UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO FISICA E DESPORTOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO FiSICA
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO FISICA

EXPERIENCIA E MOVIMENTO: POSSIVEIS
DESDOBRAMENTOS PARA A EDUCACAOQO FISICA

DISSERTACAO DE MESTRADO

Felipe Barroso de Castro

Santa Maria, RS, Brasil
2015.



EXPERIENCIA E MOVIMENTO: POSSIVEIS
DESDOBRAMENTOS PARA A EDUCACAO FISICA

Felipe Barroso de Castro

Dissertacdo apresentada ao Curso de Mestrado em Educacéo Fisica do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo Fisica, Linha de pesquisa
em Aspectos Sdcio-culturais e Pedagdgicos da Educacéo Fisica, da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM, RS), como requisito
parcial para obtencdo do grau de Mestre em Educacéo Fisica.

Orientador: Prof°. Dr° Elenor Kunz

Santa Maria, RS, Brasil
2015



Ficha catalografica elaborada através do Programa de Geracéo Automatica
da Biblioteca Central da UFSM, com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).

Castro, Felipe Barrcsc de
EXPERIENCIA E MOVIMENTO: POSSIVEIS DESDOBRAMENTOS
PARA B EDUCACAD FISICA / Felipe Barroso de Castro.-2015.
101 p.; 320cm

Orientador: Elencr Kunz

Dissertagdo (mestrado) - Universidade Federal de Santa
Maria, Centro de Educagio Fisica e desportos, Programa de
Pds-Graduacgio em Educaclo Fisica, RS, 2015

1. Experiéncia 2. Movimento 3. Ensinc 4. Educagio

Figica I. Kunz, Elenor II. Titulo.




Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacéo Fisica e Desportos
Programa de Pds-Graduacao em Educacéo Fisica

A Comissao Examinadora, abaixo assinada, aprova a Dissertacao de
Mestrado

EXPERIENCIA E MOVIMENTO: POS§I'VEIS DESDOBRAMENTOS
PARA A EDUCACAO FISICA

Elaborada por
Felipe Barroso de Castro

Como requisito parcial para a obtencéo do grau de Mestre em
Educacéao Fisica

COMISSAO EXAMINADORA

Elenor Kunz, Dr
(Presidente/Orientador)

Paulo Evaldo Fensterseifer, Dr. (UNIJUI)

Maria Cecilia Camargo Gunther, Dr. (UFSM)

Santa Maria, 10 de margo de 2015.



Agradecimentos

Agradeco, primeiramente, ao meu orientador Prof®. Elenor Kunz por ter me
acompanhado nessa jornada e compartilhado comigo seu conhecimento, bem como
sua “experiéncia’ como professor e pesquisador. Ao conhecé-lo, nesse periodo de
dois anos de mestrado, aprendi a admird-lo ainda mais pela sua simplicidade e pelo
tratamento “humano” que teve comigo e com os demais colegas. Nossos momentos
de orientagdo, formais e nao formais, foram de grande valia e me instigaram a

estudar cada vez mais.

Agradeco a Universidade Federal de Santa Maria e ao Programa de POs-
Graduacdo em Educagdo Fisica pela oportunidade; a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) pela bolsa de estudos; e aos
professores do Centro de Educacgéo Fisica e Desportos (CEFD), em especial aos do
Programa de Pdés-Graduagdo com o0s quais aprendi muito, principalmente a partir

das discussdes em aula.

A minha familia, em especial & minha avé Theresinha, minha mie Rosane,
meu tio (e também pai) Claudio, minha irm& Fabiula e demais familiares pelo apoio
incondicional que sempre me deram para os estudos. Obrigado por acreditarem em

mim!

A todos os meus amigos e amigas pelos momentos de apoio, incentivo e
compreensao, em especial a Paula Rochele; ao Carlos (Junior), Lucas e Heron
(grandes amigos de infancia); ao Henrique, Andres e Caio (também amigos de longa
data); e a todos os amigos do nosso glorioso Balancé Futebol Clube. Todos vocés

foram, sem duvida, muito importantes para mim nessa caminhada.

A professora Maria Cecilia e ao Cergui, com 0s quais tive o prazer de
conviver em minha atuagao na Revista Kinesis; aos meus colegas de mestrado (em
especial as minhas colegas também orientandas do Prof. Kunz: Cicera, Daiane,
Daniele e Lais) e ao pessoal do Grupo de pesquisa de Lazer e Formacgdo de
Professores (GPELF). Agradeco pelas contribuicdes e discussbes académicas, mas
também pelos momentos de descontracdo que compartilhamos.



A todos e todas vocés, e também aos que aqui ndo foram citados, mais uma

vez, meus sinceros agradecimentos.



“O caminho da vida pode ser livre e belo, mas nds nos
perdemos nesse caminho. A cobica envenenou a alma dos
homens... ergueu um muro de 6dio ao redor do mundo... nos
atirou para a miséria e os morticinios. N0s desenvolvemos a
velocidade, mas nos sentimos enclausurados dentro dela. As
maquinas, que nos trouxeram abundancia, nos deixaram
desamparados. Nossos conhecimentos fizeram-nos céticos;
nossa inteligéncia, duros e impiedosos. N6s pensamos demais
e sentimos muito pouco. Mais do que maquinas, precisamos de
humanidade. Mais do que de inteligéncia, precisamos de
bondade e compreensao”.

(Charles Chaplin - discurso final do filme “O Grande Ditador”)

“Manter o ser humano distante ou afastado do real e do
sensivel a sua cultura, ao seu modo de agir, pensar e sentir, é
fragmentar sujeito e conhecimento, € evitar o conhecer
reprimindo a curiosidade e a paixao pelo mundo, pelas coisas e
pelo outro, é manté-lo na ignorancia”.

(Elenor Kunz)

“E preciso lembrar que sempre ha um futuro, um futuro que é
inevitavelmente incerto. Com isso, eu ndo quero dar a
mensagem de pessimismo, uma vez que a incerteza pode
terminar tanto positiva quanto negativamente, com a vantagem
de que o ser humano tem o poder de inclinar a balanca a seu
favor. [...] Sigam-me os bons...”

(Roberto Gomez Bolafos - eterno Chaves e Chapolin)
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Nesse estudo nos propomos a debater as possiveis relacdes entre
experiéncia e movimento, as quais se fazem presentes na area da Educacao Fisica,
tanto no seu campo de estudos e pesquisas, quanto nos seus espacgos de
intervencdo, como a escola. Nessa perspectiva, objetivamos analisar e discutir as
possibilidades da experiéncia no movimento, bem como a importancia pedagogica
de uma abertura a experiéncia nos processos de ensino de movimentos nas aulas
de Educacédo Fisica. Configuramos essa investigacdo como uma pesquisa tedrica
por entendermos que ela proporciona uma maior liberdade de investigacdo e
analise, do mesmo modo em que pode nos permitir um embasamento mais
aprofundado sobre os temas em discussdo. Com essa proposta metodolégica, nos
propomos, inicialmente e em uma perspectiva histérica, a discutir os conceitos e as
diferencas entre experiéncia e experimento cientifico. Em seguida, tratamos da
relagdo experiéncia-vivéncia, relacionando-as as mudancas nas formas de
comunicagdo humanas do periodo moderno até a atualidade. Ao tratarmos do
movimento humano, problematizamos as suas visGes cientifica/natural e
fenomenolégica; e consideramos o0 movimento técnico esportivo como “pobre em
experiéncia”. Como possibilidades, discutimos a consideragdo e a centralidade da
experiéncia em uma interpretacao dialégica do movimento, bem como a partir de um
ensino dialégico-problematizador. Constatamos, ao final, que a experiéncia aparece
relacionada ao movimento em uma dimensao sensivel e que, por isso, ela pode ser
induzida, mas ndo conduzida nas aulas de Educacéo Fisica. Para um ensino aberto
as experiéncias, as intengcbes do movimento tornam-se mais importantes que as
formas do movimento, evidenciando, assim, que devemos considerar sempre 0 ser
humano que se movimenta em sua autenticidade.

Palavras chave: Experiéncia. Movimento. Ensino. Educacéo Fisica.
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En ese estudio nos proponemos a debatir las posibles relaciones entre
experiencia y movimiento, las cuales se hacen presentes en el area de la Educacion
Fisica, tanto en su campo de estudios y pesquisas, cuanto en sus espacios de
intervencion, como la escuela. En esa perspectiva, objetivamos analizar y discutir las
posibilidades de la experiencia en el movimiento, bien como la importancia
pedagdgica de una abertura a la experiencia en los procesos de ensefianza de
movimientos en las clases de Educacion Fisica. Configuramos esa investigacion
como una pesquisa tedrica ya que entendemos que ella proporciona una mayor
libertad de investigacién y analice, del mismo modo en que puede nos permitir un
embasamiento mas profundizado sobre los temas en discusiéon. Con esa propuesta
metodoldgica, nos proponemos, inicialmente en una perspectiva historica, a discutir
los conceptos y las diferencias entre experiencia y experimento cientifico. En
seguida, tratamos de la relacién experiencia-vivencia, relacionandolas a los cambios
en las formas de comunicacién humanas del periodo moderno hasta la actualidad. Al
tratar del movimiento humano, problematizamos sus visiones cientifica/natural y
fenomenoldgica; y consideramos el movimiento técnico deportivo como “pobre en
experiencia”. Como posibilidades, discutimos la consideracion y la centralidad de la
experiencia en una interpretacion dialégica del movimiento, partiendo de una
ensefianza dialdgica-problematizada. Constatamos, al final, que a experiencia
aparece relacionada al movimiento en una dimension sensible y que, por eso, ella
puede ser inducida, pero no conducida en las clases de Educacion Fisica. Para una
ensefianza abierta a las experiencias, las intenciones del movimiento se tornan mas
importantes que las formas del movimiento, evidenciando, asi, que debemos
considerar siempre el ser humano que se mueve y su autenticidad.

Palabras chave: Experiencia. Movimiento. Ensefianza. Educacion Fisica.
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1. INTRODUCAO

Como nos lembra Santin (1994), sempre que pretendemos estabelecer um
roteiro de estudo que irA nos auxiliar a compreender alguns elementos mais
especificos em relagdo a um tema mais amplo, como € o caso desse trabalho,
precisamos definir um ponto de partida. Essa definicdo torna-se, por vezes, uma
tarefa complexa quando nos deparamos com um universo de possibilidades e
alternativas especificas para o tratamento de determinado tema.

Esse esforco torna-se necessério para esse estudo quando o tema da
experiéncia apresenta-se como amplo e complexo. Além das muitas possibilidades
de tematicas que sdo, comumente, relacionadas com esse tema mais amplo no
atual cenério de producdo do conhecimento (experiéncia relacionada a formacdo,
experiéncia biogréafica, experiéncia estética, experiéncia de si, entre varios outros
exemplos), percebemos também, seu uso muito frequente na linguagem do
cotidiano. Dessa forma, em nosso dia-a-dia ja se tornou comum ouvirmos,
assistirmos e lermos discursos que situam a experiéncia como uma dimensao
importante na vida humana e que atribui credibilidade e conhecimento a quem a
possui.

Desse discurso, notamos a presenca de expressbées como “experiéncia
profissional”, “experiéncia de vida” e, mais especificamente para nossa area da
Educacdo Fisica, “experiéncia pedagodgica” e “experiéncia esportiva”. O que
podemos perceber dessas expressdes cotidianas € que elas apresentam-se
diretamente relacionadas a um sentido temporal de vivéncia em alguma coisa ou, no
caso da “experiéncia de vida’, uma experiéncia que parece se estender por um
longo periodo que é finito e, muitas vezes, diretamente proporcional a idade, ou seja,
guanto mais velho ou vivido o sujeito é, mais experiéncia de vida ele tem.

Outra nocdo de experiéncia muito presente no nosso cotidiano € aquela
relacionada ao experimento. Uma experiéncia que surge como forma de se
experimentar situacoes, teorias; enfim testar ou provar possibilidades objetivando o
éxito ou a forma correta de se fazer algo, por exemplo. Essa no¢do estd muito
presente no discurso cientifico, considerando a experiéncia em uma dimensao
objetificada (ALMEIDA; FENSTERSEIFER; BRACHT, 2014), diferentemente da
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primeira nogdo que descrevemos anteriormente, na qual a experiéncia é
considerada em sua dimenséo subjetiva.

Descrevemos, resumidamente, essas noc¢Oes e expressdes apenas para
destacar o quanto a palavra experiéncia esta presente no nosso cotidiano. De igual
forma, queremos elucidar que seu uso, muito em funcdo dessa sua disseminacéo,
foi sendo banalizado, pois “tudo” parece ser ou estar relacionado a experiéncia
atualmente. Tudo aquilo que é vivido e que apresenta alguma dimenséo temporal
consideravel ou também aquilo que € experimentado para a comprovacgao de algo; €
experiéncia. Pretendemos com esse trabalho, desde o inicio, destacar que isso pode
Nao ser experiéncia, ao menos, ndo em sua autenticidade. Talvez esse seja 0 ponto
de partida (SANTIN, 1994) a partir do qual estamos nos projetando.

Nessa perspectiva, estabelecer um ponto de partida, como estamos nos
propondo, implica também realizarmos escolhas, bem como a definicdo de
prioridades e a tomada de decisbes (SANTIN, 1994). Esse processo, como ressalta
0 autor, pode ser caracterizado pela relagdo existente entra a subjetividade do
pesquisador, de um lado; e a objetividade do tema proposto, de outro. E nessa
relagdo que a pesquisa, em nosso entendimento, vai se desenvolvendo. Por isso,
acreditamos ser interessante expor um pouco de meu interesse sobre o tema da
experiéncia que esteve presente ao longo de minha formacgéo, bem como em minha
iniciacdo a pesquisa.

Inicialmente, em um projeto de pesquisa no qual estive inserido (Projeto
Percursos Formativos dos académicos dos cursos de E.F do CEFD/UFSM), ja no
final da graduacdo em Educacdo Fisica, discutiamos as trajetérias que o0s
académicos vinham trilhando ao longo da graduacdo, bem como a problematica
central de como o envolvimento desses estudantes nas mais variadas atividades
extra-curriculares estava repercutindo sobre seus processos formativos. Ao
envolvimento com essas atividades extra-curriculares, principalmente projetos de
extensdo, atribuiamos o nome de “experiéncia de atuagao”.

Essa experiéncia significava um conjunto de elementos e conhecimentos
adquiridos pelos académicos, o que incluia uma sucessdo de vivéncias realizadas
durante um determinado periodo de atuacdo. Nossa discussdo teorica apontava
para essa possibilidade quando essas vivéncias articulavam-se entre si, gerando um
processo de constante reflexdo sobre o que estava sendo vivido, percebido e
sentido na praxis pedagogica desses futuros professores.
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Esse processo de reflexdo estaria na pista de uma experiéncia que forma,
tendo a auto-formagcdo como uma categoria central e por isso recebendo a
denominagdo de “experiéncia formadora”. A experiéncia formadora era uma
categoria de estudo proposta por Josso (2002) e que era tratada na area da
Educacdo Fisica, por exemplo, nos estudos de Figueiredo (2004, 2009, 2010).

Meus estudos sempre estiveram baseados nessas concepgdes de
experiéncia que provém de areas como a psicologia, a sociologia e a antropologia.
Com meu ingresso ao Curso de Mestrado e, consequentemente, a partir das
orientacbes com o Professor Elenor Kunz, comecei a realizar leituras com outro
olhar e outra profundidade. A partir de meu interesse e das sugestdes do professor,
encontrei na &rea da filosofia uma sustentagéo teorica diferente da que havia me
baseado até entéo.

Discutir o tema da experiéncia, nesse momento, entdo, tornou-se para mim
algo desafiador, mas ao mesmo tempo necessario. Primeiramente, preocupei-me em
explorar e conhecer as discussodes realizadas sobre experiéncia a partir da leitura de
alguns filésofos como Benjamin (1987, 1989), Gadamer (1997), Palmer (1989), Jay
(2009), entre outros autores e estudos mais especificos sobre o tema'. A partir dai
fomos estabelecendo nossas escolhas e decisdes mais especificas sobre o tema ao
relaciona-lo com a area da Educacdo Fisica. Dessas leituras e analises, diversas
indagacdes foram surgindo, dentre as quais, destaco as que me levaram a pensar
sobre as possibilidades reais de fazermos experiéncia na atualidade.

Como nos lembram Almeida e Fensterseifer (2011, p. 251) - ao discutirem o
“lugar” da experiéncia na Educacdo Fisica - o discurso sobre a cultura de movimento
se realiza apenas no plano conceitual, ou seja, “ndo nos permite uma interpretacdo a
partir da experiéncia, das vivéncias de movimento/praticas corporais, mas pela sua
descricao”. A dimenséo da experiéncia e do saber da experiéncia surgem, entao,
como possibilidades para que possamos “conhecer, fazer e conhecer esse fazer”
(ALMEIDA; FENSTERSEIFER, 2011, p. 151) durante as aulas.

Pensando na realidade das aulas de Educacdo Fisica, a possibilidade real de
fazermos experiéncia também nos parece questionavel frente as caracteristicas
tradicionais que ainda estdo presentes dentro da escola. Frente a esse cenario,

guestionamo-nos: quais as possibilidades da experiéncia no movimento, bem como

! Especificaremos melhor esse processo de leituras e discussdes tedricas em seguida, ao descrever
0s encaminhamentos tedrico-metodoldgicos deste estudo.
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a importancia pedagoégica de uma abertura a experiéncia nos processos de ensino
de movimentos nas aulas de Educacao Fisica?

Desse modo, acreditamos ser relevante estabelecer essa discusséo,
pensando em como o movimento vem sendo tratado nas aulas de Educacéo Fisica.
Pelas analises do movimento humano, fica evidente que as no¢des de corpo como
um corpo biolégico-funcional influenciam na concepc¢édo desse movimento. De igual
forma, o corpo em sua consideracdo “relacional” influencia de outra maneira a
compreensao do movimento.

Estivemos preocupados em caracterizar esse movimento como aberto para a
experiéncia ou, ndo propriamente fechado, mas pobre em experiéncia; mantendo
uma relacdo estreita com a concepcgéo de ensino presente nas aulas de Educacao
Fisica. Queremos dizer, com isso, que um ensino estritamente diretivo e objetivo
pode eliminar as possibilidades de experiéncia no movimento. Essas possibilidades
somente podem receber destaque quando o professor preocupa-se em valorizar
seus alunos e 0s seus movimentos, ou melhor, percebe que o que existe sado seres
humanos que se movimentam e que por isso a subjetividade deve ser uma
dimensao considerada nesse processo.

Com essa proposta, objetivamos com esse estudo analisar e discutir as
possibilidades da experiéncia no movimento, bem como a importancia pedagogica
de uma abertura a experiéncia nos processos de ensino de movimentos nas aulas
de Educacdo Fisica. Acreditamos na relevancia tedrica e pedagogica de
estabelecermos essa discussao, lancando questionamentos e contribuicbes para os
estudos da é4rea da Educacdo Fisica. Destacamos também, que almejamos
proporcionar uma discussao inicial e ndo concludente sobre o tema da experiéncia
relacionada ao movimento.

Desse modo, compreendemos que seria necessario um aprofundamento
tedrico inicial sobre esses temas para que pudéssemos estabelecer essas
discussoes. Isso resulta em nossa decisdo pela ndo realizagdo de uma pesquisa em
seu modelo “empirico” ou a que tradicionalmente é denominada na area da
Educacéo Fisica como uma pesquisa que “vai a campo”. Essa decisdo metodologica
nos proporcionou uma dedicagdo maior sobre as leituras e as andlises tedricas, as

quais elucidamos a seguir.



2. ENCAMINHAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Com nossas consideracdes iniciais explicitadas, bem como com nosso ponto
de partida delineado, detemo-nos a explicar os caminhos que optamos para a
realizacéo desse estudo. Novamente dialogando com Santin (1994), estabelecer um
ponto de partida significa, do mesmo modo, estabelecer também um possivel ponto
de chegada. “Entre um e outro abriu-se 0 espago vazio que devera ser preenchido
pelo resultado dos estudos realizados. Assim, a distancia que se cria entre 0 ponto
de partida e o previsivel ponto de chegada constitui-se no percurso a ser feito pelo
investigador” (SANTIN, 1994, p 62). E esse percurso hada mais € do que a aventura
de realizar o préprio estudo.

Nessa perspectiva, podemos considerar como nosso possivel ponto de
chegada, ndo mais a definicdo do que é experiéncia, mas sim o entendimento das
possiblidades da experiéncia a partir da consideracdo dialégica do movimento e do
ensino deste movimento. Para a chegada até essa discussao também torna-se
importante termos esclarecida a nossa linha ideoldgica a ser seguida, 0 que pode,
por vezes, caricaturar o estudo (SANTIN, 1994).

Dessa forma, pensamos esse estudo a partir de um viés fenomenolégico. Isso
ndo significa que iremos nos aprofundar nessa “corrente tedrico-filoséfica”,
procurando explica-la e discuti-la, tampouco caracterizar esse estudo como uma
“pesquisa fenomenoldgica”. Pretendemos apenas registrar esse embasamento como
nossa inspiragdo tedrica que, de uma forma ou outra, influencia nossa maneira de
ver e compreender o mundo.

Nesse viés, caracterizamos esse estudo como uma pesquisa tedrica, a qual,
segundo Demo (1996), apesar de néo intervir de maneira direta na realidade, busca
construir condigbes basicas de intervencdo a partir da ampliagdo e do
aprofundamento de conhecimentos. Esses conhecimentos tornam-se fundamentais,
pois condicionam a qualidade dessas intervencoes.

Desse modo, a pesquisa busca analisar e discutir os temas propostos, indo
ao encontro da elaboracdo de novas propostas e perspectivas em relagdo ao
tratamento com esses temas, uma vez que ela é “orientada para a (re) construcéo

de teorias, quadro de referéncia, condi¢cbes explicativas da realidade, polémicas e
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discussbes pertinentes” (DEMO, 1996, p. 35), formulando conceitos e atribuindo
significados aos termos béasicos de cada teoria.

Com essa proposta metodoldgica, propomo-nos, inicialmente no primeiro
capitulo, a discutir o tema da experiéncia em algumas especificidades.
Primeiramente, evidenciamos algumas nocdes de experiéncia, apontando as
diferencas existentes entre a experiéncia que pode ser considerada auténtica e a
experiéncia situada no experimento cientifico, presente desde o nascimento da
ciéncia moderna.

Em seguida, apresentamos a crise ou decadéncia da experiéncia (Erfahrung)
e a consequente dominacdo da vivéncia (Erlebnis) em meio as transformacgfes
sociais do periodo moderno. Essas transformac¢des podem ser consideradas como
resultados prévios das relacdes de trabalho e producdo que acabam ditando o ritmo
de vida das pessoas e influenciando mudancas nas formas de comunicacdo
humana, do periodo até o momento atual.

Para o segundo capitulo, propomo-nos a discutir as tentativas de legitimidade
da Educacao Fisica para, em seguida, tratar o movimento como objeto de analise de
areas como a morfologia, a biomecéanica e a aprendizagem motora, evidenciando
uma visao cientifica e natural do movimento humano. Como expresséo dessa Vvisao,
encontramos as limitacdes de uma interpretagédo técnica do movimento, tratando o
exemplo do esporte. Por essas limitagdes, discutimos a quase “impossibilidade” de
experiéncia no movimento técnico esportivo, configurando-o como “pobre em
experiéncia”.

Nas duas ultimas secdes desse capitulo, apresentamos as possibilidades da
experiéncia em uma interpretacdo dialégica do movimento humano, a qual esta
situada a partir de uma visdo fenomenoldgica do mesmo. Trazemos, para o fim da
discussdo, a importancia de um ensino dialégico-problematizador, evidenciando a
relevancia do papel do professor como mediador e possibilitador de um processo de
ensino aberto as experiéncias. Dessa forma, consideramos a centralidade que a
experiéncia deve ocupar, apresentando e discutindo cinco teses que a fundamentam
nesse processo.

A importancia de especificarmos e delimitarmos nossas tematicas (as
possibilidades da experiéncia no movimento) surge como uma necessidade
metodologica que nos auxilia na aproximacdo e no aprofundamento sobre esses

assuntos. Novamente nos valendo das palavras de Santin (1994, p. 63):
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O importante é que se tenha o cuidado em garantir um minimo de fidelidade
aos fatos, ndo excluindo os aspectos importantes. Nem tudo pode ser
abordado. Ha sempre a consciéncia do limite, da perspectiva, do ponto de
vista, do inacabamento. Observando o fato a partir do investigador, isso
podera parecer uma fragueza, mas, considerando o tema, podera significar
sua riqueza inesgotavel, que é caracteristica dos fatos humanos.

