concepgio progressista de educagfio, mesmo porque o conceito de cultura
pode ser definido em termos social ¢ politicamente conservadores. E preciso,
portanto, articular um conceito de cultura que se coadune com 0s pressupostos
sociofiloséficos da educagio critica.

Para Geertz, citado por Thompson,
“Cultura é o padriio de significados incorporados nas formas
simbdlicas, que inclui agdes, manifestages verbais e objetos
significativos de virios tipos, em virtude dos quais os individuos
comunicam-se entre si e partilham suas experiéncias, concepgdes e
crengas.”1?

Thompson aponta a insuficiéncia desta concepgio dizendo:

“Hgtas formas simbélicas estio também inseridas em contextos e
processos sécio-historicos especificos dentro dos quais, e por meio
dos quais, sdo produzidas, transmitidas e recebidas. Estes contextos

T Como diria Assmann (1993), “néo sdo apenas festejos diferentes de linguagem”.
12 Daf a importancia do artigo de Mauro Betti (1993} que remete a novos horizonles do estudo do
movimento humano ou das manifestagies da cultura corporal de movimento através da semidtica.

13 THOMPSON, 1995: 176.
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e processos estio estruturados de vdrias maneiras. Podem estar
caracterizados, por exemplo, por relagdes assimétricas de poder, por
acesso diferenciado a recursos e oportunidades e por mecanismos
institucionalizados de produgiio, transmissio e recepgio de formas
simbdlicas.” 14

Dessa forma, a andlise cultural como ¢ estudo de formas simbdlicas deve
considerar 0s “contextos e processos especificos e socialmente estruturados dentro
dos quais, e por meio dos quais, essas formas simbdlicas sdo produzidas, transmitidas
e fecebidas”. Portanto, 0 movimentar-se e mesmo o corpo humano precisam ser
entendidos e estudados como uma complexa estrutura soctal de sentido e significado,
em contextos e processos séeio-histdricos especificos.

Uma das razdes para entendermos nosso objeto, valendo-nos do conceito de
cultura, diz respeito ao fato de que ele € uma categoria-chave para o empreendimento
educativo de uma maneira geral. A relac@o entre educacio e cultura é orgéinica.
Camo lembra Forquin,

“o que justifica fundamentalmente o empreendimento educativo é a
respensabilidade de ter que transmitir e perpetuar a experiéncia
humana considerada como cultura. [...] A cultura é o conteddo
substancial da educagiio, sua fonte e sua justificacio Qltima,”3

Nas abordagens de Educagiio Fisica baseadas no conceito (bioldgico) de
atividade fisica e no conceito (psicolégico) da abordagem desenvolvimentista, o
corpo e 0 movimentar-se humano apresentam-se desculturalizados. !9

Duas observag@es ainda se fazem necessdrias quanto i relacfo cultura-
educagio:

a) “a educagio realiza a cultura como memdria viva, reativacio incessante e
sempre ameagada, fio precdrio e promessa necessdria de continuidade humana™; 7

b) “Uma teoria cultural da educagiio vé a educagiio, a pedagogia e o curriculo
como campos de luta e conflito simbdlicos, como arenas contestadas na busca da

imposicio de significados e de hegemonia cultural”. '8

14 THOMPSON, 1995: 181.

I3 FORQUIN, 1993: 13 ¢ 14.

16 Desculturalizados ndo no sentido de que os movimentos, os jogos e as brincadeiras utilizades nestas
abordagens ndo emanem do universo cultural — Freire {1992), por exemplo, fala e valoriza sobremaneira a
cultura infantil —, mas sim, no sentido de que os critérios a partir dos quais sdo sistematizados ¢ tratados
pedagogicamente advém, exclusivamente, de anslises do desenvolvimento infantil, descontextualizadas social
e historicamente.

17 FORQUIN, 1993: 14.

18 §11VA, 1993: 122,
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3 ESPECIFICIDADE PEDAGOGICA DA CULTURA
CORPORAL DE MOVIMENTO

Para a construgiio de uma teoria da Educacio Fisica, coloca-se aqui uma
questiio central: qual a especificidade pedagégica da cultura corporal de
movimento como saber escolar? 19

Os saberes tradicionalmente transmitidos pela escola provém de disciplinas
cientificas ou, entfio, de forma mais geral, de saberes de caréter teérico-conceitual.
Entendo que, diferentemente do saber crzonceitual, o saber de que trata a Educacio
Fisica (e a Educagfio Artistica) encerra uma ambigiiidade ou um duplo cardter;

a) ser um saber que se traduz num saber fazer, num realizar “corporal”;
b) ser um saber sobre este realizar corporal .2

No caso do entendimento de que o objeto da Educagio Fisica era a atividade
fisica ou o movimento humano, a ambigiiidade era resolvida a favor da dimensio
“prética” ou do fazer corporal. Este fazer corporal é que repercutia sobre a
“totalidade™ (os diferentes dominios do comportamento) do ser humano. Neste
caso, o debate se desenvolveu em tomo da polarizagio: educagiio do ou pelo
movimento.

