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Perguntar-se pelas “base tedricas” da Educacéo Fisica (EF) representa segura-
mente um avancgo para uma area que historicamente limitou-se as questées de
carater instrumental. Colocam-se logo duas interrogacgdes a respeito desta
disposicao: primeiro, qual o movel (interesse) desta pergunta? Segundo, como
respondé-la?

O titulo desta intervencéo ja enuncia uma forma de enfrentar este desafio,
ou seja, buscar uma compreensao histérica-hermenéutica do problema, fugindo
da tentacdo metafisica da nocéo de “fundamento”, reconhecendo, ao contrério,
a radicalidade da historicidade de qualquer base tedrica e seu carater de
interpretacao.

Assumir o carater histérico-hermenéutico de qualquer pretensao fundadora,
se, por um lado, nos torna menos arrogante, mais humildes, por outro, aumenta
nossa responsabilidade, pois passamos a ter um compromisso ontoldgico, sobre o
gual a reflexdo epistemoldgica e ético-politica tem a tarefa de afastar as tentagdes
da dogmatizacao metafisica. Isso implica em dizer que o real € sempre construido
enquanto proposicao.

O questionamento, por sua vez, carrega em nossa tradi¢ao greco-cristd uma
potencialidade herétical, em particular quando nao se limita a sistematicidade
de um imaginario instituido, pois inaugura uma abertura, uma disposicao para
uma nova forma de responder a uma questao. Em outras palavras, a pergunta
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1. As duvidas ndo provem dos deuses e revelam a fragilidade humana diante das
tenta¢Bes malignas.
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nado se limita as solu¢bes dadas a um problema, mas pde em questdo o
problema destas solu¢bes, rompendo assim com a imanéncia de uma
realidade segura de si.

Perguntar-se pelo sentido de algo, no caso da EF, implica em uma busca de
reafirmacdo dos sentidos postos, ou, “e ai mora o perigo”, buscar novos senti-
dos. Em torno disso escrevi em outro momento que:

Dar sentido é encontrar razdes (valores) que orientem e justifiquem nossos
atos (em qualquer insténcia). Os valores presentes na EF tem a ver com os valores
presentes na sociedade. Ao perceber que ambos séo criagdo histérica, a EF perde
sua ingenuidade (parte dela pelo menos) e percebe que uma reflexédo epistemoldgica
choca-se com uma problematica mais ampla (politica). A EF precisa entéo perceber-
se nesse todo, e isto exige teoria. (Fensterseifer, 1999, p. 180)

Também lembrava naquela ocasido que a EF carece de uma tradicéo re-
flexiva que problematize suas intervencg6es, ficando a mercé de proposicées
tedricas heterdbnomas, em uma evidente situacdo de menoridade?.

O rompimento com esta situagdo de menoridade exige uma disposi¢do po-
litica de uma area que almeja a autonomia, demandando a reflexdo
epistemoldgica a respeito das bases tedricas que a orientam. Estas por sua vez
revelam sua natureza politica pelos recortes que promovem ao constituir o
objeto de tematizacgdo da area e seus desdobramentos no plano da intervencéo.
Isso significa afirmar que este objeto ndo encontra-se na natureza ou na cultu-
ra a espera de problematizacdo por um conhecimento disciplinar, mas sdo
constituidos como tais pelas op¢bes desta tematizacdo, o que torna
compreensivel a afirmacao foucaultiana de que todo enunciado epistémico ¢é
ao mesmo tempo um enunciado politico ideoldgico.

Movimento neste sentido ganha for¢a no Brasil a partir da década de oitenta
do século passado, possibilitando algo que podemos denominar uma espécie
de “consciéncia histérica”, a qual se esbog¢ou, em um primeiro momento,

2. Situacgdo, segundo Kant (1985, 100), de quem é incapaz de fazer uso de seu
entendimento sem a dire¢do de outrem.
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com pretensdes objetivistas de revelar “verdadeiro carater da EF”. O debate
politico-epistemolégico que se seguiu revelou que ao “historicismo objetivista”
faltava a radicalidade da sua propria historicidade. Como alerta Gadamer,

O historicismo objetivista é ingénuo porgue jamais vai até o fim de suas reflexdes.
Confiando cegamente nas pressuposi¢des de seu método, esquece-se inteiramente
da historicidade que também é ““sua”. Uma consciéncia histérica, que se pretenda
verdadeiramente concreta, deve considerar a si mesma ja como fendmeno
essencialmente histérico. [...] Para o historicismo objetivista, a historicidade do
objeto é uma ilusdo a ser superada: o objeto “verdadeiro”, situado além das ilusdes,
nao é historico. Dito de outro modo: segundo o historicismo objetivista, o objeto
histérico é uma mistura de “em si”’ e “para nés”, uma mistura de “verdadeiro
objeto histérico™ e “nossas ilusGes histéricas™. (1998, p. 70)