Frente a essa relagéo existente entre a especificidade do tema e a limitagao
da discussdo sobre esse tema, langamo-nos a esse desafio explicitando,
claramente, que ndo € nossa intencdo apresentar uma discussdo concludente e
fechada sobre as possibilidades da experiéncia no movimento. Assim como se
caracteriza o proprio fendbmeno da experiéncia, almejamos uma discussao aberta a
contribuicdes posteriores por entendermos que esse estudo trata-se de uma
aproximacao inicial da relacdo e articulagdo entre essas tematicas. Mesmo assim,
esforcamo-nos para construir uma discussdo fundamentada e que possa gerar

novos debates e analises futuramente.



3. PARA O ENTENDIMENTO (HISTORICO) DA EXPERIENCIA

3.1. Entre a experiéncia e o experimento cientifico: A busca por conceitos

Em seu livro “Cantos de experiéncia: Variaciones modernas sobre un tema
universal”, Martin Jay (2009), de inicio, ja destaca o quanto o conceito de
experiéncia é caro para a filosofia. Ao buscar nas palavras de Michael Oakeshott
essa sustentacao, descreve que de todas as palavras do vocabulario filoséfico, sem
nenhuma duvida, “experiéncia” é a mais dificil de explicar.

No Dicionario de filosofia de Abbagnano (2007), por exemplo, encontramos
dois principais significados para o termo. O primeiro deles define experiéncia como
uma participagcédo pessoal em situacdes que se repetem, como quando dizemos que
tal pessoa tem experiéncia em alguma coisa, no sentido de que essa “coisa” € uma
situacdo que foi repetida suficientemente para dar a tal pessoa a capacidade de
resolver problemas. Percebemos ai um carater subjetivo e pessoal dessa concepc¢ao
de experiéncia.

Ja no segundo sentido descrito pelo autor, a experiéncia aparece como sendo
uma maneira de se verificar situagdes problema, quando vivemos essas situagoes
para “testar” as solu¢des possiveis. Um exemplo disso seria dizer que a experiéncia
tal confirmou tal proposicdo. Notamos ai, diferentemente do significado anterior, uma
caracteristica objetiva e impessoal dessa concepcao de experiéncia.

Mesmo que essas duas definicbes tenham significados diferentes, h4 uma
caracteristica que aproxima uma da outra, pois, segundo Abbagnano (2007, p. 406)
“0 elemento comum dos dois significados € a possibilidade de repetir as situagfes, e
isso deve ser considerado fundamental na significacdo geral do termo”. Essa
constatacdo de Abbagnano (2007) esta baseada na consideracdo de uma realizacao
continua de experiéncias (fazer experiéncia) que, independentemente do sentido
atribuido ao termo, ao longo do tempo, propiciam a pessoa que experimenta o
“status” de experiente (ter experiéncia).

Esses dois significados, definidos neste dicionario, sdo resultados de um
processo histérico de discussbes e apropriagbes epistemoldgicas de diversos
filosofos que se preocuparam em, de alguma forma, situar a experiéncia em suas

teorias. Assim como nos da a entender Jay (2009), o ensaio de Michael de
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Montaigne (1993), “Da experiéncia”’, pode ser considerado como uma das primeiras
reflexdes tedricas mais aprofundadas sobre a experiéncia humana, caracterizando
nosso marco inicial de discussao para esse estudo.

Na obra do autor, datada de 1587/1588, encontramos uma discussao a
respeito da experiéncia que n&o busca definicbes literais para o termo, mas permite
gue seus significados sejam gradativamente revelados ao longo da leitura. Ciente
das fragilidades da condicdo do homem, bem como das limita¢cdes dos seus proprios
sentidos, Montaigne (1993) destacava a caracteristica de incompletude do ser
humano que buscava seu amadurecimento ao longo da vida a partir do habito e do
gue aprendia com a experiéncia. Entretanto, havia um momento na vida humana
gue jamais se poderia dizer que “tem-se experiéncia’, ao passo de que esse
momento sé poderia ser experimentado uma Unica vez: a morte (JAY, 2009).

Sobre ela, Montaigne (1993) considerava ser o apice da via humana. No
entanto, a pratica, tdo valiosa para o ser humano ao longo de toda a sua vida, de
nada adianta neste momento em que todos somos aprendizes (MONTAIGNE, 1993).
Para Agamben (2005), essa parece ser a maior finalidade da experiéncia de
Montaigne (1993): a condugdo do homem a maturidade por meio de uma
antecipacao da morte.

A experiéncia de Montaigne (1993), como tratam Jay (2009) e Agamben
(2005), tinha como seu terreno fértil o senso comum, no qual desenvolviam-se suas
reflexdes tedricas em um plano ideolégico. As criticas a esse modelo de
pensamento, tachado como conservador e sem utilidade pratica, impulsionaram um
movimento que culminou no nascimento da ciéncia moderna. Esse movimento, qual
seja 0 proprio empirismo moderno, trazia consigo uma concep¢do de experiéncia
muito préxima daquela apresentada no inicio deste capitulo como sendo o “segundo
sentido” atribuido a experiéncia por Abbagnano (2007). Como nos descreve 0
préprio autor (2007, p. 408 e 411), no ambito desse significado da palavra, podemos
distinguir ainda duas interpretagfes fundamentais. A primeira como uma teoria da
experiéncia como intuicdo; e a segunda como uma teoria da experiéncia como
método:

a) A teoria da experiéncia como intuicdo considera a experiéncia como o
relacionar-se imediato com o objeto individual, usando como modelo de
experiéncia o sentido da visdo. Desse ponto de vista um objeto ‘conhecido

por experiéncia’ € um objeto presente em pessoa e na sua individualidade.
[...] b) A teoria da experiéncia como método considera-a operagédo (mais ou
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menos complexa, nunca elementarmente simples) capaz de pér a prova um
conhecimento e capaz de orientar sua retificacdo. Uma operacéo que atinge
esse objetivo é repetivel ou recorre a situagdes repetiveis [...] Nesse
sentido, ‘perceber’ ndo é operagdo empirica quando se refere a sensacéo
gue x tem do vermelho, mas sim quando é operacao tendente a confirmar
ou averiguar se, por exemplo, ha um objeto vermelho nesta sala, desde que
essa operacdo possa ser realizada por qualquer pessoa nas condi¢bes
adequadas [grifos do autor]z.

A partir do desenvolvimento dessa segunda teoria, ou seja, a experiéncia
como método, é que podemos entender a forma como Francis Bacon (1999),
considerado o pai da ciéncia moderna, situava a experiéncia em seu pensamento
empirista, ou seja, como um “campo das verificacoes e das averiguacoes
intencionalmente executadas” (ABBAGNANO, 2007, p. 411).

Da mesma forma, Jay (2009, p. 42)% descreve que Bacon “procurou vincular a
verdade a utilidade, e integrar a ciéncia a tecnologia. Porém, se tratava de um
empreendimento cuja finalidade nao residia na experiéncia por si, mas sim no
conhecimento do mundo externo que esta podia aportar”. Por isso, segundo Jay
(2009), essa nova corrente de pensamento liderada por Bacon (1999) considerava a
experiéncia como experimento cientifico, pelo qual buscava um saber sistemético e
universal, uma verdade cientifica e uma certeza absoluta. A partir do experimento
controlado, descobriam-se quais eram 0s métodos corretos, objetivando que essa
experiéncia ndo fosse meramente inteligivel, mas sim comunicavel; guiada e
disciplinada pelo intelecto (ABBAGNANO, 2007). Nas palavras de Bacon (1999 apud
Abbagnano, 2007, p. 411):

Quando a experiéncia vem ao nosso encontro espontaneamente, chama-se
acaso; se procurada deliberadamente, tem o nome de experimento. Mas a
experiéncia vulgar outra coisa ndo é, sendo um proceder as apalpadelas
como quem vaga a noite de |4 para ci na esperanca de topar com o
caminho certo, quando seria muito mais Util e prudente esperar o dia ou
acender um candeeiro para achar o caminho. A ordem verdadeira da
experiéncia comeca com acender o candeeiro, com 0 que se ilumina o
caminho, comegando-se com a experiéncia organizada e madura, € nao
com uma experiéncia irregular e as avessas; primeiro, deduz os axiomas,
depois procede a novos experimentos.

Percebemos, nessas consideracgdes, que a ciéncia moderna nasce de uma
desconfianca da experiéncia, visto que a esta Ultima ndo se podia conciliar a

autoridade. Por isso, a experiéncia considerada tradicional de Montaigne (1993) néo

% Todas as palavras escritas em italico nas citacdes diretas sdo “grifos dos autores”. A partir desse
momento, somente iremos apontar, caso necessario, os grifos que forem nossos.

® Esta obra encontra-se em lingua espanhola, portanto a traducdo das ideias e citacdes diretas do
autor sédo de minha traducéo, interpretacdo e responsabilidade.
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se conferia a certeza, pois uma experiéncia que se torna calculavel e certa acaba
perdendo a sua prépria autoridade, jA que ndo se pode formular uma maxima la
onde ja ha o conhecimento e o dominio de uma lei cientifica (AGAMBEN, 2005).

Isso se explica porque até o momento em que nasce a ciéncia moderna, tanto
a ciéncia quanto a experiéncia, tinham seus lugares e sujeitos proprios. O sujeito da
experiéncia era 0 senso comum, como evidenciamos em Montaigne (1993),
presente em cada individuo, enquanto o sujeito da ciéncia era o intelecto agente do
sujeito, Unico e separado da experiéncia (AGAMBEN, 2005).

Na busca pela certeza absoluta, a ciéncia procura abolir essa separagéo, na
tentativa de colocar a experiéncia como o lugar do conhecimento. Desse modo, a
comprovacao cientifica da experiéncia é efetuada a partir do experimento cientifico,
no qual os métodos quantitativos expressos por nimeros buscavam a fidedignidade
e a comprovacgdo do conhecimento advindo da experiéncia. Essa logica responde as
incertezas do homem transferindo a experiéncia para o mais distante possivel do
préprio homem, ou seja, aos instrumentos e nimeros. Sobre essa possibilidade, Jay
(2009, p. 48) descreve:

A reflexividade introspectiva que definia a versdo montaigneana da
experiéncia foi entdo reprimida ou posta entre paréntesis. Os objetos da
indagacgdo cientifica — ‘revelados’ pelos novos meios técnicos ou bem
‘construidos’ pelas novas teorias - se distanciaram cada vez mais do mundo
familiar e da vida cotidiana.

Se a finalidade essencial da experiéncia tradicional de Montaigne (1993),
como evidenciamos em Agamben (2005), era a de conduzir o homem a maturidade,
em um processo finito que concedia ao homem nao somente fazer, mas também ter
experiéncia, esta finalidade ndo poderia se manter a mesma em meio a essa nova
experiéncia da ciéncia moderna. O que passa a existir, entdo, € o sujeito da ciéncia
gue faz experiéncia, e apenas a faz. Na interpretacdo de Agamben (2005, p. 33):

[...] uma vez referida ao sujeito da ciéncia, que ndo pode atingir a
maturidade, mas apenas acrescer 0s proprios conhecimentos, a experiéncia
tornar-se-a, ao contrario, algo essencialmente infinito, um conceito
‘assintomatico’, como dira Kant, ou seja, algo que se pode somente fazer e
jamais ter: nada mais, precisamente, do que o processo infinito do
conhecimento.

O sujeito da ciéncia que faz experiéncia busca nela a sua principal utilidade: a
verificacdo. Larrosa (2002) descreve o experimento cientifico como algo genérico e

que produz acordo, consenso ou homogeneidade entre o0s sujeitos que
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experimentam. Por outro lado, situa a experiéncia auténtica como algo singular, que
produz diferenca, heterogeneidade e pluralidade. Nas palavras do autor (2002, p.
28):
[...] se o experimento é repetivel, a experiéncia € irrepetivel, sempre ha algo
como a primeira vez. Se o0 experimento é preditivel e previsivel, a
experiéncia tem sempre uma dimensao de incerteza que ndo pode ser
reduzida. Além disso, posto que ndo se pode antecipar o resultado, a
experiéncia ndo é o caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se

conhece de antemé&o, mas é uma abertura para o desconhecido, para o que
nao se pode antecipar, nem ‘pré-ver’ nem ‘pré-dizer’.

Mesmo havendo essa diferenciacdo entre esses dois termos, Larrosa (2002)
destaca a origem da proOpria palavra experiéncia, bem como seu significado que do
latim experiri, traduz-se no termo experimentar. Ora, se 0 experimentar logicamente
pode ser interpretado como uma ac¢ao no experimento; e o proprio experimento nao
€ experiéncia, parece, assim, haver incoeréncia nessa discussado sobre o que é e 0
gue nao é experiéncia.

Entretanto, parece estar ai uma espécie de confusdo sobre a significacao
geral do termo. O experimentar com o0 qual se preocupa a experiéncia auténtica
deve ser entendido como o provar algo novo, como sendo aquilo que “se prova”.
Esse experimentar, longe de qualquer aproximagdo com o experimento cientifico,
contém em si inseparavelmente a dimensao de perigo. Isso se explica porque quem
experimenta o desconhecido navega por aguas estranhas, abre-se para 0 novo,
enfim precisa se “ex-por”’, como descreve Larrosa (2002), nos entremeios da
imprevisibilidade. Ai esta o ponto chave para a compreensao do fazer experiéncia.

No primeiro significado do experimentar, diretamente ligado ao experimento
cientifico, o sujeito desse processo acaba sendo desconsiderado, ele € um sujeito
objetificado. No sentido do experimentar na experiéncia, o sujeito sempre deve ser
considerado, pois ele precisa ser compreendido como um territério de passagens,
sendo “algo como uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de algum
modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios,
alguns efeitos” (LARROSA, 2002, p. 24). Por isso, destaca o autor, a experiéncia
nao é aquilo que simplesmente passa ou acontece, mas sim tudo aquilo que “nos
passa’ ou “nos acontece”.

O experimentar, para Gadamer (1997) e Palmer (1989), mantém as

caracteristicas do experimento quando aquilo que experimentamos, de certa
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maneira, atende as nossas expectativas e as confirma. Essa consideragédo tem sua
sustentacdo a partir do entendimento da negacdo da historicidade da propria
experiéncia, quando pensada dentro da ciéncia. Segundo Gadamer (1997), se por
um lado nas ciéncias da natureza 0s experimentos precisam ser passiveis de
comprovacgao posterior, por outro nas ciéncias do espirito 0 conhecimento precisa
ser passivel de controle, pois, tanto em um como em outro, busca-se uma
objetividade a partir de experiéncias que podem ser repetidas futuramente por
gualquer pessoa.

Para os autores, a experiéncia auténtica que realmente se pode fazer nao é
aquela que pode ser controlada, medida ou reproduzida, mas sim aquela que
contem em si um carater de imprevisibilidade, que nos expde a riscos e incertezas. A
ela podemos atribuir uma caracteristica de negatividade em um sentido produtivo,
nao simplesmente como um engano, mas como algo que ndo sabiamos e nao
esperdvamos; e agora aprendemos. Por isso, sobre a experiéncia, ao quebrarmos
com expectativas, ndo é um exagero dizermos que saimos dela mais tristes ou
sérios (PALMER, 1989), ja que ela pode ser dolorosa e desagradavel (GADAMER,
1997).

O aprendizado que temos a partir de nossas experiéncias auténticas constroi
um saber préprio da experiéncia. Esse saber, para Larrosa (2002), esta no
entremeio da relacdo conhecimento e vida humana. Entretanto, o cuidado esta na
consideracao destes em outros sentidos que ndo 0s que possuem atualmente em
nossa vida habitual, ou seja, o conhecimento como aquilo que vem somente da
ciéncia e da tecnologia (infinito, objetivo e impessoal) e a vida reduzida a uma
concepcao biolégica, obedecendo as leis de consumo da sociedade moderna.

Nessas concepcbes, segue 0 autor, o conhecimento como ciéncia e
tecnologia esta como algo fora de nds que podemos nos apropriar, ja que apresenta
uma dimensao de utilidade prética. Nesse viés, a apropriacdo do conhecimento pode
correr o risco de assumir o carater de mera mercadoria. Da mesma forma, a vida
humana, em uma dimensdo biologica, pode visar apenas a satisfacdo de
necessidades para sobreviver em uma sociedade norteada pelas leis de consumo
cada vez mais insaciaveis. Dadas essas condicbes, a mediacdo entre o
conhecimento e a vida “ndo € outra coisa que a apropriacao utilitaria, a utilidade que

se nos apresenta como ‘conhecimento’ para as necessidades que se nos dao como
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‘vida’ e que sao completamente indistintas das necessidades do Capital e do
Estado” (LARROSA, 2002, p. 27).

As concepcdes de conhecimento e vida humana precisam, entdo, de uma
ressignificacdo que possa as distanciar dessas perspectivas pré-estabelecidas.
Dessa forma, a critica a ciéncia, na realidade, € uma critica a0 modo de producgéo
dessa ciéncia, bem como do conhecimento cientifico. Isso porque o método, no qual
0 experimento esta situado, acaba se configurando como a uUnica forma de
legitimidade do saber. Como resultado desse processo, deparamo-nos com um
conhecimento estritamente objetivo que ndo pode ser interpretado como
desnecessario, mas sim como insuficiente, ja que, por vezes, parece estar distante
de nossa vida habitual.

O saber da experiéncia auténtica precisa realizar-se a partir da aprendizagem
do conhecimento naquilo e por aquilo que nos acontece em nossa vida cotidiana. A
experiéncia ao nos tocar, ao mesmo tempo, nos deixa algo. O que nos € deixado e é
percebido por nds a partir de nossas experiéncias resulta na construgdo desse saber
da experiéncia. No entendimento de Larrosa (2002, p. 27):

Este é o saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai
respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida e no modo como
vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da

experiéncia ndo se trata da verdade do que sd@o as coisas, mas do sentido
ou do sem-sentido do que nos acontece.

Portanto, o saber da experiéncia é sempre particular, subjetivo e pessoal, ja
gue somente tem sentido porque configura uma personalidade, um carater, uma
forma humana e singular de estar no mundo (LARROSA, 2002). Ao realizarmos uma
experiéncia, significa que agora a possuimos, entretanto construimos nosso saber a
partir de uma sucessado de experiéncias. Frente a experiéncia que se faz em um
outro objeto, percebe-se que “se alteram as duas coisas, n0sSso saber e seu objeto.
Agora sabemos outra coisa e sabemos melhor, e isto quer dizer que o proprio objeto
‘ndo se sustenta’. O novo objeto contém a verdade sobre o anterior” (GADAMER,
1997, p. 524). Isso evidencia um carater de pluralidade do saber da experiéncia.

Por outro lado, a propria experiéncia auténtica apresenta-se em meio a sua
singularidade e isso se explica porque ndo podemos fazer duas vezes a mesma
experiéncia, pois em sua autenticidade ela é Unica. Segundo Gadamer (1997), por
mais que seja veridica a constatacdo de que a continuidade e a repeticdo do fazer
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resulta em um “ter experiéncia em algo”, enquanto uma experiéncia ja repetida e
confirmada, ndo ha como faze-la novamente. O que era antes inesperado, agora é
previsto. Por isso, uma mesma experiéncia ndo pode voltar a converter-se para nés
em uma experiéncia nova e auténtica. Nas palavras do autor (1997, p. 522):
Somente um novo fato inesperado pode proporcionar a quem possui
experiéncia uma nova experiéncia. Desse modo, a consciéncia que
experimenta inverteu-se, ou seja, voltou-se sobre si mesma. Aquele que
experimenta se torna consciente de sua experiéncia, tornou-se um

experimentador: ganhou um novo horizonte dentro do qual algo pode
converter-se para ele em experiéncia.

Se fossemos imaginar uma pessoa que ja viveu suficientemente muitas
experiéncias consideraveis ao longo da vida, poderiamos afirmar, segundo Palmer
(1989), que ela tem sabedoria e ndo s6 conhecimento, pois é provavel que tenha
aprendido as limitagbes de todas as expectativas. Da mesma forma que tratamos
em Montaigne (1993), a experiéncia busca o0 amadurecimento humano até sua plena
finitude, ensinando-lhe, ao final, o quanto o conhecimento é pobre se comparado
com a experiéncia (PALMER, 1989).

Enfim, isso nado significa que uma pessoa experimentada conhece tudo e por
isso sabe mais que qualguer um sobre tudo. Pelo contrario, o ser humano
experimentado precisa negar o dogmatismo e estar aberto a fazer novas
experiéncias e delas aprender, precisamente por ter a consciéncia de que tendo feito
tantas experiéncias passadas, aprendeu por elas. Essa pode ser considerada a
relacao dialética da experiéncia: um saber experiencial que ndo é concludente e por
isso torna o homem sempre aberto a experiéncia que é posta em funcionamento
pela prépria experiéncia (GADAMER, 1997).

3.2. A crise da experiéncia e adominacao da vivéncia

As reflexbes sobre a decadéncia da experiéncia auténtica acompanharam o
rumo das discussdes da prépria Teoria Critica da Escola de Frankfurt. Segundo Jay
(2009), no momento em que os pensadores da Teoria Critica, com destaque para
Max Horkheimer, Theodor Adorno e Walter Benjamin, estavam em vias de se afastar
progressivamente de suas raizes hegelianas e marxistas, encontraram “na suposta

crise da experiéncia um desastre humano comparavel a reificacdo que, segundo
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havia argumentado Georg Lukdcs em Histéria e consciéncia de classe em 1923,
constituia a esséncia da exploragdo capitalista e a ‘alienacdo™ (JAY, 2009, p. 365).
Nesse contexto, Jay (2009, p. 379) destaca que, embora alguns pensadores
de outras correntes tedricas também tivessem realizado apontamentos e dendncias
a respeito da decadéncia da experiéncia, “ninguém diagnosticou a crise com tanta
acuidade e insisténcia como Walter Benjamin”. NoS seus primeiros escritos,
enquanto participante de um movimento juvenil alem&o, Benjamin (2002) refletia sua
rebeldia e impaciéncia frente a maneira com que os adultos usavam da experiéncia
para desacreditar os sonhos da juventude. Em uma de suas passagens (2002, p.22),
reclama:
E, cada vez mais, somos tomados pelo sentimento de que nossa juventude
ndo passa de uma curta noite (vive-a plenamente, com éxtase!); depois vem

a grande ‘experiéncia’, anos de compromisso, pobreza de ideias, lassidao.
Assim € avida, dizem os adultos, eles ja4 experimentaram isso.

Como diagnosticado por Jay (2009), anos mais tarde e com uma consideravel
maturidade politica e histérica, os estudos de Benjamin propuseram uma discussao
mais aprofundada e redentora sobre o tema da experiéncia. Em uma nota,
provavelmente escrita em 1929, o proprio Benjamin (2002, p. 21) langa um olhar
retrospectivo sobre suas consideragdes escritas em 1913:

Num de meus primeiros ensaios mobilizei todas as forcas rebeldes da
juventude contra a palavra ‘experiéncia’. E eis que agora essa palavra
tornou-se um elemento de sustentacdo em muitas de minhas coisas. Apesar

disso, permaneci fiel a mim mesmo. Pois 0 meu ataque cindiu a palavra
sem a aniquilar. O ataque penetrou até o amago da coisa.

Os ensaios Experiéncia e Pobreza de 1933, O Narrador de 1936 (Benjamin,
1987) e Sobre alguns temas em Baudelaire de 1939 (Benjamin, 1989) podem ser
considerados os escritos em que o0 autor pode tratar com maior propriedade o tema
da experiéncia e sua degradacao no periodo moderno. A concepc¢do de experiéncia
de Benjamin (1987 e 1989) pode ser considerada a partir de duas vertentes. A
primeira, podendo ser denominada como a experiéncia auténtica (Erfahrung), traz
consigo a nocgdo historica desse fendbmeno; e a segunda, denominada de
experiéncia sensorial ou vivéncia (Erlebnis), caracteriza-se pelos acontecimentos
cotidianos e pelas sensacoes.