J4 trabalhando a partir da idéia da cultura corporal de movimento como objeto
da Educacio Fisica, a questiio do saber sobre o movimentar-se do homem passa a
ser incorporado como saber a ser transmitido (nfo € apenas instrumento do
professor). Desenvelveu-se aqui, rapidamente, o pré-conceito de que o que sc estava
propondo neste caso era transformar a Educagdo Fisica num discurso sobre o
movimento, retirando o movimentar-se do centro da agfio pedagdgica em Educagio
Fisica,

Betti, enfocando esta questiio, observa:

“Nio estou propondo que a Bducagio Fisica escolar transforme-se num
discurso sobre a cultura corporal de movimento, mas numa agio
pedagdgica com ela. (Grifo meu.) E evidente que nio estou abrindo méo
da capacidade de abstragdo e teorizagio da linguagem escrita e falada, o
que seria desconsiderar o simbolismo que caracteriza o homem. Mas a
agio pedagégica a que se propde a Educagio Fisica estard sempre
impregnada da corporeidade do sentir ¢ do relacionar-se.”!

19 Outray quesides adefem a esta, como: o que ¢ possivel ensinar/aprender quando trato
pedagogicamente esta parcela da cultura? ¢, quais os critérios para selecionar e sistematizar csta
dimenséc da cultura?

20 Bgra questio estd magistralmente tratada no artigo mais instigante de nossa drea, publicado em
1995, Refiro-me ao artigo de Mauro Betti publicado na revista Discorpo: O que a semiética inspira
a0 ensino da Educagao Fisica.

21 BETTL M. 1995, p. 41.
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Parece-me que estd aqui presente a ambigtiidade insuperdvel que radica no
nosso estatuto corpdreo. Simultaneamente $omos e temaos wm corpo.

Um desdobramento ou uma vertente desta ambigiiidade refere-se & relagio
natureza-cultura, que é uma questfio que afeta o entendimento mais geral de ser
humano e que se aguca sobremaneira quando falamos de corpo e moevimento.

E interessante colocar aqui o que Cullen?2 chama de encruzilhada, quando
tentamos situar o lugar do corpo na cultura. Para este filédsofo argentino, o corpo,
ou a existéncia corporal do homem, € fonte de um certo mal-estar para a cultura,
pois seria marca do corpo a singularidade, ao passo que a cultura seria o reino do
comum, o remeter imediatamente ao desejo e a4 morte, 0 necessitar de espago ¢
movimento e depender do meio ambiente. Assim, o corpo, que parece querer negar
a cultura, ou é colocado por esta no plano da mera natureza — é o vazio em que o
coloca a cultura, ou entfo determina que o mesmo seja regido por uma idéia ou
modelo —, é o simulacro, Por isso estamos, segundo o autor, numa encruzilhada:
culturalizar o corpo e tornd-lo semelhante (reprimindo sua singularidade) ou
desculturalizar o corpe e reduzi-lo a diferenca. O corpo naturalizado ou o corpo
culturalizado? Ou, talvez o grande desafio do projeto educativo, como culturalizar
sem desnaturalizar?

Como isso se expressou na Educago Fisica, que sempre fez um discurso,
baseado nas ciéncias naturais, de controle de corpo, de “constru¢do” de um corpo
saudédvel e produtivo, treindvel, capaz de grandes e belos desempenhos motores?
Era o corpo “natural” submetido ao entendimento dominante de nossa corporeidade.
Nzo hé aqui espago para considerar o corpo “sujeito” de cultura, produtor de cultura,
ele apenas “‘sofre cultura™. E interessante notar que em alguns casos ainda temos a
denominagio de érgios pablicos de Secretaria de Esportes e Cultura: cultura € o
que retrata artisticamente o corpo, ou, entdo, aquelas atividades corporais que sio
realizadas sob o signo da cultura (ballet, por exemplo). Outra postura é aquela que
enaltece o sensivel (o lidico como instincia ainda nfio submetida as regras do
mundo racional, que busca e valoriza aquelas experiéncias que atestam a unidade
homem-mundo, uma certa unidade primordial, experiéncias em que somos corpo €
mundo. Uma terceira postura quase gue elimina a primeira natureza em favor da
segunda natureza, a cultura, privilegiando nesta a racionalidade cientifica.