Desse esfor¢co compreensivo forjamos a autoconsciéncia que nos permite
reconhecer a EF como “filha da modernidade”, irmanada ao Estado Nacional,
a Economia Capitalista, a Ciéncia, a Escola (nas bases que conhecemos hoje).
No entendimento de Bracht & Gonzalez,

A EF se relaciona na sua génese mais fortemente com as instituices médica,
militar e educacional. A instituicdo educacional foi, por assim dizer, um l6cus eleito
(embora ndo Unico) para uma sistematica educagéo corporal da populagéo. A EF e
a escola moderna sdo contemporaneas, gestadas no mesmo caldo histérico-sécial
e cultural. A funcdo social que torna a EF necesséria, que a configura importante
para o projeto social em implanta¢do vai ser fundamentada basicamente no
conhecimento médico, dai a influencia do higienismo e a vinculagédo histdrica en-
tre EF e salide, o que confere as caracteristicas principais de seu universo simbdlico
de legitimacdo. (2005, p. 150-151)

O esforco de legitimacdo da EF compreende ndo apenas 0s espagos de
intervencdo mas também de producdo do conhecimento que sustenta esta
intervencdo e que procura afirmar-se nos espagos institucionalizados da pes-
quisa dita cientifica. A reflexdo em torno do modelo que tem sustentado esta
producdo permite-nos visualizar outro ambito das bases tedricas da EF.

O que podemaos perceber neste esforco de “cientifizacdo” da EF é sua adeséo
aos modelos de investigagdo empirico-analiticos, ocasionando a “naturaliza¢éo”
de seu objeto, centrando-se em proposi¢des exclusivamente biologizantes. Se-
gundo Soares,
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Na medida em que o método cientifico utilizado para dar conta da explicacido
da sociedade é tomado das ciéncias fisicas e bioldgicas, o fato social e o sujeito
gue o constroi — o homem — aparecem como que aprisionados nos limites dessas
ciéncias [...] As questes sociais passam a ser “naturais” e o homem social passa a
ser “homem bioldgico™. (1994, p. 61)

Essa postura ignora (ou finge ignorar) que o agir humano é incompreensivel
fora do quadro valorativo que conforma a agdo humana. Nas palavras de Apel,

absolutamente ndo é possivel uma experiéncia empirico analitica de acGes
humanas em sentido estrito. A¢des humanas, precisamente como aquilo que elas
sd0, nao podem ser descritas sem que se tenham entendido as normas (imanentes)
de seu éxito, reconhecidas como pardmetros de avaliacdo. (1994, p. 26)

Também Marques opde-se a pretensao das ciéncias empirico analiticas de
descolarem-se das condigdes sociais que as forjam, afirma ele:

As ciéncias empirico-analiticas ndo podem ignorar-se constituidas por atos
humanos, sustentadas por uma comunidade cientifica e inseridas no processo cul-
tural mais amplo da linguagem ordinaria. Estao elas sujeitas ao processo de validacédo
de suas premissas, a prova da argumentacao, ndo da experimentagdo em si mesma,
porque se voltam a interpretagdo, ndo a simples produgédo de novas experiéncias
ad infinitum. N&o pode, por isso, o interesse técnico do conhecimento desvincular-
se dos interesses pratico e emancipatorio. (1992, p. 151)

Soares (1994) reconhece esta forma de racionalidade na base dos “métodos
de ginastica” (analiticos e sintéticos) que estdo na origem da EF, forjando o
“mito do homem natural e biol6gico”, o qual tera suas inten¢des motoras con-
vertidas, pretensamente, em movimentos objetivos, condicéo da cientificidade
moderna. Legado cartesiano que, segundo Merleau-Ponty (1994):

Habituou-nos a desprender-nos do objeto: a atitude reflexiva purifica
simultaneamente a nogdo comum do corpo e da alma, definindo o corpo como
uma soma de partes sem interior, e a alma como um ser inteiramente presente a si
mesmo, sem distancia. Essas definicGes correlativas estabelecem a clareza em ndés
e fora de nos: transparéncia de um objeto sem dobras, transparéncia de um sujeito
que é apenas aquilo que pensa ser. O objeto é objeto do comego ao fim, e a
consciéncia é consciéncia do comego ao fim. H& dois sentidos e apenas dois senti-
dos da palavra existir: existe-se como coisa ou existe-se como consciéncia. (p. 268)
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Os desdobramentos desse pensamento cartesiano permitiu, segundo Luz
(1988), a constituicdo de uma visdo mecanicista do mundo, promovendo a
sinonimia entre natureza e matéria, bem como a concep¢do da matéria como
composto de elementos irredutiveis, analiticamente dedutiveis e
empiricamente comprovaveis. Visdo que permanece ainda hoje hegemonica
nas chamadas ciéncias naturais, constituindo-se em modelo teérico para
areas como medicina e fisiologia, as quais trouxeram e trazem, ainda hoje,
consequéncias para a intervencéo e producdo do conhecimento na EF no
gue tange a relagdo Atividade Fisica e Salde. Fendmeno identificado, entre
outros, por Palma (2001), ao verificar que o modelo de investigacao cienti-
fica hegemonico a respeito de este tema encontrar-se centrado em um viés
biologico, operando com bases quantitativas que ignoram os determinantes
socio-econdmicos e psicologicos. Com isso reduzindo a complexidade do
fendmeno salde-doenca a determinantes individuais, que em Ultima instan-
cia geram o que se tem denominado “culpabiliza¢do da vitima”.