No sentido etimologico desse primeiro termo, 0 qual remete a experiéncia

auténtica, inicialmente, a filosofa Olgéaria Matos (2009, s/p) descreve:
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[...] para experiéncia, a palavra que Walter Benjamin usa é Erfahrung. O seu
radical é ‘fahr’ que significa viajar. No antigo alem&o, ‘fahr’ é atravessar uma
regido, durante uma viagem, por lugares desconhecidos. E a palavra latina
para experiéncia tem como radical ‘per’ (experiéncia): sair de um perimetro,
sair da condi¢do do ja& conhecido, do ja vivido, para ampliar vivéncias,
acontecimentos e repercussdes desses acontecimentos novos nas nossas
vidas. E, de ‘per’, também vem a palavra periculum: atravessar uma regido,
durante uma viagem, onde perigos podem nos assaltar. E, para esses
perigos, hd a palavra que se associa a periculum, que é oportunus —
originada de portus, que quer dizer saida. Entdo, as experiéncias que nos
acontecem durante uma travessia no desconhecido, numa viagem, sdo
experiéncias que alargam nossa identidade, nosso conhecimento, nossa
sensibilidade, nossa condicdo no mundo.

Na teoria do autor, devido a uma série de fatores e acontecimentos histéricos
gue iremos tratar na sequéncia, a Erfahrung ndo acontece em sua autenticidade nos
dias atuais, abrindo espaco somente para a Erlebnis. Por isso, a partir da leitura de
Benjamin (1987 e 1989) percebemos que ele trata a experiéncia auténtica em sua
degradacgéo, decadéncia ou impossibilidade, na maioria das vezes, acompanhadas
de termos como pobreza e atrofia.

Inicialmente, o autor explica que o processo de destruicdo da experiéncia se
da, principalmente, a partir do periodo pds 1° Guerra Mundial. Esse novo cenario
comecava a se modificar a partir da entdo experiéncia da guerra, da qual os
combatentes nao voltavam mais ricos em experiéncias comunicaveis, mas sim mais
pobres. A experiéncia da guerra demonstrava a monstruosidade na qual estava
inserida a condicdo humana, inviabilizando qualquer tentativa de producao
experiencial comunicavel frente aos horrores de uma guerra em cujo centro, entre
campos de forcas e explosbes, “estava o fragil e minusculo corpo humano”
(BENJAMIN, 1987, p. 115). Nas palavras de Wu (2004, p. 171):

A experiéncia da guerra assumiu caracteristicas tdo monstruosas, que o
repasse desse conhecimento tornava-se, de certa forma, penoso para quem
o vivenciara. O nonsense pelo qual o exemplo da guerra perpassava
impunha aos sobreviventes o siléncio, pois ndo havia nada que pudesse
explicar tamanha selvageria — 0 uso da técnica na destruicdo do ser
humano. A facilidade de matar que a técnica proporcionava calava o0s
homens. Os soldados aperceberam-se, de forma muito clara, do desprezo
pela vida humana, pois, a0 mesmo tempo em que os mandavam para o

campo de batalha, investia-se pesado no desenvolvimento e aprimoramento
da industria armamentista.

Para Benjamin (1987), esse fenOmeno de inviabilidade da experiéncia nao
parecia estranho, justamente porque nunca houve “experiéncias mais radicalmente

desmoralizadas que a experiéncia estratégica pela guerra de trincheiras, a
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experiéncia econOmica pela inflacdo, a experiéncia do corpo pela fome, a
experiéncia moral pelos governantes” (BENJAMIN, 1987, p. 115). Desse modo, o
pos-guerra se consolidou como periodo determinante para a decadéncia da
experiéncia comunicavel.

A impossibilidade de se fazer experiéncias®, para o autor, mantinha (e ainda
mantém) relacdo estreita com o modo de vida que as pessoas levam na atualidade,
no qual o seu ritmo acelerado pode ser considerado o maior inimigo da experiéncia.
Com uma atencdo especial para a vida nas metropoles, essa forma de vida
acelerada estad relacionada as formas de trabalho exaustivas, estressantes e
massificadoras, que somadas ao completo desanimo e tristeza que toma o dia a dia
das pessoas, impossibilitam que o ser humano aspire a novas experiéncias. Nesse
cenario, as pessoas realizam as mesmas coisas todos os dias: acordando,
levantando, caminhando, trabalhando, retornando e dormindo; td&o mecanicamente
como os ponteiros de um relégio (BENJAMIN, 1989).

Somada e relacionada a essas caracteristicas, esta a légica de consumo que,
ao ser manipulada pela Industria Cultural, responde a légica de producgdo. Silva
(2011, p. 151), nos alerta para essa relagéo, ao afirmar:

Se a producédo deve estar sempre em alta velocidade, o correspondente
complementar desta cadeia deve seguir 0 mesmo ritmo, ou seja, 0 consumo
também deve acontecer na mesma cadéncia, portanto, de forma veloz. Por
sua vez, o ser humano parece incorporar esta dindmica do processo

produtivo e ndo conseguir se relacionar de outra forma com o mundo a sua
volta, o que inclui seus semelhantes.

Essa passagem de Silva (2011) nos instiga a pensar que o ser humano esta
tdo envolvido nessa dinamica relacional existente entre produgcéo e consumo, que
esse ritmo parece tomar conta da vida cotidiana das pessoas. Mesmo quando estao
fora das horas de trabalho, as pessoas continuam impregnadas nessa légica,
caracterizando, portanto, uma sociedade de consumo que pretende preencher o
tempo livre e 0 tempo de lazer com o mesmo ritmo alucinado do trabalho. Nesse
contexto, nos centros urbanos, o excesso de eventos cotidianos da margem a
realizacdo de inuUmeras vivéncias no dia a dia, pois assim como trata Agamben

7

(2005), a contemporaneidade, se comparada ao passado, € muito mais viva em

* Entenda-se, ao longo do texto, experiéncia sempre como a Erfahrung e vivéncia sempre como a
Erlebnis.



28

eventos variados que, embora sejam significativos, ndo estabelecem nenhuma
relagdo de comunicabilidade entre si.

Benjamin (1989) destaca também que o excesso de sensac¢des colabora para
gue a vida cotidiana da atualidade torne-se um lugar improvavel de se fazer e ter
experiéncia. Meinerz (2008), baseada em Benjamin (1989), explica essa situacao ao
problematizar o uso da estetizacdo profunda presente na atualidade da Industria
Cultural como uma forma de transmissdo de mensagens que pretendem ser
absorvidas e incorporadas imediatamente pelas pessoas.

As excitacbes sensoriais em abundancia (visuais e auditivas principalmente)
produzem efeitos imediatos e constantes na consciéncia, e “por questdo de
sobrevivéncia, ndo ha tempo nem espaco para degluti-las, mas sim deve-se
assimilar tais impressdes 0 mais depressa possivel, ja que estas se sucedem
simultaneamente num ritmo frenético” (MEINERZ, 2008, p. 46). Esses
acontecimentos, segue a autora, passam por um processo de polimento no
consciente e 0os choques, que nao se fixam na memoria profunda, sdo apenas
lembrancas conscientes que tornam-se estéreis para a experiéncia.

O uso da estetizacao profunda é uma estratégia da Indastria Cultural que néo
visa agora apenas a venda de produtos, mas também busca passar ideias
sedutoras, tanto de felicidade como de prazer. Um exemplo bastante oportuno seria
pensarmos nas propagandas de refrigerantes em grandes teldes que exaltam, de
forma vagarosa, o movimento e as cores do liquido “refrescante” promovendo a
partir de efeitos psicolégicos um desejo de consumo quase que imediato.

A guantidade excessiva de eventos e sensacdes aos quais estamos expostos
diariamente condiciona a realizagdo de uma nova experiéncia que nao aquela
considerada auténtica discutida até o momento em Gadamer (1997), Palmer (1989)
e Larrosa (2002), tdo pouco a tradicional de Montaigne (1993). A esse novo tipo de
experiéncia, imerso nos processos de estetizacdo profunda, Benjamin (1989),
baseado nas obras de Charles Baudelaire, chama de experiéncia do choque.
Meinerz (2008, p. 50) a caracteriza da seguinte forma:

A experiéncia do choque, por sua vez, é caracterizada pela fragmentagéo e
pela desconexdo, o que impossibilita a sua comunicabilidade. A bela
imagem de Baudelaire revela o desajustamento dos seres sujeitos aos

choques que, como 0s poetas, tropecam em palavras e buscam em cada
canto os acasos da rima.
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A experiéncia do chogque denuncia o que Benjamin (1989) alerta ser o
resultado do enfraquecimento ou do empobrecimento da prépria meméria. Por isso,
a experiéncia vivida como um choque, como interpreta Gatti (2002), nada mais é do
gue a propria vivéncia desprovida de memdria, mas resultante de constantes
percepcdes conscientes. Isso se explica porque a vivéncia é uma nogao
empobrecida de experiéncia, alimentada pela recep¢do continua de choques que
sdo caracteristicos da vida urbana.

Nesse contexto, a alteracdo da propria percepcdo de tempo (muito mais
acelerada) na vida contemporanea impossibilita que acontecimentos percebidos pela
consciéncia fixem-se na memoria. Nas palavras de Gatti (2002, p. 74):

Segundo mostra Benjamin, a consciéncia tem fun¢des opostas as da
memodria em relacdo a preservagdo de vestigios mnemoénicos. Sua funcao
ndo € manter os estimulos exteriores, mas apenas recebé-los e transmiti-los
a outros sistemas psiquicos capazes de armazenar vestigios dos estimulos
recebidos do mundo exterior. Da mesma forma, nenhuma percepc¢ao que foi

recebida conscientemente pode deixar vestigios na memoria; ela se esvai
no momento mesmo em que é captada de forma consciente.

Em vista disso, podemos estabelecer uma relacdo entre a percepgao
consciente do choque e a fixagdo na memaria, pois “quanto maior o treinamento do
consciente em aparar os choques vindos do exterior, tanto menor a probabilidade de
que algum estimulo atravesse essa protecdo e se deposite na memoéria” (GATTI,
2002, p. 76).

O empobrecimento constante da experiéncia nos dias atuais acompanha a
frequéncia crescente com que somos expostos a situacdes de percepcdo de
choques. Poderiamos dizer com isso, que se por um lado a experiéncia esta em
crise, por outro a vivéncia nunca esteve tdo em alta, estd em seu apice, ja que o
choque é a forma dominante pela qual os eventos externos nos atingem atualmente.
Dessa forma, o ser humano passa a ser, mesmo sem perceber, um objeto que
assume sua passividade frente aos acontecimentos que constroem o cotidiano e que
fazem parte desse contexto dominador (SILVA, 2011).

Essa situagdo imposta a vida moderna nos centros urbanos, segundo
Benjamin (1989), é consequéncia de fatores como o excesso e a fragmentacdo do
trabalho (apropriando-se do exemplo do trabalhador fabril); e a falta ou o
empobrecimento da no¢ao de tempo. Sobre o trabalho, Gatti (2002, p. 82) analisa da

seguinte maneira:
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Se, anteriormente, no artesanato, a conexao das etapas de producdo de um
bem era continua, sendo o mesmo trabalhador encarregado de suas
diversas fases de producao, na fabrica moderna, esse antigo processo cede
lugar a especializacdo. A unidade organica do proprio produto € rompida,
dando lugar ao calculo que busca o melhor resultado em cada uma das
etapas da producéo.

Essa configuracdo do trabalho, fragmentada e em excesso, também € um dos
motivos pelo qual, para Larrosa (2002), a experiéncia nos é cada vez mais rara.
Segundo o autor, por estarmos sempre em atividade em um processo de trabalho
ininterrupto, ndo ha espaco para a experiéncia. Se para que possamos fazé-la
necessitamos de uma espécie de afastamento que nos distancie desse
envolvimento com o trabalho, ao mesmo tempo sabemos que nao podemos
suspender esse ritmo; e se nao paramos, nada nos acontece.

Se ndo conseguimos alcancar essa pausa nhecessdria descrita pelo autor,
notadamente, assim como citamos acima em Benjamin (1989), € porque a no¢ao de
tempo é outra. Na verdade, ndo temos tempo. Matos (2009) relata que esse
sentimento de falta é resultado de uma verdadeira contracdo do tempo, na qual ele é
como uma linha reta e abstrata. Para a autora, “o tempo se transforma em um
presente perpétuo carente de recordagdo; quer dizer, um momento plasmado do
presente sem antecipacao e sem prospecc¢do, porque nds vivemos circunscritos em
um eterno presente; e esse presente € vazio” (MATOS, 2009, s/p).

A representacdo mais controlavel de tempo, descreve Benjamin (1987), esta
presente no relégio, como expressao mecanizada do tempo. Nas palavras de Vaz
(2000, p.70), “o relégio aparecera justamente como 0 aparato que representa o
tempo homogéneo e vazio, carente de significacdo e conteudo historico. Essa
temporalidade linear [...] € aquela contra a qual a filosofia da historia de Benjamin se
dirige”.

Nessa perspectiva, para constituirmos uma verdadeira experiéncia, “o tempo
nao pode ser apenas uma série de instantes que passam repentinamente, mas deve
criar condicbes para que os acontecimentos se acumulem formando um sentido
apreensivel pela memoria” (GATTI, 2002, p. 84). A velocidade com que recebemos
0s acontecimentos no dia a dia, como ao assistir um noticiario televisivo; e a
tendéncia de estarmos obcecados pela novidade, pelo novo, impede uma conexao

significativa entre os acontecimentos.
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O que agora € interessante, em pouco tempo, é substituido por outro
acontecimento igualmente ou ainda mais excitante, que apesar de nos prender por
um momento, nos desprende sem deixar qualquer vestigio. Somos sujeitos
consumidores insaciaveis de noticias, acontecimentos novos, enfim, de estimulos
gue embora nos excitem ou choquem, ndo permitem que nada nos aconteca
(LARROSA, 2002).

As consideracdes de Benjamin (1987, 1989) sobre a impossibilidade de se
fazer experiéncia na modernidade soam como uma denuncia sobre um fenémeno
ameacado de extingdo. Ao discutir sobre as possibilidades de o homem moderno
aspirar de alguma maneira a novas experiéncias, descreve que, a priori, ndo ha
condicbes materiais para que isso ocorra no presente. Na realidade, segundo o
autor, no plano material torna-se uma honradez confessar nossa pobreza em
relacdo a experiéncia que ndo € mais privada, mas sim de toda a humanidade.
Assim, ird surgir uma nova barbarie, explicada por Benjamin (1987, p. 115 e 116):

Barbéarie? Sim. Respondemos afirmativamente para introduzir um conceito
novo e positivo de barbarie. Pois o que resulta para o barbaro dessa
pobreza de experiéncia? Ela o impele a partir para a frente, a comecar de
novo, a contentar-se com pouco, a construir com pouco, sem olhar nem
para a direita nem para a esquerda. Entre os grandes criadores sempre

existiram homens implacaveis que operaram a partir de uma tdbula rasa.
Queriam uma prancheta: foram construtores.

Nesse momento, Benjamin (1987) cita o nome de alguns grandes
pensadores, como René Descartes e Albert Einstein que foram, ao mesmo tempo
gue pioneiros, brilhantes na construcdo de suas teorias. A partir disso, Benjamin
(1987) busca introduzir a ideia de que dessa nova situagcdo de pobreza da
experiéncia (barbarie) se poderia pensar novas perspectivas de superacdo dessa
condicéo.

No entanto, se essa perspectiva redentora estava presente no pensamento de
Walter Benjamin, ndo podemos dizer o mesmo em relagdo as consideragbes de
Adorno (1996, 2009). Para ele, essa possibilidade ndo existia. Em sua teoria, nao
encontramos uma crenga sobre uma renovacgéao radical da experiéncia, mas sim a
consideracdo de que a sua crise nada mais é do que uma fonte de lamentagfes
(JAY, 2009). A impossibilidade da experiéncia, para Adorno (1996, 2009), fazia parte
de um processo gradativo e avassalador de reducdo da experiéncia em vivéncia

unicamente.
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Ao mesmo tempo, as observacdes do autor em relacdo a arte e a estética
pareciam deixar implicitas algumas pistas de uma tentativa de retorno ou resgate da
experiéncia auténtica. Em relacdo a experiéncia ligada a estética, por exemplo,
Adorno (2009) acreditava no que se poderia chamar de pré configuracbes de uma
experiéncia ainda ndo danificada, compreendendo que “a aparéncia ndo € a
realidade e que ha uma brecha quase intransponivel entre as obras de arte e a vida
redimida, a qual talvez n&o estivesse tdo acerca do absoluto como havia esperado
Benjamin”(JAY, 2009, p. 406). Ainda sobre o pensamento de Adorno, nas palavras
de Jay (2009, p. 405 e 406):

A felicidade experiencial prometida pelas obras de arte restabelece, em
troca, um dos sentidos fundamentais da ‘experiéncia mesma’: um sofrer
passivo ou por meio de um encontro com 0 Novo que nos move para além

do que, como sujeitos passivos, estavamos antes de comecar a
experiéncia.

Embora possamos considerar em Adorno a discussao sobre o resgate da
experiéncia auténtica como uma utopia, ora aparentemente possivel, ora totalmente
inviavel, podemos também considerar que o pessimismo tedrico que atravessa sua
obra ndo poupou criticas a situagdo da experiéncia. Ainda que houvesse
compartilhado com Benjamin uma diversidade de criticas as no¢cbes empiristas de
experiéncia, negava-se a aceitar a ideia maxima de uma experiéncia absoluta, ja
gue, por vezes, colocava em questdo se essa nogdo de experiéncia, anterior a
divisdo sujeito e objeto, de fato existiu.

A Erfahrung tratada por Benjamin somente fazia sentido se fosse considerada
em sua plenitude, ou seja, como uma experiéncia que é inevitavelmente historica,
caso contrério, seria a sua propria nocdo empobrecida, a vivéncia. Por isso, ela se
remete a vida em seu aspecto coletivo e nao individual. Nem por isso, um
emaranhado de acontecimentos que s&o vividos diariamente poderiam ser
considerados experiéncia, pois podem nao o ser.

Como trata Jay (2009, p. 406), ao citar J. M Berstein em seu estudo sobre
Adorno, a imagem de toda uma vida sem experiéncia € a propria imagem de uma
vida sem historia, ja que “ndo pode haver vida historica sem experiéncia; somente as
vidas articuladas pela experiéncia podem ser plenas e autoconscientemente
histéricas”. Essa articulacdo faz da experiéncia ndo um porto ao abrigo da historia,

mas sim um acervo de recordacdes férteis para o conhecimento e a sabedoria.
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Nesse sentido, a experiéncia de Benjamin ndo cabe somente a0 momento, ao
eventual ou a sensacgdo. Ela apresenta um vinculo com o passado, com a tradicao.
Na verdade, a experiéncia auténtica e comunicavel era tecida pela tradi¢cdo, que
nada mais é do que a propria mediagdo entre o passado e o presente. Como
descreve Matos (2009), a tradicdo ndo seria uma heranca que nos chega de forma
comprovada ou certificada por um testamento, pois se assim o fosse ela nao
passaria de uma letra morta. Para além disso, “a tradicdo € algo que chega e
necessita de ser interpretada; conhecidos seus exemplos l|a escritos, como
provérbios, fabulas contraidas ou distendidas; que s&o histérias narradas
coletivamente” (MATOS, 2009, s/p).

Se a tradicdo pode chegar a nés como uma representacdo de um passado e
de uma memoria, significa dizermos, como nos da a entender Matos (2009), que
algo pode ser lembrado e, portanto, também pode ser contestado. Quando nés
perdemos a memaria, n0s ndo temos mais 0 que contestar, pois nés nao sabemos,
de fato, o que nds perdemos ou deixamos de ganhar (MATOS, 2009).

Na medida em que a experiéncia foi sendo substituida pela vivéncia, o
passado também foi se perdendo, j& que a nogdo de tempo caracterizada pela rotina
do mundo do trabalho fez e ainda faz com que as pessoas percam a relagdo com o
passado, vivendo alienadamente apenas o presente e o agora (WU, 2004). A busca
pela redencdo em relacdo a experiéncia passava, em grande parte, por esse retorno
ao passado. Dessa forma, o trabalho de recuperacdo do passado, por exemplo, “é
comparado por Benjamin com o trabalho do colecionador, pois n&o se trata mais de
restituir o sentido do que ‘realmente’ ocorreu, [...] mas de tornar vivo no presente
algo que o curso da historia encarregou-se de soterrar” (WU, 2004, p. 176).

Nesse viés, assim como haviamos tratado em Gatti (2002), a memdria se
torna o espaco onde conseguimos acessar o retorno ao passado. Além disso, € a
partir dela que conseguimos involuntariamente guardar e proteger as nossas
verdadeiras experiéncias. Jay (2009) destaca em sua parte final sobre Benjamin e
Adorno, que essa experiéncia, a qual vale a pena tentarmos resgatar, como haviam
afirmado Nietzshe e Marcuse, é aquela que esta intimamente ligada a recordacao da
felicidade, cujo a vaga promessa de retornar é o que a arte justamente oferece.

A partir da arte é que, tanto para Benjamin quanto para Adorno, podemos na
atualidade nos aproximar mais de uma experiéncia que possa ser considerada

auténtica através da contemplacdo do belo e da imaginacdo. Em nossa vida
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cotidiana, principalmente nos centros urbanos, somos estimulados o tempo todo.
Esses estimulos ndo nos servem para que possamos produzir em n6s mesmos uma
bela recordacdo, uma lembranca ou uma reflexdo, ou seja, instigarmos nossa
capacidade imaginativa; mas sim nos provocam apenas respostas rapidas e
momentaneas (a esses mesmos estimulos), conduzindo-nos ao automatismo
(SILVA, 2011).

A lembranca voluntaria e discursiva que comumente nos acontece todo o dia
reduz, com certa intensidade, a nossa capacidade imaginativa. Essa reducdo esta
implicita em meio as nossas condi¢cdes objetivas de vida, as quais inviabilizam o
tempo de contemplacdo do que nos acontece. Em relagcdo a arte, sobre essa
contemplacéo e ao exercicio da imaginacdo, Benjamin (1989, p. 138) escreve:

O que poderia estar associado a esta realizacédo foi definido mais uma vez
por Valéry, minuciosamente: ‘Reconhecemos uma obra de arte quando
nenhuma idéia suscitada, nenhuma forma de comportamento sugerida por
ela, pode esgota-la ou liquida-la’. [...] Aquilo com que o quadro satisfaria o
desejo, que pode ser projetado retrospectivamente em sua origem, seria
alguma coisa que alimenta continuamente esse desejo. O que separa a
fotografia da pintura, € o motivo de ndo haver um principio Unico e
extensivel de criacdo para ambas, esta clara, portanto: para o olhar que nédo
consegue se saciar ao ver uma pintura, uma fotografia significa, antes, o
mesmo que o alimento para a fome ou a bebida para a sede. A crise que

assim se delineia na reproducao artistica pode ser vista como integrante de
uma crise na propria percepgao.

Essa crise de percepcao, aqui relacionada a arte, colocada pelo autor,
corresponde ao préprio sistema de reproducao técnica em que a obra de arte esteve
e esta baseada. Nas palavras de Vaz (2000, p. 67):

Essas novas técnicas de reproducdo alteram sobremaneira o carater da
obra de arte. Se de alguma forma a obra de arte sempre foi reprodutivel, o
fato € que a copia j4 ndo é vista como imperfeicdo ou falsidade, como
postulara a tradicao platdnica. A possibilidade de reproduzir indefinidamente

uma obra — processo que comecara com a xilogravura e atingira seu apice
com o cinema — torna obsoleta a idéia de copia.

O exemplo do cinema é tratado por Benjamin (1987) como uma reproducgéo
“em massa”’ e “das massas”. Isso porque ao mesmo tempo em que potencializa a
reproducdo dos fatos, historias e acontecimentos a partir de uma sucessdo de
imagens; o cinema se apropria de conteddos que, em alguma medida, fazem parte
da vida das pessoas, as quais também participam desse processo, mesmo que de

maneira figurativa.
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Como descreve Vaz (2000, p. 66 e 67), na construgdo da obra
cinematografica, “as imagens captadas pela camara e depois remontadas em um
nexo de cortes e choques [...] corresponderiam ao ritmo da cidade moderna, onde os
sentidos sao agucados pelas novas configuracbes de espagco e tempo”. Desse
modo, a obra de arte assume caracteristicas de uma reproducgdo, crescentemente,
construida para ser reproduzida (BENJAMIN, 1987).