( movimento instalado na Educagio Fisica brasileira a partir da década de
80, ao menos em uma de suas vertentes (aquela que procura fundamentagio
pedagdgica na Pedagogia Histérico-Critica), situa-se na terceira perspectiva descrita,
que tem pelo menos um aspecto em comum com a primeira: uma perspectiva
racionalista do movimento humano. Ou seja, ao invés de controlar o movimento
apenas no sentido mecanico-fisiolégico, encarando-o agora como fendmeno cultural,
pretende dirigi-lo a partir da “consciéncia critica dos determinantes scio-politico-
econdmicos que sobre ele recaem.”

22 CULLEN, C. 1995,
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Ghiraldelli I, detectou essa questdo e confrontou duas tendéncias no dmbito
da chamada Educagio Fisica progressista: a tendéncia racionalista e a tendéncia
anti-racionalista. Segundoe o autor, as tendéncias racionalistas buscam uma saida
pela janela, quando,

“detectando no movimento, na ‘pritica corporal’ elementos ndo
desejdveis, acabam por tomd-los como a propria e exclusiva esséneia
do movimento e, na seqiiéncia, concluem que € preciso que ‘alguma
coisa de fora® venha acrescentar-lhe criticidade, venha libertd-lo,
libertando seu praticante. Essa coisa exterior € o discurso, que pode
ter cardter socioldgico, antropoldgico, politico, etc. ...] A aula de
Educagio Fisica torna-se uma aula sobre 0 movimento ¢ niio mais
uma aula com movimento. Ou entfio, uma aula com 0 movimento
nas condigdes da Educagfo Fisica ‘tradicional’ agregada ao estudo
e discurso critico.”??

Por outro lado,
“as correntes anti-racionalistas captam que o movimento corporal
humano, por nfo ser algo que passe pela verbalizagdo, pode escapar
da razdio e, por essa via, se aproximar da intuigdo. Afinal, o
movimento nio ¢ algo que pode ser descrito e explicado (positivismo
e afins) nos seus dltimos detalhes, mas ¢ algo que pode ser
compreendido (historicismo e afins), vivide, sentido; é algo do plano
subjetivo e que esconde que este plano foi censtruido

24

subjetivamente”.

Parece-me que aqui a Educagio Fisica € levada a uma encruzilhada ou
mesmo a um paradoxo: racionalizar algo que ao ser racionalizado se
descaracteriza. Qu seja, existiria uma dimensio das experiéncias/vivéncias
humanas, passivets de serem propiciadas também pelo movimentar-se (nas
mais diferentes formas culturais), que “resistiria as palavras”, ou, dito de outra
forma, nio seria possivel pedagogizd-las via descrigio cientifica das mesmas:
fugiria ao controle, & previsfio (da ciéncia), seriam de certa forma dnicas,
singulares. Alias, para Nictzsche, citado por Naffah Neto,?

23 GIIRALDELLI Jr., 1990: 197-198.

24 Ghiraldelli entende que ambas as cerrentes ficam a meio caminho ¢ propde uma visic allernativa
baseada numa leitura dialética materialista. No nosse entendimento, a busca da contradigio interna,
via historicizaciio, acaba se circunscrevendo na prépria perspectiva racionalista, ndo superando,
portanto, o impasse identificado pele autor.

25 NAFFAH NETO, 1991: 23. Héd nessa interpretagio uma redugdo das possibilidades da linguagem,
o que é reconhecido por Naffah Nete, que vai na seqiiéncia discutir essa questdo a partir de Merleau-

Ponty, com seu “uso criativo da linguagem.”
b
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“nossas experiéncias verdadeiramente fundamentais néo sio, de
forma alguma, tagarelas. Elas nfio saberiam se comunicar, mesmo
que quisessem. E que lhes falta a palavra. Aquilo para que
encontramos palavras, ja ultrapassamos [...] A lingua, parece,
foi inventada somente para as coisas medfocres, comuns,
comuniciveis, Pela linguagem, aquele que fala se vulgariza.”