Bracht (1999) visualiza nesta forma de racionalidade a base tedrica que tem
dado suporte a producdo do conhecimento relativa ao esporte, uma vez que
este, como filho da modernidade, encarna os processos de racionalizagdo nas
praticas de treinamento similares aquelas desenvolvidas no sistema produtivo
da sociedade capitalista industrial. Dai suas caracteristicas: “secularizagao;
igualdade de chances; especializagdo; racionaliza¢do; burocratizagao,
guantificagdo; busca do recorde” (Guttmann apud Bracht, 1999, p. 85).

Se podemos afirmar com Bracht (1999) que o esporte se desenvolveu “no mesmo
caldo séciocultural em que se desenvolveu a ciéncia moderna” (p. 87), também
podemos concluir que esse “caldo sociocultural” passa a exercer um forte poder
determinante na EF escolar, a medida que o esporte passa a constituir-se em
contetido hegemonico desta area. Subordinada a esta l6gica a EF escolar assume a
condicdo de meio para atingir os fins do esporte de rendimento (ou ao menos
legitimé-lo), constituindo-se na base da piramide seletiva do sistema esportivo,
além de potencializar um mercado consumidor/espectador acritico do esporte.

Esse fendmeno de “esportivizacdo” da EF e suas conseqiiéncias foi
amplamente estudado por Kunz (1989, 1991, 1994), o qual, valendo-se de
um referencial habermasiano, evidenciou a hegemonia que o “interesse
técnico” exerce sobre a producdo do conhecimento na EF, o que se eviden-

39



BASES TEORICAS DA EDUCACAO FiSICA:
UMA PERSPECTIVA HISTORICA-HERMENEUTICA

cia na supremacia das pesquisas empirico analiticas e na incapacidade de
uma reflexdo epistemolégica que permite revelar os pressupostos politi-
co-ideoldgicos.

Este quadro, aqui brevemente esbocado®, nos permite situar a EF em
um quadro mais amplo da prdpria crise da racionalidade moderna, pondo
em cheque o modo de produc¢do de conhecimentos por ela gerado, ou seja,
o conhecimento cientifico. Estamos vivendo a crise de um tipo de solugéo
que a humanidade, ou a parte dela que nos inclui, deu a si, € a0 mesmo
tempo presenciamos a disputa pela saida desta crise. E aqui que se situa o
debate das bases tedricas das diferentes areas do saber na
contemporaneidade, incluida a EF, a qual ndo pode, no meu entender, ficar
indiferente, limitando-se a aguardar solugdes heter6nomas.

Creio, orientado hemeneuticamente, na provisoriedade de qualquer
proposicdo, logo emitir opinides diante deste quadro ndo caracteriza um
ato de arrogancia (quem sabe o siléncio de alguém que espera ter a ultima
resposta o seja), o que me permite esbocar uma perspectiva de
enfrentamento desta crise.

Parto da constatagdo de Marques (1993, 1994) de que é preciso superar
os paradigmas que até hoje orientaram a questdo do conhecimento, seja
ele o ontoldgico (ou das esséncias), para o qual conhecer é contemplagéo e
adequacgdo do sujeito ao mundo (objeto). Seja o paradigma moderno (da
razdo dominadora), no qual conhecer equivale ao exercicio de dominagdo/
manipulacdo do sujeito frente ao objeto. Propde este autor a necessidade
de abandonarmos a relagdo sujeito/objeto que caracteriza estes paradigmas,
substituindo-os pelo paradigma neomoderno ou da comunicagdo, em que
conhecer é o entendimento dos sujeitos entre si sobre algo no mundo.