O que poderiamos pensar a partir desses pensamentos de Benjamin (1987,
1989) é que o nosso “fazer experiéncia” da atualidade, ligada a arte, implica em
contemplarmos algo que, paradoxalmente, nos da poucas possibilidades de
interpretacdo. A fotografia, por exemplo, ja € a propria copia fiel da imagem que
projetamos na realidade. Encontramo-nos em um impasse frente aquilo que nos
chega de forma autoexplicativa, dificultando nossas possibilidades de imaginacao
para além da representacao do real.

Esse fendbmeno traduz, igualmente, a dominacdo da vivéncia, ou seja, ela
estdA como uma dimensdo presente hegemonicamente em nossas vidas,
expressando-se de diferentes maneiras, mas sempre como uma no¢ao enfraquecida
de experiéncia, fragmentada e pobre. A expressado dessa dominagao, portanto, se
estende também através das mudancas nas formas de comunicagdo humana,
aniquilando, inclusive, a transmissao e o intercambio da prépria experiéncia ao longo
da historia. Nesse viés, Benjamin (1987) tratou do declinio da narrativa e da
ascensao do romance e da informacédo como fatores decisivos que expressaram a
decadéncia da experiéncia comunicavel e que podem ser percebidos até os dias

atuais.

3.3. As mudangas nas formas de comunicagdo humana e a decadéncia da

experiéncia comunicavel

A linguagem assume, na atualidade, diversas formas de manifestacdo, desde
a linguagem oral e escrita até a propria linguagem corporal e expressiva. Do periodo
moderno aos dias atuais, as formas de comunicagdo humana sofreram varias
influéncias e modificacbes assumindo as caracteristicas de cada tempo,
inevitavelmente ligadas a vida cotidiana e as formas/ritmos de trabalho e de
producéo estabelecidas. Esse processo foi analisado por Benjamin (1987) tendo a
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vida das sociedades de trabalhadores manuais pré-capitalistas (artesdaos) como um
momento histérico inicial para, a partir dai, discutir as mudancas nas formas de
comunicacdo humana e o quanto a experiéncia esteve deixando de ser socialmente
comunicavel.

O primeiro indicio desse processo € o declinio da arte de narrar. Segundo o
autor, a experiéncia sempre foi comunicada aos mais jovens pelos mais velhos, com
a autoridade passada por esses veteranos através de provérbios e de contar
histérias a partir da narrativa. Com a narrativa em baixa, perdem-se as
possibilidades de se intercambiar experiéncias. Os argumentos de Benjamin (1987)
sobre esse processo encontram-se presentes no ensaio “O Narrador”, no qual o
autor se baseia nas obras do russo Nikolai Leskov, tratando-o como uma espécie
em extingdo de verdadeiros narradores. Inicialmente, o autor descreve suas
consideracdes citando o exemplo de dois tipos de narradores arcaicos que nos
ajudam a entender melhor como se da a narrativa e a experiéncia que € comunicada
por ela.

O primeiro narrador compreende o0 “marinheiro comerciante” como uma figura
gue viajou bastante e, por isso, tem muito o que contar para aqueles que querem
ouvir suas histérias. Ja o outro narrador, o “camponés sedentario”, ganhou
honestamente sua vida sem nunca ter saido do seu pais. Entretanto, conhece suas
histérias e tradicbes como nenhum outro. Os dois estilos de vida diferentes desses
dois narradores culminaram na formacdo de novas familias de narradores que
mantém as mesmas caracteristicas dos antepassados. No entanto, segundo
Benjamin (1987), para haver a extenséo real da narrativa precisamos compreendé-la
em um conjunto de caracteristicas, considerando a interpenetracdo desses dois
tipos de narradores e de narrativas. Sobre isso, o autor (1987, p. 199) explica:

O mestre sedentdrio e os aprendizes migrantes trabalhavam juntos na
mesma oficina; cada mestre tinha sido um aprendiz ambulante antes de se
fixar em sua pétria ou no estrangeiro. Se 0Ss camponeses € 0S marujos
foram os primeiros mestres da arte de narrar, foram os artifices que a
aperfeicoaram. No sistema corporativo associa-se o0 saber das terras

distantes, trazidos para casa pelos imigrantes, com o saber do passado,
recolhido pelo trabalhador sedentario.

Esse exemplo de Benjamin (1987) evidencia a necessidade de troca entre 0s
sujeitos, pela qual ha a possibilidade de se intercambiar experiéncias. Meinerz
(2008, p. 40) interpreta essa relacdo sempre como um processo que precisa
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realizar-se no coletivo, pois segundo a autora “o narrador torna aquilo que narra
experiéncia ao contar suas histérias - desde a fonte onde coletou suas historias até
0 ouvinte receptor do que é comunicado e, a0 mesmo tempo, mais um emissor em
potencial”. Por isso, a narrativa apresenta-se em uma dimensao utilitaria diretamente
ligada a pratica. A partir dela (da narrativa) podem surgir ensinamentos morais,
sugestdes, provérbios; pois afinal, o narrador definitivamente é um homem que sabe
dar conselhos (BENJAMIN, 1987).

O narrador que aconselha o faz da sua maneira prépria, pois sendo a
narrativa um trabalho artesanal, ela ir4 transparecer as marcas de quem narra.
Entretanto, os conselhos antigamente tdo valiosos para as novas geracdes
perderam-se no tempo, como se pudéssemos dizer que eles ndo fazem mais sentido
no mundo contemporaneo. Sobre isso Benjamin (1987, p. 200 e 201) atenta:

Mas se ‘dar conselhos’ parece hoje tdo antiqguado, € porque as experiéncias
estdo deixando de ser comunicaveis. Em consequéncia, ndo podemos dar
conselhos nem a nds mesmos nem aos outros. Aconselhar é menos
responder a uma pergunta que fazer uma sugestdo sobre a continuacdo de
uma histéria que esta sendo narrada. Para obter essa sugestdo, é

necessario primeiro saber narrar a histéria (sem contar que um homem s6 é
receptivo a um conselho na medida em que verbaliza a sua situacdo).

Se quem narra sabe contar historias e possui um vasto conhecimento sobre a
vida cotidiana, este conhecimento nao foi sé vivido como também contado por outros
a partir da experiéncia comunicavel. Por isso, este narrador € capaz de dar
conselhos porque conhece um lado épico da verdade: porque tem sabedoria. A arte
de narrar esta em declinio porque a propria sabedoria ja estd em vias de extin¢ao
(BENJAMIN, 1987). Nao fosse o bastante, concomitantemente a essa ameaca sobre
a sabedoria dos homens, outras formas da comunicacdo ganham espaco no periodo
da modernidade, excluindo gradativamente a narrativa do ambito do discurso vivo.
Uma dessas formas apresenta caracteristicas completamente diferentes da
narrativa: o romance.

O que diferencia a narrativa do romance €é que este Ultimo esta
essencialmente vinculado ao livro, e ndo a oralidade como a narrativa. A difusao
histérica do romance somente se tornou possivel com a invengdo da imprensa, na
metade do século XV. Dentre as principais caracteristicas dessas duas formas de
comunicacao, Benjamin (1987) destacou alguns pontos para explicar os motivos que

levaram ao declinio da narrativa.
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Segundo o autor, se 0 narrador retira da experiéncia 0 que narra e incorpora
as coisas narradas a experiéncia de seus ouvintes, o romancista realiza uma
segregacao. Isso porque no romance o individuo esta sempre isolado. Na realidade,
essa é a origem do conteudo transmitido pelo romance, o isolamento. O romancista
de maneira nenhuma recebe conselhos, tdo pouco sabe da-los a alguém, ja que
segundo Jay (2009), os romances se apoiam somente na interioridade dos
personagens e do autor. “Escrever um romance significa, na descricdo de uma vida
humana, levar o incomensuravel a seus ultimos limites” (BENJAMIN, 1987, p. 201).

No romance, a relacdo entre o autor e o leitor € vazia, uma vez que, nessa
solidao, o leitor precisa se apropriar detalhadamente da leitura que esta realizando.
Isso se justifica porque, dessa leitura, ele precisa tirar algo produtivo, pois o
conteado do romance preocupa-se com o que Benjamin (1987) chama de “sentido
da vida”. Somente o romance, nos relata Benjamin (1987) baseado em Georg
Lukacs, separa o sentido e a vida e, em consequéncia, o essencial e o temporal.
Desse modo, o maior interesse do romance acaba sendo a sua luta contra o poder
do tempo, ja que precisa molda-lo a sua maneira.

Por outro lado, quem escuta uma histéria esta inevitavelmente na companhia
do narrador, em uma proximidade que abre para o ouvinte a possibilidade de
conservar o que estd sendo narrado e, inclusive, reproduzir essa narrativa. As
narrativas, como descreve Jay (2009, p. 384), possibilitam uma troca na
exterioridade da experiéncia comunal, “preservando o sentimento de duracdo em
seus leitores ou ouvintes”. Essa relagdo estimula o ouvinte a estar envolvido com a
histéria, j& que a narrativa est4 preocupada com a “moral da histéria”. Em resumo,
Benjamin (1987, p. 213) descreve:

Com efeito, numa narrativa a pergunta - € o que aconteceu depois? - é
plenamente justificada. O romance, ao contrario, ndo pode dar um Unico

passo além daquele limite em que, escrevendo na parte inferior da pagina a
palavra fim, convida o leitor a refletir sobre o sentido da vida.

Resumidamente, o romance precisou de centenas de anos para, ha ascensao
da burguesia, buscar elementos para consolidar-se. Quando esses elementos enfim
surgiram, a narrativa foi tornando-se cada vez mais arcaica. Com a nao conservacgao
das histérias, ndo h& outra possibilidade que ndo a sua extingdo, uma vez que
contar histérias, na realidade, sempre foi a arte de conta-las de novo e assim

transmiti-las e deixa-las para as novas geracoes.
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Com a consolidacdo da burguesia e com destaque para a imprensa como seu
veiculo mais importante de dominagdo no alto capitalismo, descreve Benjamin
(1987), surge uma nova forma de comunicacdo ainda mais ameacadora a
experiéncia e a narrativa, de tal modo que provoca uma crise sobre o proprio
romance. Essa nova forma, tdo presente e a0 mesmo tempo tdo dominante até os
dias de hoje, é a informacéo.

Para compreendermos essa forma de comunicagédo, precisamos partir do
pressuposto de que ela almeja uma verificacdo imediata. O conteddo que é
transmitido pela informagdo necessita de uma assimilagdo rapida que, acima de
tudo, precisa ser plausivel. Por isso, a informacdo esta preocupada com o “em si e
para si” daquele assunto que ela esta tratando. Com toda essa precisédo, descreve
Benjamin (1987), ela é totalmente incompativel com a narrativa; sendo que a partir
da sua ampla difusdo ao longo da histéria da comunicacdo humana, foi
decisivamente responséavel pelo declinio da narrativa.

Esta dltima, tendo seu berco no ambiente do trabalho manual dos arteséaos,
permite a interpretacdo de que ela propria € uma forma artesanal de comunicacao.
Contrariamente a informacgé&o, a narrativa ndo estd interessada apenas no puro em si
do assunto que é tratado, ja que ela esta intimamente presente na vida do narrador,
na sua experiéncia. E por vir dessa experiéncia “se imprime na narrativa a marca do
narrador, como a mao do oleiro na argila do vaso” (BENJAMIN, 1987, p. 205).

Essa relagdo de proximidade, apropriacdo e conhecimento sobre; ndo esta
presente na informacao. Na realidade, quem informa uma noticia, por exemplo, esta
tdo distante dela quanto o ouvinte ou leitor que a recebe. O pragmatismo e a
sintetizacdo da informagdo impedem que ela se fixe por muito tempo em alguém.
Quando essa espécie de fixacdo acontece, ela é difusa e limitada, pois mesmo que
saibamos reproduzi-la, transmitindo-a a alguém, algo nos falta. Nas palavras de Wu
(2004, p. 172),

As informagfes sdo as mais sucintas possiveis, 0 que torna rapida a
absorcao dos conteddos pelo cidadao, assim como as impede de serem
retidas por muito tempo. A informacdo é sempre algo superficial, pois trata

apenas do assunto em estado bruto, numa pobreza de significagbes e de
interpretacoes.

O que conhecemos, na verdade, sao fatos, acontecimentos isolados e

resumidos e, por vezes, acompanhados de uma perda ou de uma outra nogdo da
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relagdo tempo e espaco. Para Larrosa (2002), pensando nos dias atuais, a
informacdo ndo deixa qualquer espaco para a experiéncia, ela € quase uma anti-
experiéncia. Isso porque em tempos em que a informagao circula tdo rapidamente
por todo o mundo, ha uma espécie de obsessdo em estar sempre informado, ou
seja, saber coisas.

Para o autor, a grande confusao ou equivoco existente na atualidade é a de
considerar o saber coisas, que provém da informacdo, como o saber que refere-se a
sabedoria humana tratada por Benjamin (1987). Este Ultimo ndo se perpetua a partir
informacdo, mas sim a partir de um processo de relacdo dialética entre
conhecimento e experiéncia. Isso nos leva a pensar sobre essa relagdo incObmoda
entre as chamadas “sociedade da informacao” e “sociedade do conhecimento”, na
qual a triade informacdo — aprendizagem — conhecimento ganha destaque como
uma nova forma de conhecer a partir de processos informativos (LARROSA, 2002).

A informacgé&o transmitida hoje, principalmente, pelos veiculos de comunicacao
em massa, nos concede uma ampla variedade de ideias, fatos e acontecimentos.
Ela tenta nos impor uma doutrina ja que seu conteudo € tdo banal que ndo suscita
qualquer reacdo nossa e, por isso, 0 assentimento é imediato (WU, 2004). Benjamin
(1987), mesmo sem ter vivido para testemunhar a evolucéo da informagao nos dias
de hoje, foi bastante preciso para identificar um aspecto central nessa forma de
comunicacdo. Segundo ele, por mais que tenhamos acesso a tanta coisa, Somos
pobres em histdrias realmente surpreendentes, pois todos os fatos ja nos chegam
acompanhados de explicacgoes.

A informacéo colabora, entdo, para que saibamos um pouco de tudo, para
gque estejamos, por exemplo, conectados ao mundo virtual, percebendo
acontecimentos, interpretando fatos. Da mesma forma como haviamos discutido
anteriormente, a informacdo nos concede um “conhecimento” fragmentado das
coisas, ja que precisa sobreviver ao ritmo acelerado no qual vivemos.

Por isso, ao nos contentarmos com um mundo de informacdes, ndo fazemos
outra coisa que nao vivéncias diarias. Dessa forma, informacgé&o e vivéncia caminham
lado a lado, se possibilitam, se condicionam, sdo protagonistas dessa situacédo de
“pobreza da experiéncia”, que como discutimos em Benjamin (1987), ndo é mais
privada, mas e toda a humanidade.

Em um mundo globalizado, a informacdo pode ser considerada a forma de
comunicacdo hegemonica da atualidade. Se podemos nos considerar pessoas
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informadas porque recebemos ou buscamos a informacdo, o resultado desse
processo se traduz em nossas agdes apos estarmos informados. Isso significa dizer,
como afirma Larrosa (2002), que acabamos criando outra obsessao: a obsessdo em
opinar sobre qualquer assunto. Nas palavras do autor (2002, p. 22),
E se alguém nao tem opinido, se ndo tem uma posi¢ao propria sobre o que
se passa, se ndao tem um julgamento preparado sobre qualquer coisa que
se Ihe apresente, sente-se em falso, como se |he faltasse algo essencial. E
pensa que tem de ter uma opinido. Depois da informacéo, vem a opinido.

No entanto, a obsessao pela opinidao também anula nossas possibilidades
de experiéncia, também faz com que nada nos aconteca.

A intensdo de Larrosa (2002), em seu texto, € a de destacar essa relacao
(informacéao/opinido) como um dos principais motivos que impossibilitam as pessoas
a fazerem experiéncias auténticas na atualidade. Sobre isso o autor, em
consonancia com Benjamin (1987), descreve que o periodismo, entendido como a
alianca entre informacao e opinido, € um grande dispositivo moderno de destruicao
generalizada da experiéncia. Ele é a propria fabricacdo da informacéo e da opinido.

Por mais que os acontecimentos da vida humana sejam o terreno de onde a
informacdo retira seu conteddo, constatamos o quanto a forma com que esse
contetdo é tratado é diferente e, em ultima escala, incompativel com a forma da
narrativa. A matéria da narrativa também € a vida humana e a relacdo entre ambas
(a narrativa e sua matéria) ndo pode ser outra coisa que ndo uma relacéo artesanal,
de gradativa construcéo e trabalho sobre a experiéncia.

Em sua utilidade pratica, o trabalho do narrador faz dele um sujeito que figura
entre um mestre ou um sabio, pois como afirma Benjamin (1987), ele sabe dar
conselhos para muitos casos, recorrendo ao acervo de toda uma vida, ndo somente
a sua, mas também da experiéncia vivida por outros. Enfim, ele “assimila a sua
substancia mais intima aquilo que sabe por ouvir dizer. Seu dom é poder contar sua
vida; sua dignidade é conta-la inteira” (BENJAMIN, 1987, p. 221).

N&o queremos com isso, a partir dessa discussdo, maldizer a informacao e
vangloriar a narrativa. Ndo é nossa intencdo tratar a informacdo como algo
desprezivel ou que devemos nega-la em tempos atuais. Pelo contrario, a
consolidagdo da informacdo sé foi tdo bem sucedida historicamente porque ela
reflete a realidade em que vivemos nos ambientes urbanos. Ela é a forma que,
inevitavelmente, nos comunicamos diariamente. A partir disso, a informagdo muitas

vezes pode ser o ponto de partida, de alguma maneira, para a producado do
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conhecimento contemporéneo. Nossa critica estd na consideracdo da informacgéo
em si, puramente naquilo que ela transmite. Esse € o ponto central que colabora
para a inviabilidade da experiéncia atualmente.

Vale destacar, mesmo que nao tenhamos citado ainda essa outra obra de
Benjamin (2007), que, embora ele reconhecesse maior primazia da linguagem
conceitual (nomeadora), como é o caso da narrativa, do romance e da informacao;
nado desconsiderava a existéncia de outras formas de linguagem humanas
(FENSTERSEIFER; PICH, 2012). Assim, Benjamin (2007) acreditava que as
manifestacbes da linguagem néo se restringiam a oralidade ou ao que ele mesmo
denominou como “linguagem nominal”.

Isso porque essas outras formas de linguagem, as denominadas como “néo-
nominais”, situam-se no plano estético, permitindo “uma relacdo outra com a
verdade, recuperando o valor positivo da contemplacdo estética como via legitima
de acesso a verdade” (FENSTERSEIFER; PICH, 2012, p. 32). A linguagem da
escultura, da pintura, da poesia e, mais especificamente para nossos interesses
neste estudo, a linguagem do movimento; sdo exemplos de formas de linguagem
nao-nominais.

Embora se apresentem com caracteristicas diferentes, as formas de
linguagem ndo-nominais estdo de igual forma inseridas em processos que também
inviabilizam a experiéncia em suas manifestacbes, praticamente pelos mesmos
motivos principais discutidos até o momento nesse trabalho. Dessa forma, é
interessante destacarmos que independente das formas de linguagem, Benjamin
parece deixar claro que a decadéncia da experiéncia comunicavel esta presente nas
mais variadas manifestagcfes desta. Por isso, em relagdo ao movimento esse
processo nao estaria ocorrendo de maneira diferente®.

Por ser interpretada como a forma de linguagem mais comum, a linguagem
nominal, e mais especificamente como vinhamos discutindo no trabalho, a
informacé&o, apresenta-se, portanto, como uma forma de comunicacdo dominante.
Ao discutirmos as relacées que viabilizaram a difusdo mundial da informacéo,
precisamos compreender que ela, de certa forma, reflete o modo de vida, de

trabalho e producdo nos quais estamos inseridos.

® Abordaremos com maior profundidade as possibilidades ou as ndo possibilidades da experiéncia no
movimento no préximo capitulo.
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Isso quer dizer que em um mundo que cada vez mais se utiliza de meios
tecnologicos para agilizar a producdo no trabalho, incentivando o consumo
exacerbado, transformando tudo em mercadoria, ou seja, desenvolvendo-se em
torno do capital que alimenta a Industria Cultural; percebemos que a velocidade e a
objetividade acabam por ser duas das principais caracteristicas que mantém o bom
funcionamento desse processo.

Somado a isso, como ja discutimos até o momento, encontramos uma perda
da nocéo de tempo do passado. O tempo nos aparece vazio e abstrato, estendendo
essas caracteristicas ndo somente ao tempo do trabalho, mas também ao tempo
livre e ao do nao-trabalho (MATQOS, 2009). Por isso, notamos que as caracteristicas
gue dominam a vida nas cidades, como no trabalho e na vida pessoal do mundo
virtual, por exemplo, sdo praticamente as mesmas que encontramos presentes na
informacdo como forma de comunicacdo contemporanea. Tudo precisa ser rapido,
preciso, sucinto, objetivo, vantajoso e lucrativo para que esteja a margem daquilo
gue é desejavel para o sucesso.

Frente a essa situagdo, assim como citamos ao término da secgdo anterior,
vivemos em uma sociedade e em um mundo que ndo sé é pobre em experiéncias,
mas que também passa por uma crise de percepc¢édo. Isso nos induz a pensar que o
excesso de eventos, acontecimentos e sensacgfes diarias que nos chegam, ao
mesmo tempo nos sufocam e impedem que alguma coisa nos aconteca (LARROSA,
2002), uma vez que, pelo que parece, somos continuamente treinados para, de fato,
nao perceber nada.

3.4. Esclarecendo algumas ideias e analises

Para o fechamento desse primeiro capitulo, acreditamos ser interessante
retomar algumas ideias e andlises realizadas até o momento, com atencao especial
sobre as possibilidades da experiéncia na atualidade. Inicialmente, gostariamos de
destacar algumas ideias centrais para a compreensdo das concepg¢des e nocdes de
experiéncias tratadas até aqui.

A partir da discusséo inicial apresentada sobre a diferenciagéo conceitual de
experiéncia e experimento cientifico, constatamos que Francis Bacon (1999)

preocupou-se em superar o “acaso” como caracteristica central da experiéncia
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considerada tradicional de Montaigne (1993). Essa superagao estava na busca pela
objetividade e pela utilidade pratica que a experiéncia poderia apresentar para o
experimento cientifico como o lugar do conhecimento da ciéncia moderna. Dessa
forma, ela ndo estaria mais centrada em si mesma, mas sim voltada para objetivos
posteriores, quais sejam 0s que estivessem a servi¢o da producdo do conhecimento
cientifico.

A realizagcdo da experiéncia auténtica evidencia o seu carater de abertura
para o desconhecido, e por isso a sua centralidade como maneira de provagao, ou
melhor, como algo que se prova e ndo como algo a ser comprovado. O sujeito que
realiza a experiéncia precisa, entdo, demonstrar interesse sobre ela e estar sensivel
a ela para que algo toque e marque esse sujeito que experimenta. Ele se expde a
riscos e incertezas, se abre ao que é imprevisto, sem se apegar a expectativas
prévias (GADAMER, 1997). O sujeito que faz experiéncia, portanto, experimenta
situacOes e aprende por elas. E 0 que esse sujeito aprende, como evidenciamos em
Larrosa (2002), é o que constitui 0 saber da experiéncia. Dessas analises,
compreendemos o que é o “fazer experiéncia”.

O que gostariamos de esclarecer sobre essas no¢fes de experiéncia é que,
para nossa interpretacdo, elas apresentam-se mais preocupadas em explicar as
acbes do sujeito que experimenta. O que queremos dizer é que notamos a
importancia da consideracdo do sujeito, bem como das condi¢cdes subijetivas,
mesmo que em Larrosa (2002) tenhamos evidenciado o quanto as questdes
objetivas influenciam nossas possibilidades de chegar a experiéncia atualmente.
Resumidamente, se a acédo do sujeito sobre a experiéncia respeitar determinadas
caracteristicas, ja elucidadas, ela sera considerada uma experiéncia auténtica; mas
se estiver a servi¢co da experimentacao cientifica controlada, sera experimento.

Somente quando apresentamos a discussao sobre a dominagao da vivéncia
no periodo moderno é que as condi¢des objetivas de vida sao valorizadas em maior
grau do que as questfes subjetivas. Isso se explica porque a prépria no¢cado de
experiéncia cunhada por Benjamin (1987, 1989) depende muito da consideragao das
relacdes de trabalho e producéo que ditam o ritmo de vida diaria em que as pessoas
estao inseridas nas grandes cidades.