Como tratar dessas experiéncias na Educagfo Fisica? Subordinar-nos ao
“desfrute lddico™? Como construir uma pritica pedagdgica que, por defini¢iio, &
uma intervengiio racional/consciente sobre o desenvolvimento da perscnalidade
dos individuos, de maneira a contemplar essas dimensdes do movimentar-se
humano?

A questdo se complexifica porque sabemos que a educagiio da sensibilidade
ou o aleto € tdo importante quanto a cognigio na definigio do comportamento
social (politico) des individuos. Por isso, retomo aqui uma pergunta que ji formulei
em um simpésio de nossa drea:2 € possivel falar em “movimento critico™? A
criticidade ou a educaglio critica em Educagio Fisica somente pode acontecer através
de um discurso critico sobre o movimento?

E preciso nZo incorrer no erro de entender criticidade, neste caso, apenas
como um conceito da esfera da cognigio. E preciso alargd-lo, abarcando a dimenséo
estética. Alids, Carlos R. Branddo, no VIII Congresso Brasileiro de Ciéncias do
Esporte (Recife, 1987), afirmou que, para ele, critico sé poderia ser o sujeito
amoroso, aquele que tem a capacidade de se sensibilizar com o drama do mundo.
E preciso, valendo-me de Assmann,?? ampliar o conceito de linguagem a todo tipo
de ativagdes da corporeidade.”® Parafraseando Chaui,® poderfamos dizer que na
filosofia e nas ciéncias falamos de movimento e pensamento (um discurso filoséfico
e cientifico sobre 0 movimento), mas, que na Educacio Fisica deveriamos falar de
movimento-pensamento.

Por algum tempo pensei e falei {em circulos mais préximos) em uma
“epistemologia do movimento”. Ao contririo das conhecidas taxionomias do
dominio psicomotor, tratava-se, pensava eu, de identificar o tipo de conhecimento

26 Mais precisamente em Goidnia, no ano de 1991,

27 ASSMANN, 1993.

281 embro aqui das palavras de Benedito Nunes (1994, p, 403), discorrende sobre a Podrica do Penvamento:
“A poesia-canto desobjetifica a linguagem, retira-a de imbito da visio pritica, da agéo e do intercurso cotidiano,
aque serve de instrumento de comunicugfo, para o da abertura, temporal e histérica, Do mesmo modo que na
arle a terra se torna terra, e nio & propriamente usada, ao contririo do que sucede com o instrumento material,
absorvido em seu proprio emprego, a poesia usy 4 palavra come palavra, sem gastd-la, liberando o seu poder
de nomear, de fundar o ser, de desencobri-lo no poema. E o que distingue o poeta do pensador é que a
nomeuagio nuguele alcangu o gque excede i compreensio do ser em torno do qual o Gltimo gravita: o sagrado,
indizivel, estranho ao pensamento,”

29 cHAUL, 1994,
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da realidade que 0 movimentar-se humano pode propiciar, que tipo de leitura da
realidade esta forma de comunicacio com o mundo pode propiciar e quais
conhecimentas e leitura da realidade determinadas formas culturais do
movimentar-se propiciariam. Estou inclinado a complementar esta proposta
com uma “fenomenologia/hermenéutica do movimento”, uma vez que a
expressio epistemologia estd excessivamente comprometida com uma postura
racionalista no sentido cognitivista, que niio abre espago para a ampliacio do
coneeito de verdade. Como pergunta Gadamer, citado por Hekman:
“E correto reservar ¢ conceito de verdade para o conhecimento
conceptual? Nio devemos também admitir que a obra de arte
possui verdade? Veremos que o reconhecimento destes aspectos
coloca nio sé o fendmeno da arte, mas também o da histéria [e o
do movimento, acrescento], sob uma nova luz.” 3°

Assim, uma educagdo critica no Ambito da Educacio Fisica teria igual
preocupacio com a educagiio estética, com a educagio da sensibilidade, o que
significa dizer “incorporaciio” nio via discurso, e sim via “priticas corporais”™?!
de normas e valores que orientam gostos, preferéncias, que junto com o
entendimento racional determinam a relagéio dos individuos com o mundo. Sem
me alongar na polémica da crise da razéo (iluminista), ou da racionalidade cientifica,
entendo que ndo se trata de subsumi-la & sensibilidade, mas, sim, de nio pretender
absolutizd-1a.

O desafio parece-me ser: nem movimento sem pensamento, nem movirmento
e pensamento, e, sim, movimentopensamenio.>
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