Este novo paradigma tem seu pano de fundo, nas relagdes cotidianas
estabelecidas entre sujeitos e mediadas linguisticamente. Dentro dele

3. Uma andlise mais aprofundada deste tema encontra-se em Fensterseifer, 2001.
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a racionalidade adere aos procedimentos pelos quais 0s protagonistas de um
processo comunicativo conduzem sua argumentacéo, com vistas ao entendimento
ultimo, referindo-se em cada caso, a trés contextos distintos: 0 mundo objetivo das
coisas, 0 mundo social das normas e o mundo subjetivo das vivéncias e emogbes. E
um conceito processual de razdo: serdo racionais ndo as proposi¢cdes que
correspondem a verdade objetiva, mas aquelas que forem validadas num processo
argumentativo em que o consenso foi alcangado, sem deformages externas, resul-
tantes da violéncia, ou internas, resultantes da falsa consciéncia, através de provas e
contra-provas, de argumentos e contra-argumentos. (Rouanet, 1987, pp. 13-14).

A utopia desta racionalidade comunicativa consiste basicamente na
possibilidade dos individuos entenderem-se entre si, em uma situacédo ideal de
fala (livre de coercdes, tanto externas como internas), podendo os homens
“chegar a um entendimento mdtuo sobre questdes vinculadas ao mundo obje-
tivo das coisas (ciéncia), ao mundo social das normas (moral) e ao mundo sub-
jetivo das vivéncias e emocdes (arte)” (Rouanet, 1987, p. 227).

Visualizamos, analogamente, uma educacéo fisica que, no esforg¢o coletivo
da aprendizagem mediada linglisticamente, possibilite aos seus sujeitos um
dominio cognitivo-instrumental no que se refere as atividades da cultura cor-
poral de movimento, segundo, que entendam a normatividade social que con-
diciona as referidas atividades, para que com isso possam interferir na
construcdo/ reconstrucdo dessas normas; terceiro, que na vivéncia destas
atividades tenham garantido o espaco de manifestacdo de sua sensibilidade
estético-expressiva, condicédo de afirmacao das identidades pessoais.

N&o se trata de diferentes racionalidades, mas diferentes expressdes de uma
mesma racionalidade que demanda a participa¢do dos sujeitos, operando, tal
como em uma relacdo psicanalitica, de modo que o conhecimento ndo se construa
sobre alguém, mas com a necesséria participacdo dos envolvidos no processo.

Acreditamos que assim a educacao fisica poderé contribuir com um projeto
emancipatorio, cabendo a educagdo como um todo assumir um “papel ativo
de aprendizagem coletiva e da potenciacdo do desenvolvimento cognitivo,
pratico-moral e expressivo-estético”, promovendo “o alargamento do hori-
zonte cultural, relacional e expressivo, na dindmica das experiéncias vividas e
na totalidade da aprendizagem da humanidade pelos homens”. (Marques,
1994, p. 558).
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Esse debate em torno da razéo e sua crise deve interessar a educacéo e
em particular a EF, pois nossa concep¢do de racionalidade constitui a base
tedrica que sustenta nossas intervencgdes. Pensar a EF e sua tarefa pedag6-
gica, para além da racionalidade instrumental que coloniza as diferentes
dimensdes de nossa vida, pode, e deve, significar a producdo de outros
sentidos para a nossa vida, nada que se equivale a utilidade, rendimento,
salide, etc. mas algo que cumpra o desafio posto hoje para a educagdo que
é encontrar/produzir sentido significado para a vida, ou nas palavras de
Mario Osério Marques, (Comunicag¢éo oral), “a educacdo, hoje, deve res-
ponder aos desafios postos aos homens, ndo se concentrando apenas na
maior produtividade do trabalho, mas na exigéncia de construcdo conjun-
ta de novas formas e razdes para viver”.

Penso que uma perspectiva tedrica ndo seja objeto de cren¢a, mas algo
gue nos inspira a pensar, 0 que nao significa a exclusdo de outras perspec-
tivas. Os limites, as fragilidades desta forma de pensar sdo evidentes se
tomarmos como referéncia as verdades fundamentalistas das religides, ou
de uma ciéncia mistificada, mas isso néo significa para mim o abandono do
“trabalho do conceito”, mas o reconhecimento de que ele ndo se faz sem
“restos”, afinal a realidade é sempre mais rica que as teorias. Assim, toman-
do a contribuicdo da hermenéutica gadameriana, devo dizer que ndo havera
a ultima e definitiva posi¢do sobre qualquer questdo que seja, como nao
havera a “teoria ultima”, desde que mantenhamos aberto o espago da
reflexdo, e neste espaco o desafio é, tal como queria Nietzsche, “dancar
mesmo diante do abismo”, que em Gltima instancia traduz-se pela auséncia
de sentido dltimo, o que coloca a responsabilidade da “produc¢édo de senti-
do” e o reconhecimento de que essa producéo é humana, “demasiadamente
humana”, logo perguntar-se pelas bases tedricas que sustentam essa
producdo de sentido € um bom comeco.
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