E nesse ponto que gostariamos de destacar que a experiéncia de Benjamin
(1987, 1989) consolida-se como uma experiéncia histérica (Erfahrung), que néo esta

somente preocupada com 0 momento e com o presente, mas que vincula-se com o
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passado através da tradicdo. Temas como técnica, vivéncia, estetiza¢do, sensacao,
trabalho, memaria, contemplagéo, imaginagdo e outros mais pelos quais Benjamin
(1987, 1989) se apropriou para discutir a experiéncia e sua degradacdo no periodo
moderno, evidenciam um conjunto de ideias articuladas que, no entendimento de
Jay (2009), formam a base de um método critico benjaminiano sobre a experiéncia.

A teoria da experiéncia de Benjamin, ainda, buscou discutir, como ja
apresentamos, uma decadéncia da experiéncia que também aniquilou a sua
transmissao e o seu intercambio ao longo da historia. Esse processo se desenvolve
ao ponto de a experiéncia deixar de ser socialmente comunicavel, sofrendo clara
influéncia das mudancas das proéprias formas de comunicacdo humanas no periodo
moderno.

Desse modo, destacamos a narrativa como uma forma de comunicagéo que
“vem da experiéncia historica”. A experiéncia seria a fonte de onde a narrativa retira
seu conteudo para realizar sua exposicao. A informagdo ndo surge da experiéncia.
Ela surge da percepcdo fragmentada de algo que ja nos chega explicado
sucintamente, sem maiores esclarecimentos e aprofundamentos. Ela nado esta
presente na experiéncia de quem a transmite, como por exemplo do reporter, ele
apenas € o mediador que faz existir para os leitores, ouvintes ou espectadores a
ocorréncia de algum fato, por exemplo, que é transmitido.

Ao que nos parece, portanto, a narrativa expressa o intercambio de quem
“tem experiéncia’ para quem ouve e, a0 mesmo tempo, pode se tornar um Novo
emissor, um novo narrador. Isso ndo exclui, pelo nosso entendimento, a
possibilidade de gquem ouve fazer uma experiéncia, simplesmente, por ouvir e
permitir-se entregar a historia.

Por outro lado, a informagdo expressa outro tipo de relacdo que ndo se
caracteriza como um intercambio ou uma troca, mas sim como uma mensagem
imediata de algo ou alguém que a operacionaliza para alguém que a recebe. Desse
modo, quem transmite a informagdo provavelmente a retira de uma vivéncia
(Erlebnis) realizada e ndo de uma experiéncia. Dessa relacdo, o que chega ao leitor,
ouvinte ou expectador também € uma vivéncia. Poderiamos, com isso, estabelecer a
relagcédo: “experiéncia - narrativa — experiéncia” e “vivéncia - informacao — vivéncia”.

Em uma concepcéo critica, se estamos expostos e vivemos alienadamente o
presente em um mundo repleto de sensagdes que nos chegam como choques todos

os dias, a vivéncia é o que realmente fazemos. Ela se apresenta como tudo aquilo
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gue captamos pelo nosso consciente e que em seguida se esvai. A consciéncia,
para Benjamin (1987), é, na realidade, uma barreira na qual as vivéncias ficam
apreendidas por certo tempo.

A grande dificuldade compreende a ultrapassagem dessa barreira e a
consequente fixacdo de algo em nossa memoéria. Isso é o que, para 0 autor,
configura-se no processo de fazermos experiéncia, pois 0 que guardamos em nossa
memoaria é experiéncia. Ao passo que estas vao se fixando em nossa memaéria ao
longo do tempo, podemos afirmar, entdo, que ha a possibilidade de avancarmos do
“fazer experiéncia” para o “ter experiéncia”.

Interessante para esse momento que segue € destacar que partimos
inicialmente do que é a experiéncia para, em seguida, tratar o que “se falou” sobre
ela. O que queremos ressaltar € que néo se trata de considerar a experiéncia a partir
de determinados aspetos isoladamente, mas sim de tentarmos a compreender de
modo mais amplo, sem excluir, mas também sem supervalorizar uma dimens&o
interpretativa em relacdo a ela. Mais do que isso, trata-se de avangarmos nessa
discussdo para que algumas possibilidades de superagdo dessa inviabilidade da
experiéncia possam aparecer em nosso horizonte.

Nesse viés, discutir o movimento humano presente na Educacéo Fisica pode
ser o primeiro passo na busca por essas possibilidades. N&do queremos, com isso,
tratar o movimento como um fenémeno a partir do qual possamos buscar uma
espécie de “redencdo” em relacdo a experiéncia. Isso nos traria uma complexidade
de elementos a serem discutidos, para os quais ndo ha tempo, nem espaco nesse
estudo, além de fugir dos objetivos dessa investigacao.

Nossa preocupacdo, que pode ser considerada “pedagogica”’, esta em
estreitar as relacdes possiveis entre experiéncia e movimento para area da
Educacéo Fisica. A importancia de delimitarmos nossa proposta torna-se necessaria
visto que nossa area de estudos se apropriou, historicamente, de diversas praticas
corporais, quais sejam as manifestacbes da chamada “cultura de movimento”
(KUNZ, 2012). Isso significa que esse movimento pelo qual se interessa a Educacao
Fisica apresenta suas especificidades, as quais foram temas de analises que
tentaram legitimar o que é e para que “serve” 0 movimento.

A partir de um olhar sobre essas andlises do movimento pela Educacao
Fisica, podemos, gradativamente, compreender as possibilidades e as néo
possibilidades da experiéncia. No préximo capitulo, abordamos essa discusséo,
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caracterizando o movimento como aberto a experiéncia ou, ndo propriamente
fechado, mas pobre em experiéncia; apontando também a importancia, nesse

processo, de um ensino dialégico-problematizador.



4. DISCUTINDO O MOVIMENTO HUMANO E AS POSSIBILIDADES
DA EXPERIENCIA NA EDUCACAO FISICA

4.1. As tentativas de legitimidade da Educacgao Fisica e a visdo cientifica e

natural do movimento

No Brasil, a Educagéo Fisica esteve, nas ultimas décadas, a procura de
fundamentacdes que explicassem a sua legitimidade enquanto pratica pedagdgica
na escola (BRACHT, 1992). Para Bracht (1992), as primeiras tentativas dessa
legitimacdo podem ser compreendidas a partir do olhar sobre dois principais
modelos: o modelo autbnomo e o modelo heterbnomo.

As fundamentag¢des do modelo autbnomo s&o as que consideraram a razao
ou a importancia pedagoégica das atividades nelas mesmas, ou seja, as atividades
possuiam um meio e um fim em si mesmas, nas quais a dimenséao ludica ganhava
centralidade. J& as fundamentacdes heterbnomas apresentavam uma preocupacao
para além das atividades, nas repercussdes sociais. Assim, essa perspectiva
acentuava sua funcéo social ligada diretamente ao mundo do trabalho, ou seja, em
uma dimensao produtiva a partir das atividades (BRACHT, 1992).

Enquanto a base tedrica das legitimacdes autbnomas estava baseada na
antropologia filosofica e na fenomenologia, a base das legitimacées heterbnomas
estava pautada nas disciplinas cientificas de cunho biolégico e na sociologia
funcionalista. A fundamentacdo heter6noma, segundo Bracht (1992), foi a
predominante, estando a frente nessa busca pela legitimacéo da area. Dessa forma,
apresentou sua visao instrumentalista a partir da caracterizacdo da Educacao Fisica
unicamente como fomentadora da saude (via aptidao fisica), de habitos higiénicos; e
formadora do desenvolvimento do sentimento civico.

Notadamente, esses dois modelos (em especial o modelo heter6nomo)
caracterizavam-se como acriticos, faltando a ambos, entre outras dimensfes, a
consideracao da historicidade das préaticas corporais e um avango para as questées
socioculturais que permeiam a Educacdo Fisica como uma préatica pedagogica na
escola. A abordagem funcionalista de fundamentacao heterbnoma, por exemplo, por
seu embasamento tedrico e cientifico vindo das ciéncias biolégicas e da saude; e de
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notavel orientacdo positivista, apresentava grandes limitacdes e reducionismos o
que a deixou conhecida como uma concepcdo pedagodgica “biologista” (BRACHT,
1992).

O interessante ao aproximarmos essas discussdes para a Educacgéo Fisica e
para as concepcgdes ou analises da prépria area sobre o movimento humano esta na
critica de que esse modelo de pensamento fechado admitia credibilidade somente
ao que pudesse ser empiricamente comprovado. A Educacado Fisica, por ser uma
pratica pedagodgica, jA escapava desse viés de pensamento, sendo inclusive
considerada como uma pratica a-cientifica jA que ndo se enquadrava na légica
experimental de fixacdo empirica e de validade universal (BRACHT, 1992). Isso
porque a Educacao Fisica baseava-se em conhecimentos unicamente biolégicos do
corpo e do movimento, sem com iSSO caracterizar-se, propriamente, como uma
ciéncia (BRACHT, 2014).

Essa chamada “orientagdo positivista” pela qual a area esteve baseada
encerra um movimento dualistico de pensamento, ou seja, radicaliza a separacao de
teoria e pratica, assim como de sujeito e objeto, homem e mundo, corpo e mente.
Quando a legitimidade cientifica da Educac¢éo Fisica € colocada em questéo, h4, na
realidade, uma espécie de desconfiangca em relagcdo ao conhecimento que ela
produzia e reproduzia.

Nesse sentido, € oportuno pensarmos, como nos descreve Abbagnano
(2007), que a averiguacao pela qual o empirismo recorre, em especial a partir do
modelo do experimento cientifico, denuncia uma preocupacdo em desconsiderar
todo aquele conhecimento que possa vir da crencga. I1Sso porque a crenga ndo pode
determinar a averiguagao, tdo pouco a verdade que a ciéncia procura. E nesse
ponto, a préatica e o conhecimento da Educacdo Fisica fogem aquilo que pode ser
totalmente comprovado.

Esse modelo de ciéncia, bem como essa ldgica de pensamento, estdo
presentes até os dias de hoje, influenciando, inclusive, a formacéo de nossa maneira
de ver o mundo desde a educacdo escolar até a universidade. Para Fensterseifer
(2009), esse modelo de pensamento reflete o proprio discurso da racionalidade
moderna, ou seja, € essencialmente cartesiano. Portanto, o significado da obra de
Descartes e de “sua atitude filoséfica tornaram-se fundamento da civilizagédo
moderna, pois € desta atitude que derivam a ciéncia e seu produto imediato, a
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tecnologia” (FENSTERSEIFER, 2009, p. 146). Ciéncia e tecnologia tornaram-se,
praticamente, inseparaveis®.

Podemos perceber a presenca desse discurso “objetivista” quando
observamos atentamente a alguns discursos politicos, da midia televisiva, da
producédo do conhecimento nas universidades, entre outros exemplos. O que chama
a atencéo é a valorizagdo de um status cientifico que encontra verdades absolutas a
partir daquilo que pode ser comprovado empiricamente, em especial por meio da
experimentacao cientifica (JAY, 2009).

Na producdo de conhecimento em Educacéo Fisica essa légica experimental
mantém-se muito bem consolidada, em especial nos estudos da area da saude e
aspectos comportamentais do movimento humano. No entanto, na escola, esse
modelo de pensamento esteve (e ainda estda) mais preocupado com os resultados
motores a serem alcancgados pelos alunos e seus movimentos, do que propriamente
com “os alunos” (sujeitos que se movimentam) e as questbes pedagdgicas do
ensino (KUNZ, 2006).

A compreensdo de movimento presente na fundamentacdo heterbnoma esta
situada a partir de uma visdo cientifica natural do movimento (HILDEBRANDT-
STRAMANN, 2001). Nessa visdo, pode-se, como descreve Fensterseifer (2009, p.
144), fragmentar o corpo humano, “tomando-o como um conjunto de pecas (6rgaos),
para estuda-las melhor e explicar o todo como a soma destas partes”. O movimento
é tratado apenas como deslocamento de um corpo fisico no espago e no tempo e,
por isso, analisado em seus aspectos externos. A execuc¢do visivel do movimento,
portanto, torna-se passivel de controle e descricdo analitica. Na visdo natural do
movimento encontram-se presentes as andlises morfolégica, biomecanica e da
aprendizagem motora (HILDEBRANDT-STRAMANN, 2001; KUNZ, 2006, 2012).

Na analise morfolégica, ha uma preocupacdo sobre as correcbes de erros
técnicos que acontecem durante a execu¢do de movimentos, vinculando-se,
principalmente, ao movimento esportivo padronizado e a execucgédo correta de
movimentos ginasticos e calisténicos. Dessa forma, ela baseia-se puramente na
analise de possiveis corregbes do movimento, nas quais as observacBes do

praticante se concentram na questdo do sentido sobre o movimento e as do

6 Sugerimos a leitura de Landau (2006, p. 146 e 147), na qual o autor, ao se basear em Mittelstrass
(1982), apresenta, resumidamente, trés “niveis” de influéncia e determinacdo da ciéncia e da
tecnologia nas condi¢cfes de vida em sociedades industriais, bem como na vida de movimentos do
ser humano.
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professor na questdo técnica; com o notadvel auxilio de outras areas do
conhecimento, como a biomecéanica (KUNZ, 2012).

Na andlise biomecénica do movimento ha um interesse pela mudanca de
lugar de um corpo, ou de partes de um corpo, no espaco e no tempo. A
movimentacdo dos bragos em exercicios ginasticos, a cortada do voleibol, o chute a
gol no futebol, entre outros movimentos; aparecem como objetos a serem analisados
biomecanicamente. Conforme descreve Kunz (2012), ela tem se destacado no
ambito do esporte, inserindo a questéo biolégica do ser humano em movimento em
suas analises. Com isso, a biomecénica, “embora nascida de uma derivacdo da
fisica e interessada na compreensdo de leis gerais, [...] no sentido unicamente
mecanico do movimento, procura, cada vez mais, encontrar uma comprovacao de
possibilidades para os movimentos no esporte” (KUNZ, 2012, p. 241).

Nessas duas analises, destaca Hildebrandt-Stramann (2001), tem-se um pré-
conhecimento do que seria um movimento correto. Essa determinacdo se vincula
fortemente ao movimento técnico esportivo, o qual se manifesta como o modelo
ideal ao qual, nas aulas de Educacdo Fisica escolar, os alunos sdo submetidos a
aprender. Busca-se, com isso, capacita-los para a execu¢cdo de movimentos, 0S
guais devem se aproximar daqueles legitimados biomecanicamente.

Nessa perspectiva, continua o autor, a visdo que se tem de movimento
humano nessas andlises caracteriza-se como antipedagdégica. Isso porque o
movimento esta sob a 6ética natural apreensivel, na qual o sujeito que se movimenta
€ totalmente desconsiderado. Homem e mundo de movimentos aparecem
“objetificados”, pois enquanto o primeiro é considerado como um corpo fisico dentro
de um sistema biolégico; o segundo se reduz ao mundo do espaco e dos aparelhos.
Com esses pressupostos, o sentido do movimento nao é discutido (HILDEBRANDT-
STRAMANN, 2001).

N&o discutir o movimento e o seus sentidos nas aulas de Educacdo Fisica
induz o pensamento de que ndo ha a necessidade de didlogo entre professor e
aluno. Portanto, aparentemente, ndo ha algo para ser questionado em relagdo ao
movimento, ja que o professor oferece aos alunos um movimento ideal como um
objetivo a ser alcancado. “A aprendizagem do movimento ndo é mais uma coisa do
aluno, mas, sim, uma coisa do professor. O aluno esta alheio ao seu movimento e,
consequentemente, ao seu corpo” (HILDEBRANDT-STRAMANN, 2001, p. 103).
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A consideracdo do sujeito que se movimenta somente ird aparecer, ainda
dentro de uma visdo cientifica e natural do movimento humano, na analise do
movimento pela aprendizagem motora. Nessa anadlise, inserida dentro de uma
abordagem empirico-analitica do ato motor (KUNZ, 2012), busca-se a aprendizagem
das mais eficientes formas de movimento ou das diferentes operagbes motoras
praticadas. Para isso, considera-se o desenvolvimento desses movimentos em duas
perspectivas: a primeira preocupada com quem realiza o movimento (interior); e a
segunda com os resultados dos movimentos realizados (exterior) (KUNZ, 2006).

Para a aprendizagem motora, 0S sujeitos precisam ser compreendidos em
sua totalidade, ou seja, nas suas dimensfes perceptivo-cognitivas, emocionais-
afetivas, sociais e motoras. Isso porque essas dimensodes influenciam a perspectiva
externa de realizacdo dos movimentos. O que se apresenta, portanto, € uma visao
global de ser humano que busca mostrar as relacdes existentes entre as diferentes
dimensdes ou partes do homem (KUNZ, 2006).

Até o0 momento, ja podemos perceber algumas diferencas entre a andlise do
movimento presente na biomecanica e na aprendizagem motora. Enquanto a
primeira, estando principalmente preocupada com o movimento esportivo, considera
apenas a dimensdo biolégico-funcional do homem, na segunda essa Vvisédo
apresenta-se mais ampla e complexa, preocupada em considerar o ser humano de
forma integral.

No entanto, torna-se importante destacar que, assim como nas analises
anteriores, na aprendizagem motora o corpo em movimento ainda é concebido como
um corpo biolégico-funcional ou “matéria’, ou seja, € um “corpo substancial®’
(TAMBOER, 1989 apud KUNZ, 2012) acrescido das dimensfes da perspectiva
interna jA citadas. Por esse motivo, ha um interesse sobre a capacidade de
percepcao deste corpo substancial. Nas palavras de Kunz (2006, p. 88):

As informagBes sd@o recebidas do meio circundante, pelos érgdos dos
sentidos, e encaminhadas a um sistema central de processamento de
informacdes, como passa a ser chamado o sistema nervoso central, onde

as informacdes sdo organizadas e classificadas para s6 entdo emitir uma
resposta imediata ou guardar na memoria para futura utilizagdo.

" Kunz (2012) destaca as caracteristicas da concep¢do de corpo substancial e corpo relacional, os
quais nos indicam a existéncia de “mundos” no ser humano. Trataremos com maior profundidade
desse assunto novamente na secdo 4.3: “A consideracdo da experiéncia em uma interpretacao
dialégica do movimento”.
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A aprendizagem motora se mostra interessada, justamente, por essas
diferentes formas de respostas motoras que podem surgir desse processo. Notamos
com essas consideragdes, que “a visao ou a imagem de ser humano presente nesta
abordagem é a de uma maquina (corpo substancial) um pouco mais complexa. Do
motor passamos ao computador” (KUNZ, 2006, p. 88). Enquanto visdo cientifica e
natural de movimento, essa totalidade do ser humano ainda encontra-se limitada no
sentido de que apenas se considera que dimensodes influenciam outras dimensodes.
Nessa légica, o estudo e a compreensdo do movimento humano se realizam de
forma causal.

Como resultado dessas analises do movimento, em especial pela morfologia
e pela biomecénica, o encontramos concebido como uma acao percebida
isoladamente, ou seja, 0 movimento € interpretado e analisado separadamente do
sujeito que se movimenta e da situagdo (mundo) em que este movimento acontece.
Essa visdo abre possibilidades apenas para uma interpretacdo técnica do
movimento.

Dentro das limitagbes dessa interpretacdo, discutimos, a seguir, o culto a
I6gica de reproducéo e ndo de criagcdo de movimentos nas aulas de Educacéo Fisica
escolar. Para isso, tratamos do exemplo do movimento técnico esportivo, bem como
do seu ensino, 0 qual se mantém fechado para as possibilidades de experiéncia no

movimento.

4.2. As limitacOes de uma interpretagdo técnica do movimento: o exemplo do

esporte

A unanimidade que o esporte alcanca, hoje, em nossa sociedade ainda serve
a Educacéo Fisica na escola como pratica que a fundamenta e lhe da status social.
Como nos lembra Bracht (1992, p. 46), isso ndo parece estranho quando “ser
esportivo, aparentar boa forma fisica, j& quase ndo é mais uma op¢do, mas sim uma
imposicao social” que percebemos no nosso dia a dia. Dessa forma, a Educacgao
Fisica ndo poderia ignorar essa realidade. Porém, o que o autor destaca é a
existéncia de uma reproducdo dessa logica que serve ao sistema esportivo,

recebendo, a Educacao Fisica, reconhecimento em prol disso (BRACHT, 1992).
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Obviamente, o esporte (ou a logica esportiva) que aqui estd sendo
considerado € o modelo do esporte de rendimento. Esse modelo, quando né&o
questionado ou pensado para adequar-se ao espaco social em que esta sendo
praticado, como, por exemplo, a escola, apresenta suas caracteristicas rigidas e
muitas vezes imutaveis, ja exploradas e criticadas por Kunz (2006).

Conforme nos descreve Vaz (2000, p. 75), “o esporte € um dos principais
vetores da idéia de um progresso linear e infinito, cuja concepcdo de natureza é
fortemente vinculada a produtividade e a tecnificacdo”. Nesse viés, 0 movimento no
esporte é “para muitos [...] a manifestacdo mais caracteristica da evolucdo das
sociedades industriais, da ciéncia e da tecnologia, sobre as formas de expressao do
movimento pelo homem” (KUNZ, 2006, p. 81).

Essa manifestacdo pode ser caracterizada, em linhas gerais, pelo principio
maximo do rendimento e da concorréncia. Nao obstante, a popularizacdo da pratica
esportiva s6 alcancou reconhecida dominacdo a partir da influéncia dos veiculos de
comunicacdo em massa que passaram a formar ideologicamente uma cultura de
aceitacao da prética esportiva como modelo ideal de pratica corporal. Esse processo
resultou em uma supervalorizagdo da pratica esportiva nos mais variados espagos
sociais, desde a escola e os clubes até as areas de lazer de condominios e espagos
publicos.

No modelo do esporte de rendimento, o culto a técnica e a padronizagdo do
movimento fizeram deste um meio cada vez mais estereotipado da expressao
corporal, visando uma efetivacdo pratica que vai gradativamente se tornando mais
mecanizada. Nessa légica, a busca pelo aperfeicoamento do gesto técnico €
incessante. No esporte objetiva-se a realizagdo de movimentos predeterminados a
partir de objetivos e regras preestabelecidas, as quais obedecem ao principio
maximo da melhoria de rendimentos e habilidades motoras para a concorréncia e a
competicao (KUNZ, 2006).

A centralidade desse culto a padrdes técnicos de movimento é destacada por
Santin (1994) como expressao da busca por melhores indices de rendimento. Nas
palavras do autor, “as ciéncias e a técnica ja estabeleceram exercicios padronizados
para cada gesto esportivo e para cada modalidade esportiva” (SANTIN, 1994, p. 46);
e como resultado disso, “os esportes ja definiram também um perfil fisico de atleta
para que se possa pensar um rendimento com indice reconhecido pelos comités

internacionais” (SANTIN, 1994, p. 46 e 47). O que resta ao praticante que pretende
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se inserir na légica do esporte de rendimento nada mais € do que tentar incorporar
um modelo corporal padronizado de atleta. E ainda, mais que isso, apresentar um
biotipo proximo a esse modelo padréo, fato que depende, em grande escala, da sua
prépria natureza (SANTIN, 1994).

Percebemos o quéao refém o praticante do esporte, e mais especificamente
para nossos interesses pedagdgicos, o aluno que pratica esporte; acaba se tornando
quando h& um esforco para adequagfes do corpo e da vida para essa légica. O
rendimento aparece, assim, caracterizado mecanicamente como uma busca que
estd muito mais para fora de uma dimensédo humanizadora do movimento.

Ai esta também imbricado, dentre outras analises, o porqué dele ser tratado
por Kunz (2006) a partir das dimensfes inumanas que apresenta. Ndo é novidade o
entendimento de que o percurso do rendimento, que vai do sucesso na execugao do
movimento ao resultado da combinagdo dos mais diversos elementos articulados,
almeja em Ultima escala a chegada ao éxito, a vitéria. Ela representa a dimenséao
finalistica pela qual o rendimento se desenvolve, por mais que para isso haja a
necessidade de se passar por cima dos mais variados sentimentos e caracteristicas
préprias do ser humano que joga ou pratica esporte.

O movimento técnico e a procura pelo melhor desempenho desses
movimentos expressam que no esporte busca-se uma dominacao irrestrita do corpo
(VAZ, 2000). Essa dominacdo fica evidente pelo processo de “moldagem” do
movimento que nos passa o ideal dualistico da relagdo certo/errado, ou seja, de
maneiras corretas e erradas de se movimentar. Para que equivocos no movimento
sejam eliminados, torna-se necessario se adaptar a padrbes de movimento
representados pelo gesto técnico, o qual foi, para cada modalidade, historicamente
construido e colocado como a maneira mais satisfatoria de se realizar determinado
movimento para determinado fim.

N&o é de nosso interesse lancar criticas ou indagacdes sobre a fidedignidade
do gesto técnico ou do movimento técnico esportivo. Nao é esse nosso objetivo ao
tocar nesse assunto. O que temos a intengdo de discutir € o quanto o culto a essa
I6gica é supervalorizado e esta presente no movimento do esporte em quase todos
0S espacos sociais em que 0 mesmo € praticado, inclusive na escola. A reproducdo
desses movimentos reafirma padrdes criados e cientificamente comprovados pela

experiéncia de outros, e ndo do aluno, por exemplo (MARAUN, 2006; KUNZ, 2012).
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Com isso, trazemos para a discussao o quanto, dentro do modelo do esporte
de rendimento, o corpo humano torna-se um objeto a ser controlado. E esse esforgo
por parte do esporte traduz-se no nosso interesse em considerar e questionar o culto
a uma ‘“interpretacdo técnica do movimento humano”, na qual h& poucas
possibilidades de abertura para a experiéncia dentro do se movimentar.

Feito esse pequeno esclarecimento, consideramos que o controle do corpo
ganha propor¢cOes ainda maiores a partir da sua repeticdo uniforme ao longo do
tempo, a qual € proporcionada pelo treinamento desportivo. Sobre essa relacéo
entre o corpo e o treinamento, Vaz (1999, p. 101) descreve:

No treinamento para o esporte, o corpo tem de ser visto como um objeto
operacionalizavel, de forma que as metaforas que o comparam com algum
tipo de maquina, antes de procurar facilitar o entendimento de seu
mecanismo, confirmam esse desejo de dominio. Essas imagens que o
comparam a uma maquina a vapor, a um relégio, ou a qualquer outro tipo
de méaquina, parecem querer dizer que um corpo pode ser, da mesma forma
gue uma maquina, posto em ou tirado de funcionamento. Se um corpo pode

ser equiparado a uma maquina, € porque também suas pecas podem ser
substituidas, ou reparadas, caso o funcionamento ndo esteja a contento.

Essa ‘consciéncia mecénica do corpo’ ¢é fundamental para o
desenvolvimento ndo s6 do esporte, mas de um pensamento de tipo
esportivo.

O corpo visto como maquina acaba por ir além das préprias consideracdes
gue Benjamin (1987) imaginava em relacdo ao esporte como uma forma de teste
contra as for¢cas na natureza, mas também contra a maquina, em especial aquela
que mede o tempo e o espaco (VAZ, 2000). Disso poderiamos dizer que, na légica
de muitas praticas esportivas, “corremos contra o rel6gio”, o que também néo deixa
de expressar 0 nosso ritmo de vida que é ditado pelas relacdes de trabalho
(BENJAMIN, 1987), nas quais “o tempo € dinheiro”. Nessa perspectiva, “a maquina
deixa de ser um instrumento de prolongamento do corpo, e também este ja ndo é
um apéndice daquela. Ele acaba por maquinar-se, de modo que néo se sabe mais a
diferenca entre ambos” (VAZ, 1999, p. 101).

Em comparacéo com o processo produtivo da sociedade moderna, no qual o
trabalhador que mais se assemelha a maquina é considerado o ideal, a analogia
corpo-maguina no esporte encontra-se também situada nessa mesma logica. Assim,
guem executa um movimento, seja no trabalho fabril, por exemplo; seja no esporte

de rendimento, o faz de maneira demasiadamente repetitiva, “sem esbocar qualquer
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reacdo, muito menos oferecer resisténcia, paradoxo que tem seu desenlace na
figura do robd” (FENSTERSEIFER, 2009, p. 144).

Dessa forma, o homem moderno se assemelha a um robd, como afirma
Fensterseifer (2009), pela sua capacidade incessante de reproduzir movimentos
para uma determinada finalidade produtiva, mas ao mesmo tempo alienada. No
esporte, estando 0 corpo sujeito a assumir essas caracteristicas em prol do
treinamento e do rendimento, ele se deixa controlar a partir do alto potencial de
operacionalizagcdo que assume para o0 movimento. Dessa forma, tanto corpo, como
movimento encontram-se na esfera daquilo que pode ser constantemente modelado,
adaptado e aperfeicoado.

Com esses pressupostos, ha uma escassez de possibilidades para a
experiéncia ligada a essas no¢des de corpo e movimento. A logica da reproducéo ja
dificulta essas possibilidades, quando, inicialmente, a experiéncia ndo surge do ser
humano que se movimenta, mas sim é imposta como uma experiéncia ideal que
responde ao objetivo finalistico de uma acdo, conduzindo-nos a mesma légica do
“automatismo” presente nas relagoes de trabalho como supunha Benjamin (SILVA,
2011).

O rendimento, como apresentado até aqui, aparece como um mecanismo que
torna todas as outras dimensfes e acdes dentro do esporte (gosto pela prética,
técnica, tatica de jogo, relagbes de jogo entre 0s praticantes, etc.) como suas servas.
Servas no sentido de que servem para aguele interesse considerado o0 mais
importante que € o proprio rendimento, esbocado pela vitéria. No entanto, Santin
(1994), mesmo que apresentando suas analises nessa linha de pensamento,
também trard para a discussdo sobre rendimento outras consideracdes que ora 0
situam, ora ndo o enquadram nessa légica. Dessa discussdo o autor analisa a
existéncia de dois tipos de rendimento: o rendimento mecanico e quantitativo e o
rendimento vital e qualitativo.

O rendimento mecéanico e quantitativo representa o proprio modelo de
rendimento esportivo em “niveis profissionais”. Ele tem como objetivo principal
alcancar os melhores resultados possiveis, mesmo que para isso possa haver uma
espécie de agressao ao corpo, para além dos limites do préprio organismo. “Para
gue isso ocorra busca-se exigir até o ultimo milésimo as capacidades de um
organismo humano” (SANTIN, 1994, p. 52). Dessa noc¢ao de rendimento, surgem 0s

apelos a ingestdo de nutrientes em excesso e anabolizantes, por exemplo, e
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também a procedimentos técnicos de treinamento sub humanos que expbe o
organismo a riscos de traumas e lesoes.

O rendimento vital e qualitativo, por sua vez, se coloca como uma busca por
recursos que aumentam a performance das capacidades do organismo, sem com
iSSO causar prejuizos a saude. Assim, ndo € objetivo dessa nocdo de rendimento
dominar ou explorar 0 organismo, mas sim preservar o equilibrio e a harmonia do
dinamismo vital. “Os resultados sdo internos, isto é, referem-se ao proprio viver; e
nao exteriores enquanto a obtencdo de aumento da produtividade, seja no trabalho,
seja no esporte. E por isso que ele se torna um promotor da qualidade de vida do
ser humano” (SANTIN, 1994, p. 52).

As duas nog¢Oes discutidas por Santin (1994) refletem as préprias
caracteristicas que a pratica do esporte foi assumindo em nossa sociedade. Embora,
a segunda nocdo esteja presente no cotidiano de nossa vida diéria, ou seja,
presente na escola e nas praticas de lazer, por exemplo, ela passa despercebida
guando muitas vezes ndo tem valorizados seus elementos ladicos e educativos.

Por mais contraditério que possa parecer, a primeira no¢cao de rendimento,
podendo ser denominada como a “tradicional”, € a que causa grandes repercussdes
sociais principalmente pelo apelo da midia que faz questédo de exaltar uma dimenséao
do esporte que é praticada por uma parcela minima de pessoas (atletas), mas que
forma ideologicamente uma espécie de admiragcdo pela maioria das pessoas (néo
atletas).

Esses atletas admirados séo os chamados “homens-atletas” (SANTIN, 1994),
0S quais reproduzem o modelo do esporte de rendimento da primeira nocgéo
mecanica e quantitativa. Em contrapartida a esse primeiro, surge a denominacéo do
segundo tipo de atleta, o “atleta” humano. Sobre ele, Santin (1994, p. 54) descreve:

O ‘atleta’ humano ndo nega o aumento de seu rendimento enquanto este
estiver fundamentado nas necessidades de sua situacdo vital, nunca
imposto pelos modelos padronizados das performances cientificas e
tecnolégicas das diferentes modalidades esportivas. A performance
esportiva fica submetida as condi¢cdes do proprio organismo em sua
funcionalidade normal, jamais como resultado de um exaurimento de suas
energias provenientes de estimulos agressivos de qualquer natureza. A
ciéncia e a técnica sdo recursos possiveis e aceitos pelo ‘atleta’ humano
enquanto elas oferecem conhecimentos e préaticas que auxiliam o correto

desempenho de todas as funcfes vitais. Em outras palavras, o ‘atleta’
humano utiliza-se da ciéncia e da técnica sem renunciar a viver a sua vida.
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O “homem atleta” se configura naquele esportista que tem o0 seu corpo
considerado como maquina, como vimos ao citar Vaz (1999, 2000) e Fensterseifer
(2009). Este atleta estaria situado dentro do primeiro nivel dos praticantes de
esporte elaborado por Santin (1994). Neste nivel, o esporte é praticado dentro dos
padrdes pré-estabelecidos, executado de forma mecanica pelo culto ao rendimento
e a performance. O que aparece como possibilidade, como ja descrevemos sobre o
rendimento mecéanico e quantitativo, é a ocorréncia de um desrespeito aos limites do
corpo em prol do rendimento.

No entanto, isso ndo é via de regra para atletas profissionais, embora
saibamos que problemas no organismo decorrentes de mecanismos técnico-
corporais e quimicos para melhorar o rendimento ndo acontecem apenas de
maneira direta, ou seja, pelo treinamento em niveis sub humanos ou pela ingestao
de anabolizantes, por exemplo. Isso porque a propria maneira como a ldgica
esportiva esta situada atualmente na busca incessante pelo melhor desempenho
abre possibilidades para problemas de saude que se dao a longo prazo como
resultantes de uma rotina atlética e, muitas vezes, independem dos “cuidados
corretos” com a saude e o bem estar, pelos quais, teoricamente, atletas e
treinadores estao preocupados.

Longe dessa légica, Santin (1994) situa o segundo nivel de praticantes de
esporte, 0s quais o praticam de maneira lidica e descompromissada, admitindo para
a pratica alteracdes das regras e o culto ao prazer e a diversdo. Com esse discurso,
percebemos que a atribuicdo dessas caracteristicas parece estar muito mais
préxima da pratica do jogo do que do esporte. Isso significa que ha, para esses
praticantes, a importancia de se atribuir novos sentidos a pratica esportiva,
destacando o carater sensivel como mais relevante que o carater técnico ou
competitivo.

Percebemos também que esse nivel de pratica esportiva situa-se como o
extremo oposto do primeiro. No entanto, essa disparidade de caracteristicas
atribuidas a esses dois niveis abre espaco para um terceiro nivel de praticantes que,
provavelmente, contempla a maioria das pessoas que praticam esporte. ISso porque
no terceiro nivel estdo os que ndo aceitam o esporte nem em seu modelo tradicional
de rendimento mecanico e quantitativo; tampouco como ingénua brincadeira. Nesse
nivel, se pratica o esporte dentro dos padrdes oficiais na medida do possivel, pelos
quais a performance atlética acaba dando lugar a satisfacdo pessoal, j& que “no
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fundo cultiva-se de maneira segura o espirito de competicdo e o desejo da vitoria,
como prémio do esfor¢co” (SANTIN, 1994, p. 66).

O terceiro nivel representa, resumidamente, um meio termo entre os dois
primeiros niveis extremamente opostos de préatica esportiva. Ao que nos parece, a
pratica esportiva ao ser considerada uma pratica séria que busca objetivos para
além da sua prépria vivéncia de movimentos e de jogo; ndo admite que
caracteristicas sensiveis como a espontaneidade e a liberdade estejam presentes
plenamente durante sua efetivacao.

Da mesma forma, ja € notavel que o esporte no modelo do rendimento
mecanico e quantitativo impede definitivamente a existéncia dessas caracteristicas e
de outras que possam estar ligadas a busca pela saude, bem estar e satisfacao
pessoal. Desse modo, esse terceiro nivel nos parece ser o que tem se popularizado,
tanto como pratica de lazer, quanto como préatica competitiva presente em alguns
campeonatos amadores e estudantis, assim como dentro da escola, ora fora, ora
dentro das aulas da prépria Educacao Fisica Escolar.

O interessante para nossa discussao, ho momento, estd em perceber que o
esporte considerado dentro de suas caracteristicas tradicionais, acrescido das
consideracdes realizadas até aqui em relacdo ao rendimento, ao treinamento e ao
corpo como maquina; apresenta 0 Seu movimento com uma preocupacao
essencialmente técnica. I1sso nos leva a pensar que o esporte se submete a uma
l6gica complexa de acdes almejando objetivos para além da prética, os quais
circunscrevem um terreno de poucas possibilidades para a experiéncia dentro do
movimento.

Como ja haviamos citado, essa espécie de dificuldade ou impossibilidade de
haver experiéncia esta situada entre as caracteristicas essenciais do esporte (ou da
“natureza” do esporte) e o tratamento pedagdgico que é dado a ele na escola, o
qual, como ja foi denunciado e criticado em varios estudos da Educacdo Fisica,
muitas vezes, apenas o0 reproduz em seu modelo de esporte de rendimento
(SANTIN, 1994; HILDEBRANDT-STRAMANN, 2001; KUNZ, 2006, 2012).
Consequentemente, colabora-se para que os alunos mantenham ou criem um
pensamento em relacdo aos valores da pratica esportiva, bem como a adaptacéo a
movimentos técnicos que precisam ser executados de maneira correta para que o

éxito (rendimento/vitéria) seja alcangado.
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Esse cenario aponta a quase impossibilidade de haver experiéncia ou
abertura para a experiéncia de duas maneiras: primeiro, pelas caracteristicas do
movimento e, segundo, pelas caracteristicas do ensino fechado. Isso porque, em
uma interpretacdo técnica do movimento, tudo precisa estar passivel de controle e
nada pode fugir das expectativas. Busca-se, assim, distanciar-se da negatividade
produtiva da experiéncia (PALMER, 1989; GADAMER, 1997).

Se assim caracterizamos 0 esporte e 0 seu movimento, ja temos argumentos
suficientes para considerar que o que é valorizado nessa pratica corporal sao as
guestdes objetivas que estdo para além do movimento. Dessa forma, as questdes
subjetivas que pudessem considerar o ser humano que se movimenta Ss&o
totalmente desconsideradas nesse modelo de esporte tradicional. Na realidade,
guem realiza o0 movimento, copia movimentos, pois estes ja o chegam prontos. Os
praticantes sao, portanto, imitadores de movimentos, sem conseguir entender,
muitas vezes, o verdadeiro significado deste seu se movimentar (KUNZ, 2012).
Onde so existe algo para ser treinado ou que se precisa apenas imitar, ndo ha nada
para se aprender (MARAUN, 2006).

Por isso, embora o esporte apresente caracteristicas que evidenciam a sua
esséncia enquanto manifestacdo da cultura de movimento, a qual zela pela técnica,
bem como pelo padrdo de movimento, acreditamos que o tratamento pedagdgico a
ser empenhado sobre a pratica esportiva seja a acdo mais importante para a
transformagéo desse se movimentar dentro do esporte. Da mesma forma, essa
transformagéo precisa levar em conta os interesses da escola e dos alunos, como
Kunz (2006, 2012) sugeriu em seus trabalhos.

Isso significa ndo desconsiderar que o movimento pensado dentro do esporte
possui pressupostos para a valorizagdo da técnica e para a reproducdo, mas sim
atentar para o fato de que o professor ndo precisa ser conivente com essa ldgica,
estando disposto a discutir também o movimento presente no esporte de maneira
critica e porgue ndo com uma minima abertura para a experiéncia.

A expressao “se movimentar” nos remete a pensar na “Teoria do Se-
Movimentar Humano” ou do “Brincar e Se-Movimentar” cunhadas e pensadas para a
realidade brasileira por Kunz (2006, 2012, 2013) ao se basear nos estudos de

alguns autores holandeses e alemédes® da area. Estes consideram o movimento em

® Destacamos os principais estudos dos professores A. Trebels, J. Tamboer, F. Buytendijk, C. Gordijn,
entre outros, 0s quais contribuiram para os trabalhos de Kunz (2006, 2012).
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sua interpretagdo dialdgica, como expressao da relagdo que estabelecemos com 0s
outros e com o0 mundo através do nosso corpo pelo se-movimentar. Abordaremos
com maior profundidade essa no¢do na proxima sec¢do deste capitulo.

No entanto, o préprio Kunz (2006) atenta para o fato de que no movimento
presente no esporte também h& um se-movimentar. Porém, este € limitado pela
padronizagdo na qual o movimento esportivo estd situado e por isso ele aparece
para os alunos na escola como um movimento a ser repetido e reproduzido. Se a
nocao de experiéncia auténtica pela qual estamos baseados nos da a entender que
ela esta ligada a momentos em que provamos algo que nos aparece em meio a
imprevisibilidade e de que ela precisa nos tocar e por isso nos deixar algo
(LARROSA, 2002); percebemos que essa nocdo pensada dentro do movimento
enquadra 0 movimento esportivo como “pobre em experiéncia”.

Nessa perspectiva, o aluno é instigado a aprender determinados movimentos
técnicos que ja chegam a ele prontos para, em seguida, serem executados. Com
iISso, esse movimento se apresenta a ele, inicialmente, como algo a ser
experimentado. Nesse momento, poderiamos dizer que o aluno realiza uma
“suposta experiéncia’” no movimento no instante em que ele tem o primeiro contato
com mesmo.

Dessa suposta experiéncia, h4 uma gradativa degradacdo da mesma quando,
a partir do exercicio da repeticdo e do treinamento sobre o movimento, ndo ha mais
condicbes objetivas, tampouco espaco para que haja novas experiéncias no
movimento. Isso se explica porque os interesses do aluno, que inicialmente estavam
sobre a experimentacdo e o conhecimento de um movimento novo, acabam sendo
moldados para darem lugar a repeticdo e ao aperfeicoamento.

Por isso, podemos afirmar que dentro dos padrbes ja constituidos do
movimento esportivo ha experiéncia, porém em condi¢cdes que gradativamente irdo
limitando novas possibilidades de se movimentar, justamente pela l6gica da
especificidade do movimento técnico. Ndo podemos, portanto, tratar o movimento
técnico esportivo como estritamente fechado para experiéncias, ou seja, considera-
lo como desprezivel as pretensdées que temos em relagcdo a uma Educacgdo Fisica
aberta a experiéncia, mas destacar que o seu culto normativo e isolado € insuficiente
para essas mesmas pretensdes.

Uma alternativa a ser considerada, ao pensamos nas mais diversas maneiras

de se movimentar, é apresentada por Trebels (2006) quando disserta sobre a
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chamada “Consciéncia de Valor ao Fazer” (BUYTENDIJK; CHRISTIAN; PLUGGE,
1963 apud TREBELS, 2006). Segundo o autor, na realizacdo de uma acao,
podemos perceber diferentes maneiras corretas de fazer. Assim, pela consciéncia
de valor, ndo se afirma a existéncia de um movimento ideal, mas sim de formas de
se movimentar que, pelo confronto e didlogo com a situacdo, vao delineando valores
alcancados pela sensibilidade corporal. Quando realizamos um movimento, pela
experiéncia, apresentamos, ao mesmo tempo, “um sentimento de valoracdo da
acdo, uma espécie de aceitacdo do que é correto e negacdo do que € incorreto”
(TREBELS, 2006, p. 29).

A consciéncia de valor ao fazer realiza-se pelo movimento proprio, o qual
desenvolve-se de forma imediata e espontanea. Nem por isso, esse movimento
préprio pode deixar de ser, coincidentemente, a melhor forma de realizar
determinada a¢ao. Portanto, podemos perceber uma relagcédo de proximidade quanto
a forma de um movimento espontaneo e de um movimento técnico esportivo, por
exemplo. No entanto, essa semelhanga nao significa que um influencia ou determina
0 outro, pois, como descrevem Buytendijk, Christian e Pligge (1963, p. 41 apud
TREBELS, 2006, p. 31) em relag&o a consciéncia de valor:

O que, pelo resultado, aparece como compreensivel, alcancavel e regrado
ndo pode ser trazido de volta a este fazer e na mesma sequéncia ldgica
como o resultado foi experimentado. Se os resultados de uma analise
constatarem que, numa abordagem espontanea, se efetivaram principios
mecanicos, ainda assim nao se pode concluir que o fazer tenha se realizado

a partir desses principios. Ndo se pode atribuir, portanto, ao fazer, um plano
construtivo.

Por essas caracteristicas e, em especial, pela harmonia e pelo sentimento de
saber fazer correto ao qual o movimento proprio espontaneo pode nos levar, essa
perspectiva de se-movimentar é negligenciada no esporte normatizado (TREBELS,
2006). Nas palavras do autor aleméo (p. 31):

Movimentos esportivos bem-sucedidos - geralmente os dos campebes
mundiais, dos grande atletas - ndo se desenvolvem de forma intuitiva, mas
exigem o controle biomecanico da reconstru¢do mecanica. Trata-se de uma
certa obrigacdo com a objetividade e a clareza na forma idealizada, e de

uma recusa a qualquer inexatiddo em favor do movimento que se realiza
com os motivos bem-definidos.

Quando pensamos o esporte fora da légica do rendimento a partir da
atribuicdo de novos sentidos a pratica esportiva que a aproximem da ludicidade, de
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caracteristicas sensiveis, de uma busca por um melhor conhecimento de si - como
propés Santin (1994) - somando a isso uma preocupacdo didatico-pedagodgica e
metodologica para o ensino dos esportes - como sugeriu Kunz (2006, 2012) -
estamos assumindo uma intencionalidade de descaracterizar o esporte tradicional,
para caracterizd-lo a partir das demandas e dos objetivos da educacdo escolar a
partir das aulas de Educacéo Fisica principalmente.

Dessa forma, o que encontramos, em linhas gerais, nos exemplos das
abordagens/pedagogias criticas que se preocuparam com o ensino dos esportes na
Educacéo Fisica escolar (KUNZ, 2006, 2012; COLETIVO DE AUTORES, 2009) é um
apanhado de denuncias, criticas, problematizacdes e propostas para a superacdo do
modelo de ensino técnico dos esportes pelo qual a Educagdo Fisica estava se
baseando. No entanto, em nenhum momento se levantou a hipdtese de se
desconsiderar a técnica nos movimentos, como se pudéssemos nega-la no espaco
escolar. Por isso a importancia de termos esclarecida a nogcéo de que a dimensao
técnica, isoladamente, ndo é a causa de experiéncias limitadas dentro dos esportes.

Da mesma forma, a consideragdo da “consciéncia de valor ao fazer” pode
surgir como possibilidade de auto-conhecimento nas aulas de Educacéo Fisica. O
movimento, nessa perspectiva, ndo depende de um saber mecanico a ser
reproduzido (como é o caso do movimento técnico esportivo), mas faz com que as
leis mecénicas tornem-se perceptiveis nas acbes (TREBELS, 2006), ou seja, h4
uma valorizagdo das dimensfes sensiveis humanas, ao passo que se aprende pela
experiéncia de fazer.

A partir dessas consideragdes, nossa posicdo esta voltada para a relevancia
de um tratamento pedagdgico critico sobre 0 movimento, considerando a dimenséo
da experiéncia como fundamental nesse processo. Isso quer dizer que 0 ensino
técnico é que precisa ser questionado para que a base tedrica de fundamentacdo
desse modelo de ensino, ou seja, de uma interpretacdo técnica do movimento,
possa dar lugar a uma fundamentacao critica em relagdo ao proprio movimento, ou

seja, a uma “interpretagdo dialdgica do movimento humano”.
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4.3. A consideracdo da experiéncia em uma interpretacdo dialégica do

movimento

O movimento pensado de maneira dialégica abre espaco para uma
compreensao integral de homem, mundo e movimento. Mais do que isso, O
movimento € tratado como “didlogo” entre homem e mundo, como expressdo de
sentidos e significados que se delineiam a partir do se-movimentar. Essa concepgao
de movimento traz consigo uma preocupacado muito mais humana/subjetiva, pela
consideracdo do ser humano que se movimenta, do que técnica/objetiva como
tratada anteriormente ao discutirmos o caso do esporte.

Segundo Merleau-Ponty (1999), ao contrario do que se pensava pela
psicologia tradicional, a percep¢do ndo € uma acao que se da de maneira anterior a
realizagdo de um movimento. Isso porque, ambos formam um sistema que se
modifica como um todo. Na visdo de Trebels (2006, p. 25), “as capacidades de
nossa percepcdo sensivel (sensorio) e nossa capacidade de movimentagcdo (motor)
[...] s&o presas uma a outra de tal forma que s&o, simultaneamente, os dois lados,
mas, também, o mesmo lado de uma moeda”. As acBes de movimentar e perceber
formam o que Weizsacker (1968 apud TREBELS, 2006) denominou como um
encontro que antecipa, justamente, o conceito de “didlogo” discutido posteriormente
por Gordijn em suas obras.

A expressédo “didlogo” aparece como uma metéafora empregada por Gordijn et
al (1975 apud TREBELS, 2006) para melhor caracterizar essa relacdo existente
entre ser humano-mundo a partir do movimento. Esse dialogo, segundo Trebels
(2006, p. 40 e 41), acontece na forma de um jogo de perguntas e respostas, pois

[...] na acdo de movimento 0 mundo e as coisas, no seu ser/estar, sdo
guestionados pelo sujeito/ator do movimento. Enquanto isso, 0 movimento
proprio do sujeito ajusta-se aos objetos encontrados e intencionalmente

guestionados, ou seja, ele também oferece uma resposta ao ‘ser-assim-do-
mundo’.

A dialogicidade € considerada a partir de uma concepc¢ao de movimento que
Hildebrandt-Stramann (2001) denomina como uma visdo fenomenologica do
movimento. Esta aparece como contrapartida a visdo cientifica e natural do

movimento, j& descrita neste trabalho. Poder-se-ia afirmar, como descrevem
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Fensterseifer e Pich (2012, p. 27), que a preocupac¢ao da fenomenologia em relagao
ao movimento € justamente
[...] reconhecer o ser no aparecer do MH® em seu dialogo com o mundo.
Esta compreensédo — que nos permite reconhecer que o movimento ‘é’, ndo
apenas ‘representa’ [...] — tornou-se um desafio para um pensamento que

poderiamos denominar pdés-metafisico e que rompe com uma nogao
instrumental da linguagem.

Na visdo fenomenoldgica, o movimento ndo pertence, exclusivamente, nem
ao homem e nem ao mundo, mas sim ao relacionamento estabelecido entre ambos.
Por essas consideragfes, a visdo fenomenoldgica caracteriza-se como uma Vvisdo
pedagdgica, pois valoriza 0os alunos que se movimentam e a situacdo em que esse
movimento acontece (HILDEBRANDT-STRAMANN, 2001).

Interessante atentarmos que essa concepc¢ao de movimento esta intimamente
ligada a uma concepcado de corpo que ndo o concebe mais como um corpo
biol6gico-funcional ou “matéria”. Isso porque ele deixa de ser analisado de forma
fragmentada como um conjunto de 0ssos e musculos que se articulam e que pelas
acOes do intelecto se pdem em movimento. Essa no¢cdo de corpo matéria, como ja
citamos anteriormente, deriva do que Tamboer (1989 apud KUNZ, 2012), denominou
de “corpo substancial”.

O modelo de pensamento que define a imagem de corpo substancial é o
mesmo que enfatiza no homem a separagao entre corpo e mente, corpo e alma ou
corpo e espirito. Dai a consideracdo de “mundos” sobre o homem, ou seja, 0 mundo
interior (da alma e da mente) e o mundo exterior (do corpo). Na area da Educacao
Fisica, o mundo exterior do homem é objeto de estudos de areas como a anatomia,
a fisiologia e a biomecéanica; e o mundo interior, de estudos da psicologia (KUNZ,
2012).

Conforme descreve Trebels (2006, p. 40), precisamos pensar que esses
conceitos dicotdmicos “sdo desenvolvimentos secundarios de uma unidade
primordial e de uma estrutura relacional mutuamente determinante”. ISso significa
dizer que h& uma separacdo de uma unidade que nao deveria ser divisivel, mesmo
havendo a premissa de que se poderia compreender melhor o ser humano a partir
das especificidades de suas “partes”, por exemplo.

° Movimento Humano.
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Para que haja validade na produgdo do conhecimento cientifico
contemporéneo precisa-se, portanto, desconsiderar a propria relacdo ser humano-
mundo de maneira integral. Essa nocao limitada e reducionista de ser humano néo é
propriamente indtil, mas insuficiente; ja que como destaca Trebels (2006, p. 40), “o
conhecimento produzido nessa reducdo determina, também, as pretensdes de
validade das premissas das Ciéncias Naturais e o0 contexto no qual este
conhecimento pode predicar validade”.

Independente da consideracdo de qualquer um desses dois mundos (interior
e exterior), o interessante esti na constatacdo de que eles estdo baseados em uma
nogao fragmentada e dualista de homem. Por isso, mesmo quando ha a tentativa de
integrar esses dois mundos, como é de interesse da aprendizagem motora, essa
integracao ocorre de forma disciplinar, “onde o vinculo de relagfes é estabelecido de
forma causal e ndo dialético-fenomenoldgico, concebendo assim uma relacéo
mecanica de homem e mundo” (KUNZ, 2012, p. 204).

Em contrapartida ao corpo substancial estd o chamado “corpo relacional”
(TAMBOER, 1989 apud KUNZ, 2012). Na imagem de corpo relacional existem
sempre as relagbes de sentido e significado, as quais dependem de uma
intencionalidade que habita a relagdo homem e mundo. Os sentidos e significados
surgem, entdo, dessa inter-relagdo homem e mundo justamente pelo agir. Nesse
sentido, destaca-se a expressao “compreender-o-mundo-pela-acao”.

Para Merleau-Ponty (1999), se por um lado movemos objetos de um lugar a
outro a partir das a¢bes do nosso corpo proprio, por outro movemos 0 NOSSO COrpo
diretamente, ou seja, ndo o levamos de um lugar a outro e em seguida o
recuperamos e o substituimos de alguma maneira, ou qualquer outra acdo que o
desprenda de nés como se ele proprio ndo estivesse sempre conosco, ou sempre
“comigo” como descreve especificamente o autor.

Estar comigo significa que ele € inevitavelmente meu e por isso ndo pode ser
retirado de mim, caso contrario estaria sobre a 6tica de um objeto no mundo como o
pensava a psicologia a biologia tradicional. Isso quer dizer que poderia haver, nessa
perspectiva, uma espécie de afastamento, isolamento ou auséncia do corpo. Minha
experiéncia direta ira divergir com o que propde a ciéncia, ja que esta Ultima
considera tanto o corpo como a prOpria experiéncia, desta vez entendida como
experimento, como objetos sujeitos a leis universais (MERLEAU-PONTY, 1999).
Com esse modelo de pensamento, argumenta o autor (1999, p. 139 e 140):
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[...] a experiéncia do corpo se degradava em ‘representacdo’ do corpo, ndo
era um fenbmeno, era um fato psiquico. Na aparéncia da vida, meu corpo
visual comporta uma grande lacuna no plano da cabec¢a, mas a biologia
estava ali para preencher essa lacuna, para explica-la pela estrutura dos
olhos, para ensinar-me o que na verdade é o corpo, que, assim como 0s
outros homens e como os cadaveres que disseco, tenho uma retina, um
cérebro. [...] Aprendo meu corpo como um objeto-sujeito, como capaz de
‘ver’ e de ‘sofrer’.

A concepcéo de corpo presente na fenomenologia do autor estd imbricada
com a consideracdo de nossa experiéncia direta no mundo, ou seja, daquela de
onde surge o nosso conhecimento primeiro. Por isso, evidencia que o0 que
conhecemos no mundo, na verdade, é anterior a andlise que a ciéncia se propds a
fazer sobre ele. O mundo vivido' nos aparece como o lugar onde estabelecemos
nossas relacbes de experiéncia direta com o mundo, as quais sao inevitavelmente
corporais (VIEIRA, 2007).

Merleau-Ponty (1999) também destaca que quando relacionamos o
movimento a essas nog¢fes de corpo, ou melhor, quando ele esta sobre o olhar da
“apreensdo pelo corpo”, ele ndo é transmissivel. O movimento é vivido pelo sujeito e
incorporado ao seu mundo, apresentando para ele uma maneira Unica de expressao
e sentido. A intencionalidade original evidencia que a relagdo consciéncia e
movimento é sempre um “eu posso” e nao um “eu penso” (VIEIRA, 2007; KUNZ,
2009). Nas palavras de Merleau-Ponty (1999, p. 193):

A consciéncia € o ser para a coisa por intermédio do corpo. Um movimento
€ apreendido quando o corpo o compreendeu, quer dizer, quando ele o
incorporou ao seu ‘mundo’, e mover seu corpo € visar as coisas através
dele, é deixa-lo corresponder a sua solicitagcdo, que se exerce sobre ele
sem nenhuma representacdo. Portanto, a motricidade ndo € como uma

serva da consciéncia, que transporta o0 corpo ao ponto do espago que nés
previamente nos representamos.

Ao nos relacionarmos com 0 mundo e com 0S outros pelo nosso corpo, néo
vivemos somente uma intersubjetividade, mas uma intercorporeidade, pois “0 ‘eu
posso’ também indica essa abertura que somos para o mundo, o modo pelo qual

nos envolvemos por intermédio do corpo com as coisas e com o0s outros” (VIEIRA,

10 Segundo Hildebrandt-Stramann (2001), o mundo vivido ou mundo da vida (Lebenswelt) pode ser
compreendido como o mundo do dia-a-dia, do cotidiano. Também podemos considerar a definicdo de
mundo vivido de Maraun (1981 apud KUNZ, 2012, p. 104). Nas palavras do autor brasileiro, o mundo
vivido é o proprio contexto social, “quando as condi¢cdes objetivas tornam-se subjetivamente
significativas”. Estas condi¢cdes nos chegam pela consideracdo de sentidos materiais que se fazem
presentes em nossa histéria individual, estando elas para nés de forma consciente ou inconsciente.
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2007, p. 369). Apresentamos um enraizamento da consciéncia no corpo e, por isso,
nao podemos separar as agoes do pensar e do fazer.

Ao considerarmos o movimento como dial6gico, estamos ndo somente nos
dispondo a pensar neste sujeito que se movimenta, mas também no préprio se-
movimentar como uma forma de conduta para algo. Sobre essa constatacao, Kunz
(2012, p. 208 e 209), descreve:

A pessoa do ‘se-movimentar’ ndo pode simplesmente ser vista de forma
isolada e abstrata, mas inserida numa rede complexa de relacbes e
significados para com o mundo, que configura aquele ‘acontecimento
relacional’, quando se da o dialogo entre o homem e o mundo [...] envolve o
sujeito deste acontecimento sempre na sua intencionalidade. E por meio
desta intencionalidade que se constitui o sentido/significado do se-

movimentar. Sentido/significado e intencionalidade tém, assim, uma relagao
muito estreita na concepg¢éao dialégica do movimento.

Estando a intencionalidade intimamente ligada & agdo no movimento,
podemos perceber essa relagéo, ainda, a partir de um olhar sobre trés formas de
transcendéncia de limites, as quais apresentam diferentes niveis de complexidade.
Séo elas, a forma direta, a forma apreendida e forma criativa/inventiva (TAMBOER,
1985 apud KUNZ, 2012). Interessante, para nosso estudo, atentarmos para
existéncia de uma abertura a experiéncia, tanto no movimento quanto no ensino, a
gual esta presente nessas trés formas de transcendéncia de limites.

Na forma direta, ha uma imediata transcendéncia de limites a partir de uma
intencionalidade espontanea, ou seja, ndo refletida. Poderiamos situar essa forma
COmo uma resposta aos primeiros contatos do movimento para a agao de conhecer
e explorar, reconhecendo significados e respondendo a eles. Nesse momento, ha o
inicio da construgdo de um “mundo de significados motores” (KUNZ, 2012) que o
préprio sujeito (aluno) vai constituindo individualmente, sem a interferéncia do
professor, por exemplo.

Nessa forma de transcendéncia, a experiéncia aparece como importante
dimensdo quando o aluno realiza suas primeiras experimentagdes com algo. Essa
experimentacédo ocorre de maneira direta, podendo ser situada como a experiéncia
gue acontece na imprevisibilidade sem o0 apego a expectativas prévias (LARROSA,
2002). A experimentacédo realiza-se em meio aquilo que, a priori, é estranho para o
aluno, pois esta para ele como algo novo ser conhecido.

Na forma apreendida, a transcendéncia de limites se realiza pela dimenséo da
aprendizagem de algo. A intencionalidade, que na forma anterior era espontanea, da
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lugar a outra que agora se constitui pela ideia ou imagem do movimento. Passa a
ser importante, nesse momento, a apreensao de maneira reflexiva ou pela imitacéo
de movimentos. No entanto, a imitacdo pela qual essa forma esté interessada nédo &
a mesma da tradicional reproducdo do movimento técnico esportivo. Por isso,
destaca Kunz (2012, p. 210), “o aprender ndo consiste jamais pela ‘imitacdo da
forma’, [...] mas um movimento deve ser aprendido por uma estratégia, que Tamboer
denominou de ‘imitagdo de uma inteng&o™.

Percebemos que essa diferenciacdo € de grande importancia para a
compreensdo de uma interpretacdo dialdégica do movimento. O gesto técnico se
constitui em uma forma pré-estabelecida de movimento, a qual é padronizada e
considerada correta para a execugao de determinada acdo. Quando a imitacéo e a
reproducdo dessa técnica acontece nos deparamos com uma imitacdo de uma
“forma de fazer” algo.

Por outro lado, esse mesmo gesto técnico se faz presente para cumprir com
uma intencdo que existe sobre esse fazer. Assim, a centralidade da representacao
técnica do movimento da lugar a centralidade da representacdo intencional do
movimento. Portanto, tem-se no movimento uma ‘“intengcdo em fazer”, a qual
corresponde a uma resposta para determinado objetivo. Nos processos de ensino, a
forma apreendida pode compreender a imitacdo de intencdes a partir do uso de
imagens e videos de movimentos, por exemplo, inclusive técnicos, sem com isso
indicar para o aluno a solucdo completa do problema a ser solucionado pelo se-
movimentar (KUNZ, 2012).

Na forma apreendida, a experiéncia também encontra-se presente na
experimentacdo de movimentos, porém voltadas para a solu¢cdo de problemas que
surgem para serem resolvidos pelo se-movimentar. Portanto, ha nessa forma, uma
maior complexidade de elementos constitutivos dessa experiéncia, da qual surgem
novos sentidos e significados que comegcam a estabelecer relacbes de maneira
pessoal-situacional. Essa perspectiva ira se confirmar com a ultima forma, que é a
criativa/inventiva.

Na forma criativa/inventiva ha uma transcendéncia de limites que se
apresentam de maneira mais complexa, em especial pelo sentido que é constituido
pelo sujeito diretamente ligado a situacdo, dai a expressdo pessoal-situacional. “O

ser humano coloca-se com ‘plasticidade’ e ‘flexivel’ ante ao mundo e o transcende
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de forma ‘criativa’ e ‘inventiva” (KUNZ, 2012, p. 211), a partir da constituicdo e
exploracéo de novos sentidos e significados pelo processo de ensino.

Em comparacdo com o ensino de destrezas técnico/esportivas, podemos
pensar em um exemplo no qual a intencdo do movimento torna-se mais importante
gue a forma do movimento. Nesse sentido, a resolucdo de problemas ganha
centralidade nesse processo. Citamos, entdo, o exemplo do arremesso a cesta de
basquete.

Nessa acao, existem complexas relagbes estabelecidas no jogo, as quais
podem condicionar a sua realizacdo. Imersa nessas relagdes, a agcao de arremessar
apresenta uma técnica historicamente construida, a qual evidencia uma forma
considerada satisfatéria de arremesso. Da mesma forma, esse gesto existe para o
objetivo especifico de acertar a cesta da tabela e marcar o ponto, ou seja, todas as
acdes que se desenrolam no jogo estdo para ele com a finalidade principal da
pontuagao.

A preocupacdo dialégica de interpretacdo desse movimento esta na
consideracio dessa intencdo em acertar a cesta. E para isso que se realiza a agéo
do arremesso. Quando ha uma centralidade dessa intencionalidade sobre o
movimento, a forma do gesto técnico deixa de ser a dimensdo mais importante da
acdo e do ensino. Portanto, se aos alunos, norteados por essa intengao, for
possibilitado uma abertura quanto as tomadas de decisdo em prol desse objetivo
especifico, provavelmente, perceberemos uma gama de maneiras de se movimentar
diferentes como resposta a essa intencao de acertar a cesta.

A partir do olhar dessas trés formas de transcendéncia de limites e do nosso
exemplo da acdo de arremesso no basquete, podemos imaginar que a experiéncia
estd, intimamente, relacionada com a descoberta. Dessa forma, percebemos
aproximacg6es com a teoria didatica das Aulas Abertas, proposta por Hildebrandt e
Laging (1986), na qual a experiéncia aparece como uma categoria central dentro do
ensino (HILDEBRANDT-STRAMANN, 2001, 2009).

Na proposta dos autores, destacam-se as estratégias de ensino, que se
realizam a partir dos processos de estimulo, de resolug&o/solucdo de problemas e
da propria descoberta. Nesses processos, a consideracdo da experiéncia se torna
fundamental para o alcance dos objetivos gerais da proposta, quais sejam o
desenvolvimento da autonomia, da capacidade de comunicacdo e de critica nos

alunos. Essas finalidades almejam oportunizar para os alunos espacos onde possam
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decidir juntos e sozinhos desde o inicio, sobre a formacdo do processo de ensino
escolar (HILDEBRANDT; LANGING, 1986). Interessa-nos destacar que a
experiéncia esta presente no entremeio dos trés processos citados.

Os processos de estimulo podem ser considerados como “0s primeiros
passos” para que os alunos sejam instigados a se movimentarem em aula. A
colocacgdo de temas ou tarefas sdo importantes estratégias que incentivam os alunos
a realizarem suas proprias agdes. Estas vivéncias pessoais estimulam a criatividade
nos processos de reflexdo antes, durante e ap0s a experimentacdo. Por isso, o
estimulo pode ser uma solicitacdo curta para experimentar algo, acontecendo tanto
anteriormente a experimentacgdo como também durante sua realizacdo
(HILDEBRANDT; LANGING, 1986).

A resolucao/solucdo de problemas é uma estratégia que se propde a instigar
a reflexdo nos alunos anteriormente a experimentacdo propriamente dita. Desse
modo, o professor pode lancar o problema para os alunos que, em grupos, realizam
as discussdes e experimentam movimentos. Ao passo que constroem as solugoes,
os alunos apresentam para toda a turma suas descobertas; e, finalmente no grande
grupo, realizam uma discussao final (HILDEBRANDT; LANGING, 1986).

Nesse processo fica evidente o quanto a busca por solucionar problemas esta
imbricada com a descoberta. Por isso, essas a¢cdes somente podem ser entendidas
juntas e em continuidade. Os alunos, ao discutirem entre si, procuram solucionar um
problema; em seguida j& estdo experimentando possibilidades/movimentos e
descobrindo algo novo, que tanto pode ser como pode n&do ser a melhor solu¢ao que
buscam encontrar. A “incerteza” das tomadas de decisdo, portanto, ndo deve ser
negada, mas sim considerada em uma dimensao produtiva.

O incentivo ao que os autores da proposta denominam de “poder fazer” nos
alunos almeja um desenvolvimento autbnomo em que 0 processo € tdo importante
guanto o resultado final das agbes. Nesse processo de producdo, o experimentar
situacdes destaca-se ndo porque é o objetivo principal da proposta das Aulas
abertas, mas porque pode ser considerado como um terreno fértil para experiéncias
Nno movimento.

Ao mesmo tempo em que o0s alunos descobrem, eles também se
movimentam. Dos resultados prévios dessa relagédo, a agdo de experimentar 0 novo
apresenta-se sempre como incerta. Refletir sobre problemas, experimentar

movimentos e descobrir somente tornam-se possiveis quando ha uma abertura nos
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processos de ensino e um interesse por parte dos alunos em se “ex-por” ao
desconhecido, como descreve Larrosa (2002), provar e produzir possibilidades.
Essa dimensédo de incerteza e 0 sentimento de “contrariar” expectativas sao
fundamentais e centrais para a experiéncia, como ja descrevemos nesse trabalho,
mesmo que possam estar, aparentemente, como consequéncias negativas do fazer
experiéncia.

Como afirmam Gadamer (1997) e Palmer (1989), a atribuicdo de uma certa
negatividade a essas caracteristicas levam os adultos a preocuparem-se em poupar
as novas geracdes a experimentar o que nem sempre é bom. Desse modo, as
pessoas mais vividas em um sentido temporal, procuram evitar que seus filhos
passem por experiéncias dolorosas ao longo da vida, visando uma protecdo que na
realidade é superficial as experiéncias, ja que apenas ameniza situagdes. Isso se
explica porque ndo ha como poupa-los de algo que é inevitavel, visto que a
experiéncia somente é adquirida a partir do desapontamento de muitas expectativas
(GADAMER, 1997). E preciso viver essas experiéncias e atribuir a elas sentidos que
sao préprios de quem as realiza.

Embora em uma primeira analise, a proposta das Aulas abertas nao
apresente uma discussdao mais aprofundada sobre a questdo do movimento
dialégico e do ensino dialdgico-problematizador - pelo menos nao explicitamente -
podemos notar pela leitura dos estudos posteriores, em especial os do professor
Hildebrandt-Stramann (2001, 2009), que essa discussao recebe destaque e uma
certa prioridade quanto a preocupacédo didatico-pedagdgica no ensino. Abordaremos
com maior profundidade esses estudos e essas analises na préxima e Ultima secao
deste capitulo.

Interessante para esse momento estd em destacar, como nos descreve
Hildebrandt-Stramann (2001), que se eu sou 0 Sujeito que realizo experiéncias no
mundo vivido, por exemplo, o Unico resultado possivel desse processo é a “minha
experiéncia”’. Dessa forma, o “fator subjetividade” assume fundamental importancia
guando relacionado a experiéncia, pois € necessario, dentro dos processos de
ensino, que nossa atengcao esteja sobre o ser humano que se movimenta e nao
sobre o movimento isoladamente (KUNZ, 2006).

A construgdo da nossa subjetividade surge da inevitavel relacdo que
mantemos com nosso contexto social concreto, situando-se, assim, entre o “ser

social” e o “ser individual’. Quando percebemos que estamos inclusos e somos
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influenciados por uma complexidade de mecanismos hegeménicos (midia,

instituicbes religiosas, modelo da educacdo escolar, etc.), notamos que estes

contribuem para a formacdo dessa subjetividade, tornando-a, muitas vezes,

submissa e objetificada (KUNZ, 2006).

Nas palavras de Kunz (2006, p. 110):

Tudo deve, de certa forma, ser controlado nas pessoas adultas e sérias, em
especial aquilo que toca os sentidos, que desperta a sensibilidade, o que
fascina, ou que repulsa, 0 que assusta, ou 0 que causa arrepios, etc. Tudo
isso é totalmente desconsiderado na formacgédo de subjetividades, por meio
da educacdo escolar. Assim como a descontextualizacdo, o
desconhecimento da ideia de histéria, a énfase no individualismo e na
competitividade, a auséncia de emocao, o autoritarismo, a desmoralizagao

do ego e a supressdo de contradicbes das instancias formadoras de
subjetividade, culminam para uma formagéao esteriotipada de ser humano.

Por isso, a logica de formagdo da nossa subjetividade, que nos é imposta
desde pequenos, obedece muito mais a uniformidade e a homogeneidade do que a
pluralidade e a heterogeneidade. Com essa formacdo controlada e também
manipulada, somos continuamente treinados para que nada nos aconteca
(LARROSA, 2002). Quando ficamos perplexos com uma certa variedade de
vivéncias que realizamos, estas pouco se conectam, sobrevivendo em nosso
consciente por pouco tempo (GATTI, 2002). Isso quer dizer que somos
“passivamente passiveis” as experiéncias, pois, de certa forma, nem se quer
sabemos despertar interesse em diregéo a elas.

Nesse modelo complexo do que poderiamos chamar de formacdo cultural,
encontramo-nos alienados a nossa formacao. A experiéncia como um fenémeno que
foge a esse controle e a essa formagdo uniforme ndo nos é possibilitada, ja que
vivemos e somos incentivados a continuar vivendo e perpetuando um mundo de
vivéncias. Estas se apresentam a nés, aparentemente, em uma rigueza de eventos
e sensacdes, mas, a0 mesmo tempo, pobres em sentidos e significados subjetivos
(BENJAMIN, 1987).

Esse processo de controle da subjetividade comecga pela civilizacdo da
crianca, quando esta precisa perder a fascinacao pelo mundo natural e assumir um
entendimento objetivo e funcional de tudo. Um olhar sobre o contexto espacial no
qgual as criancas estdo inseridas (LANDAU, 2006) pode nos ajudar a entender
melhor esse processo, bem como a fragmentacao ou a privagao das experiéncias no

movimento. Esses espacos sdo denominados por Baacke (1993 apud LANDAU,



75

2006) como os “centros” habitados pelas criangcas que, ao longo do tempo no
contexto urbano, foram deixando de estabelecer rela¢cdes de proximidade entre si.

O primeiro centro seria 0 “centro ecoldgico”, ou seja, 0 espa¢o da casa, da
moradia da criang¢a, na qual ela convive com as pessoas de referéncia (pais, irmaos
e outros familiares). Em seguida, ha o “centro ecoldgico de proximidade”, entendido
como o espacgo ao redor do centro ecoloégico, como a vizinhanca da rua, do bairro,
etc. Os espacos denominados como “recortes ecoldgicos” ja compreendem o0s
primeiros lugares formais que comecam a moldar o mundo de movimentos e a
subjetividade da crianga, quais sejam os jardins de infancia, pragas esportivas e
escolas. Por fim, os espacos da “periferia ecolégica” seriam aqueles procurados
esporadicamente pelos pais, mas que ndo sdo comuns a todas as criangas, o que
ndo significa que possam ser desconsiderados. E o caso das colonias de férias,
excursoes, etc.

O interessante para a compreensdo desses espagos € que eles, atualmente,
constituem a “formacéo de ilhas” (ZEIHER, 1983 apud LANDAU, 2006). Isso porque,
“em lugar de uma aproximagao sem limites com 0s espacgos ao seu redor, a crianga
experimenta um mundo de mdltiplas e diferentes localizagbes” (LANDAU, 2006, p.
150), baseado em experiéncias em forma de unidades fragmentadas e separadas
umas das outras.

Atualmente, o mundo das criancas encontra-se baseado em uma trama de
paradoxos, tanto de espacos, quanto de atividades e movimentos. Se por um lado
notamos a difusédo de modernas instituicbes pensadas para as criangas, as quais
ganham propor¢Bes cada vez maiores, como € o caso dos centros de compras
infantis, programas televisivos infantis, enfim, um sem fim de espacos “especiais”
para elas; por outro, a0 mesmo tempo, percebemos uma privagao cada vez maior da
crianga frente a experiéncias elementares com a natureza, como cavar na areia,
brincar na 4gua, balancar-se em galhos de arvore, etc (LANDAU, 2006).

Essa privagdo se alastra enormemente para o mundo de movimentos da
crianca, especialmente em seu mundo vivido, quando esta é levada “a realidades
ficticias através desses mundos que substituem o mundo mais natural, como o que
ocorre com a ajuda da midia (televisdo, computador, videogame)” (LANDAU, 2006,
p. 152). O uso desenfreado dessas midias, ao passo que alarga nossos sentidos ao

simular realidades, também nos afasta das experiéncias corporais sensiveis, ou
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seja, prejudicam o nosso chamado “vinculo sensivel-ativo” com aquilo que pode ser
experimentado (MARAUN, 2006).

A degradacdo das experiéncias corporais nessas condigbes € evidente da
mesma forma em que € maquiado um controle da subjetividade na crianca. Dentre
0S espacos citados como constituintes dos “recortes ecoldgicos”, atentamos para o
papel da escola nesse processo, ja que ela é fundamental nesse momento quando
se situa entre a crianga e a realidade de forma artificial, incentivando a aceitagéo e a
preservacao de sentidos em vez da construgao e constituicdo de sentidos (KUNZ,
2006).

A escola, entdo, parece ser um ambiente de formacdo de hébitos ligados a
processos de automatismos. O ensino do esporte normatizado, de destrezas
motoras e o culto a técnica, como vimos na se¢ao anterior, expressa esse interesse
da educacdo formal através das aulas de Educacdo Fisica. Fantasias e desejos
devem dar lugar a retencdo de informagles; diferencas e singularidades sao
abolidas pela estratégia técnico-instrumental. A educacao escolar e, propriamente, a
pratica da Educacdo Fisica, retiram, gradualmente, significados individuais nas
realizacdes humanas, quando, pelo contrario, deveriam abrir possibilidades pelo se-
movimentar, que somente pode ser compreendido quando valorizada a subjetividade
em uma relagéo de sensibilidade (KUNZ, 2006).

Nessa perspectiva, Kunz (2006, p. 113) destaca:

Realizar experiéncias de movimentos de valor subjetivo individual e coletivo
nascido das vivéncias daquele momento em que estédo sendo realizadas, s6
€ possivel, na escola, no momento do recreio e em turmas das séries
iniciais que ainda ndo foram ‘disciplinadas’ para o controle de suas

subjetividades, ou seja, ndo entraram ainda na rigidez do processo
civilizatorio escolar.

Essa afirmagédo do autor denuncia o quanto o modelo de educacgéo formal
presente nas escolas encontra-se “fechado”, o que acaba dificultando uma abertura
para as experiéncias no movimento. Isso porque, independente da area de estudos
ou das disciplinas escolares, como trata Larrosa (2002), o processo educativo esta
orientado pela chamada “aprendizagem significativa”. Este modelo de
aprendizagem, segundo o0 autor, surge exatamente como fruto da relacéo
informacé&o/opinido, na qual, durante nossos processos educativos formais, estamos
expostos, ou seja, primeiro somos informados para em seguida opinar. Na

explicagéo de Larrosa (2002, p. 23):
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A opinido seria como a dimensdo ‘significativa’ da assim chamada
‘aprendizagem significativa’. A informacéo seria o objetivo, a opinido seria o
subjetivo, ela seria nossa reagdo subjetiva ao objetivo. Além disso, como
reacao subjetiva, € uma reacdo que se tornou para nds automatica, quase
reflexa: informados sobre qualquer coisa, nds opinamos.

Como tratamos ao discutir com Benjamin (1987) e Larrosa (2002), a
informac&o surge como uma forma de comunicacdo humana que vai se tornando
dominante, como o é atualmente. Sua completa incompatibilidade com a experiéncia
a traduz como uma forma comunicavel de vivéncias fragmentadas. Desse modo, se
entendemos a escola como um espac¢o educativo formal que estd baseado nesses
preceitos informativos e de uma formag&do que controla a subjetividade, o que resta
pensarmos em relacdo a experiéncia presente no movimento para as aulas de
Educacéo Fisica?

Primeiramente, devemos ter esclarecida a ideia de que também a escola,
como instituicdo formal, precisa estar aberta a essas novas propostas™ (KUNZ,
2012). De qualguer maneira, ela precisa romper com essa suposta “logica técnico-
instrumental”, assumindo um compromisso em suprir com “as insuficientes
experiéncias com o mundo da natureza no cotidiano dos alunos”, para que também
no ensino da Educacdo Fisica possa-se superar “as limitacdes encontradas pela
falta de experiéncias diretas de corpo e movimento no cotidiano, neste nosso mundo
tecnicamente civilizado” (MARAUN, 2006, p. 178 e 179).

Nosso posicionamento é de que existem alternativas didatico/pedagdgicas
gue trazem interessantes elementos para discussao. A propria proposta das Aulas
abertas e a Teoria do Se-Movimentar Humano ou do Brincar e Se-Movimentar
apontam nessa direcdo em uma perspectiva dialégica de compreensdo do
movimento humano, do ensino e porque nao de todo o processo educativo. A
preocupacdo pedagodgica presente em uma interpretacdo dialégica do movimento
centra-se em uma analise critica sobre o préprio movimento, e por isso, a
importancia de considerarmos a experiéncia como dimensdo central nesse

processo.

1 Sobre essa abertura, sugerimos a leitura de Hildebrandt-Stramann (2009, p. 57-75) e Landau
(2006) sobre a chamada “Escola em movimento” como alternativa para essas mudancas.
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4.4. Por um ensino dialégico-problematizador e pela centralidade da

experiéncia no movimento

J& evidenciamos, nesse trabalho, ao tratar das caracteristicas do experimento
cientifico, o quanto o conhecimento cientifico em seu modelo de producdo empirico-
analitico apresenta credibilidade e legitimidade em nossa sociedade atualmente. O
conhecimento técnico, resultado desse processo, avanca demasiadamente e se faz
presente nos mais diversos espacos de trabalho e de néo trabalho, estando, assim,
muito presente em nosso mundo vivido.

Nesse cenario, vivemos um processo ascendente de supervalorizagdo do
conhecimento que vem da ciéncia e de desprezo a um conhecimento que tem sua
origem na experiéncia do cotidiano, ou seja, no solo do mundo vivido. Essa
atribuicdo de valores denuncia a forma como aprendemos a ver e entender o
mundo, ou seja, ndo mais “pelas acdes concretas ou pelo encontro com o0s
fendmenos, mas sim por uma visdo das coisas ou dos fendbmenos, que 0s
especialistas tém ou, entdo, o que eles projetam dessas coisas ou fenémenos”
(HILDEBRANDT-STRAMANN, 2001, p. 83). Com toda essa dominacdo, O
conhecimento técnico/cientifico ndo somente de reflete no mundo da vida, mas
também faz com que este se altere.

A expansdo do conhecimento técnico/cientifico e a sua presenca no mundo
vivido sé alcanca tamanho sucesso porque deixamos, genericamente, a cargo dos
especialistas cientificos a solucdo de todo e qualquer problema (HILDEBRANDT-
STRAMANN, 2001). Nao confiamos na nossa experiéncia, mas na dos outros. A
experiéncia do mundo vivido perde sua competéncia e o conhecimento cientifico
ganha cada vez mais prestigio, mesmo estando, algumas vezes, tdo distante de
nossa realidade.

Segundo Hildebrandt-Stramann (2001), a “experiéncia” cientifica € a propria
experiéncia dos aparelhos, ou seja, é delegado a eles a funcdo de solucionar
problemas. Dessa forma, chega-se a constatacdes empiricamente comprovadas
sobre algo, atribuindo a esse resultado uma validade universal (JAY, 2009).
Incompativel com esses preceitos, a experiéncia do mundo vivido € caracterizada
pela indefinicdo e pela polaridade, seguindo o principio de uma investigacdo

subjetiva com o mundo.
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Nao se trata, no entanto, de opormos definitivamente conhecimento da
ciéncia e conhecimento do cotidiano ou do mundo vivido. Como ja citamos
anteriormente, nossa critica estd sobre o método da experimentacdo cientifica,
guando este é tratado como Unico caminho de acesso a verdade ou de legitimidade
do saber. Também devemos considerar que ndo temos como saber exatamente o
gue “garante a experiéncia’, pois 0 que nos € possibilitado para a discussao &,
paradoxalmente, o avesso disso, ou seja, 0 que pode a impedir ou a dificultar na
atualidade.

O gue queremos dizer com isso é que 0s acontecimento que estdo presentes
no mundo vivido também podem ser pobres em experiéncia, dadas algumas
condicbes de vida que contribuam para essa inviabilidade. No entanto, podemos
considerar que a presenca da experiéncia tende a se manifestar em maior grau pelo
conhecimento de nossa vida habitual, ou seja pelo que vivemos no dia a dia; do que
pelo conhecimento cientifico, o que ndo significa dizer que neste Ultimo ndo h&
gualquer possibilidade de se chegar a experiéncia. Apenas, caracterizamos dessas
maneiras esses dois tipos de conhecimento pelas caracteristicas que nos sdo
apresentadas para a discussao.

O que nos parece perceptivel na relagdo desses “conhecimentos”, é a
predominancia e valorizagdo de um carater de funcionalidade das ac¢fes e da vida.
Em relacdo ao movimento isso nao seria diferente, pois a experiéncia no movimento
parece ceder lugar para praticas sistematizadas e/ou reconhecidas como
adequadas. Essa busca contempla uma intencdo em assegurar algum tipo de
proveito objetivo em relacdo a isso e que aconteca, de preferéncia, a curto ou médio
prazo*?.

Frente a essa situagdo em relagdo a experiéncia no mundo vivido; e
pensando possibilidades pedagdgicas de superacdo de alguns desses impasses;
encontramos, nos processos de ensino dialégico-problematizador, importantes
contribuicdes para a abertura a experiéncia no movimento em aulas de Educacédo
Fisica na escola. (HILDEBRANDT-STRAMANN, 2001, 2009; KUNZ, 2012). No
entanto, se o mundo se apresenta para noés ditado pelo tecnicismo e pela

objetividade, na escola essas caracteristicas ndo estariam situadas de maneira

2 Tomemos como exemplo ndo somente o, ja citado, treinamento desportivo, mas também a busca
incessante pela beleza estética e pela saude (ou falsa salde) em academias de ginastica que, em
alguns casos, podem extrapolar os limites do corpo.
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muito diferente dessa logica. O ensino do esporte normatizado ainda € o exemplo
classico de seguimento dessa perspectiva. Por isso, devemos considerar as
condicdes materiais e sociais, presentes em nossa sociedade, como condicdes a
serem configuradas para 0s nossos interesses educativos.

Isso significa dizer que essas condi¢bes podem oferecer uma imensa abertura
para as experiéncias, como também podem impossibilita-las. Desse modo, trata-se
ndo de uma reproducdo do modelo de ensino tal como ainda, aparentemente, esta
colocado na escola e, consequentemente, na Educacéo Fisica escolar, mas avangar
para a superacdo do que parece estar pré-estabelecido. Nosso posicionamento
entende que o ensino ndo pode manter-se totalmente diretivo, ou seja, centrado no
unicamente no professor, tampouco em processos educativos que se comparam a
“domesticagao”.

A superacdo ou 0 avanco para além dessas formas pré-concebidas e pré-
estabelecidas de educacao nos exige (como professores) a compreensao de que o
processo educativo realiza-se pelo dialogo, justamente por ser, essencialmente, um
relacionamento humano. A dialogicidade €é uma dimensdao que esta,
indubitavelmente, presente em nossas vidas. Na comunicacéo verbal, nos gestos,
no movimento, no processo educativo, enfim, nas relagdes humanas; o didlogo é
determinante para a consideracdo e valorizagdo da sensibilidade como uma
dimensdo humanizadora.

Nesse sentido, a educacdo e o ensino de movimentos na Educagdo Fisica
realizam-se a partir do dialogo entre professor e aluno. Dessa relacdo, surgem
inimeras possibilidades de aprendizagem, mas que nem por isso irdo se traduzir em
aprendizagens passiveis de controle por esses dois sujeitos. Hildebrandt-Stramann
(2009, p. 14), explica:

Se o aluno se esforcar, enfim, €& sua decisdo, ndo tomada
independentemente dos esfor¢os do professor, mas também néo totalmente
dependente disso. Nesse caso, portanto, a ideia de que alguém seja
educado por outro - pelo professor - € um engano. O educador ndo pode
dispor da acao de alguém, isto €, ndo é possivel transformar a intencao do
professor em acéo do aluno. Uma avaliacdo errbnea do ato educativo pode

levar o educador tanto a resignar-se com o resultado obtido quanto a tomar
medidas mais rigorosas no seu desempenho didatico-pedagdgico.

Em virtude disso, os processos de ensino ndo podem realizar-se de maneira
fechada e objetiva, mas sim abertos e orientados nos alunos. Nessa perspectiva, no

ensino dialdgico-problematizador “ndo se encara a relacdo professor-aluno
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verticalmente, mas se constituindo em forma de didlogo, no qual o professor cria as
condi¢Bes sob as quais podem ser adquiridos conhecimentos, juntamente com 0s
alunos” (BECKMANN; HILDEBRANDT-STRAMANN; WICHMANN, 2009, p. 34).

O ensino dialogico-problematizador est4 preocupado em criar espagos e
possibilidades para que se possa solucionar/resolver problemas pela experiéncia e a
partir do processo de “acado-reflexdo-acao” (KUNZ, 2012). Isso porque, essa
concepcgao de ensino considera os sujeitos que se movimentam na busca pelo “agir
autbnomo” em confronto com problemas. Autonomia e competéncia sdo duas
caracteristicas que vao consolidando-se a partir do ensino baseado pela resolucéo
de problemas, mas que também induzem os alunos a questionarem novas
situacgdes, inclusive, as proprias solugbes encontradas. Assim, como afirmam
Beckmann, Hildebrandt-Stramann e Wichmann (2009), tem-se uma nog¢ao de
educagdo problematizadora em que o professor de Educagdo Fisica prioriza o
confronto critico com a cultura de movimento existente.

Os autores, ainda, apontam alguns principios do chamado “aprender
genético” (WAGENSCHEIN, 1991 apud BECKMANN; HILDEBRANDT-STRAMANN;
WICHMANN, 2009) como uma alternativa que precisa despertar interesse e
provocar questionamentos nos alunos. Estes ndo apresentam coépias ou
reproducdes de solugbes pré-estabelecidas, mas desenvolvem autonomamente,
tanto a colocacao de problemas, quanto a busca por solugdes, podendo construir um
espaco de multiplas solu¢des diferentes para um mesmo problema.

Esses principios, tratados pelos autores, podem ser compreendidos,

resumidamente, pela seguinte esquematizacao:

Fendmeno
4
Colocacéo do problema/perguntas
4
Solugéo
4
Exercitar
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A partir de um olhar sobre essa esquematizacdo do aprender genético
podemos estabelecer algumas relacdes e andlises a respeito da experiéncia no
movimento. Primeiramente, devemos partir do pressuposto de que os alunos
precisam desenvolver autonomamente suas agdes nesse processo. Em virtude
disso, o fendmeno aparece como uma situagéo a ser experimentada.

O professor propde uma atividade, por exemplo, partindo de regras iniciais. A
partir do desenvolvimento desta, os alunos se defrontam com situagdes problema,
gue podem estar interferindo no andamento de um jogo, na participacdo de todos os
colegas, enfim, alguma situacdo que se apresenta como incémoda para a prética.
Pelas sugestdes dos alunos que discutem entre si, em grupos, por exemplo, e com a
orientacdo do professor, surgem novas ideias que podem viabilizar melhores
condicdes praticas para a realizacao de tal atividade. Desse momento, chegamos as
solugcbes dos problemas diagnosticados pelos alunos. Estas solugbes séo
experimentadas para que possam comprovar, na pratica, sua efetividade.

O que constatamos, nesse processo, € a presenca da experiéncia no
movimento inicial, ou seja, como primeiro contato com o fenGémeno a ser
experimentado. Em seguida, se experimenta novamente o fen6meno, mas desta vez
acrescido de novos elementos discutidos pelos alunos. Encontramos, assim,
momentos em que os alunos fazem experiéncia no movimento de maneira auténtica,
ou seja, estdo inseridos em um ambiente de abertura ao desconhecido, sem a
abstencdo a conhecimentos prévios em relacdo ao desenvolvimento de um jogo, por
exemplo, e também motivados para a realizagdo de movimentos criativos.

No entanto, acreditamos que a expresséo “colocacéo de problemas”, tomada
em seu sentido literal, parece soar como uma acao pragmatica ou impositiva nesse
processo. Pela explicagcdo dos autores, na verdade, os problemas sao percebidos
pelos alunos ao surgirem da pratica inicialmente. Isso quer dizer que, ao professor,
cabe o papel de lancar questionamentos acerca desses problemas, mas néo,
necessariamente, coloca-los para os alunos. Da mesma forma, os alunos também
nao os “colocam”, mas os discutem, propondo alternativas de superacao da situacao
encontrada.

Sobre o papel do professor, ainda, nos parece que este ja apresenta uma
projecdo do que serd questionado, posteriormente a primeira experimentagdo dos
alunos. Pelo exemplo citado por Beckmann, Hildebrandt-Stramann e Wichmann
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(2009, p. 37), a partir da pratica do jogo “Protejam sua parede™?

, eles afiram: “por
experiéncia, nesse jogo 0s alunos expressam, sem demora, sua ma disposicao
devido a problemas que surgem no seu desenvolvimento”.

Isso significa que had um pré-conhecimento do professor ndo somente em
relacdo a atividade, mas também sobre a reacdo que os alunos poderdo apresentar
em relacdo a ela. Desse modo, 0 que aparece como novo para os aprendizes, ja €
conhecido pelo educador. Portanto, a imprevisibilidade esta presente somente na
pratica das acdes do aluno, j& que ndo foge, aparentemente, do controle do
professor.

Essa caracteristica que faz do professor um mediador do aprender genético,
assim como do proprio ensino dialégico-problematizador, evidencia que a
experiéncia parece estar presente nesses processos em aulas de Educacéo Fisica
de maneira induzida, mas ndo conduzida (ALMEIDA; FENSTERSEIFER; BRACHT,
2014). O professor induz os alunos a realizarem experiéncias, configurando o
espaco de ensino para tal, usando de estratégias em determinadas situacfes para
gue haja essa possibilidade, sem, no entanto, deter total controle sobre as agcdes
subsequentes, as quais dependem muito mais dos préprios alunos.

Isso significa que por mais que o professor possa deter certo controle sobre
0s possiveis resultados prévios das experiéncias dos alunos, estas, realizam-se
sempre de forma subjetiva e Unica. A experiéncia no movimento, por pertencer
unicamente ao ser humano que a produz, somente pode ser inteiramente sentida
por este, o qual a vivencia e retira dela as multipossibilidades de expresséo, sentido
e aprendizagem.

A nocado de experiéncia que consideramos auténtica até o momento nesse
trabalho e que nos pode acontecer nas mais diferentes fases da vida e/ou momentos
gue vivemos nao se apresenta totalmente livre ou espontéanea dentro do espaco
escolar por todos os motivos e relacdes que, até 0 momento, ja discutimos. Nem por
isso, ela deve ser negada ou colocada fora das prioridades de professores que
estejam preocupados com 0 se-movimentar de seus alunos.

Por isso, a experiéncia acaba sendo adaptada para as condi¢bes pré-
estabelecidas pelo espaco escolar e pelo “ensino de movimentos” nas aulas de
Educacdo Fisica. Destacamos essa necessidade como importante elemento

'3 Ver Beckmann, Hildebrandt-Stramann e Wichmann (2009, p. 36-39).
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pedagdgico que considera essa experiéncia, a qual, mesmo sendo adaptada, nao
perde sua autenticidade. Vale destacar, portanto, que nas aulas de Educacao Fisica
a dimensdo da experiéncia precisa ser entendida como espac¢o de participacéo e
abertura; e jamais como manipulagédo e controle (ALMEIDA; FENSTERSEITER,
2011).

Retomando nossa analise sobre o aprender genético, atentamos que nossas
criticas ndo estdo colocadas como um “questionamento” a sua credibilidade e
materializacdo, mas citadas para que destaquemos o0 quanto a mediacdo do
professor - e isso também vale para o ensino dialégico-problematizador como um
todo - é decisiva. Ela ndo desvaloriza os resultados alcancados pelos esforcos dos
alunos, mas demonstra o quanto esse modelo de ensino depende das intencdes do
professor em configura-lo como aberto ou fechado as experiéncias.

O “exercitar” como Ultima etapa desse modelo do aprender genético € o
préprio desenrolar dessas solu¢des encontradas pela efetivacdo do movimento. Isso
nao quer dizer que a solugcdo sempre antecede o movimento, ou melhor, que essas
duas acdes (de pensar e executar) possam ser concebidas separadamente. Na
realidade, como ja tratamos nesse trabalho, os alunos estdo envolvidos em uma
complexidade de acdes que se desenvolvem de maneira conjunta. A separacéo de
suas “etapas” torna-se necessaria apenas para a sua melhor explicacdo e
visualizacao.

Desse modo, em um ensino dialégico-problematizador, o aluno que busca
solugBes, que alcancga o éxito ou também a frustragdo, que descobre novidades; os
realiza pelo seu se-movimentar. A experimentacao de novos movimentos resulta em
novas situacdes que se configuram para os alunos como um conjunto de elementos
constituintes, no nosso ponto de vista, de uma experiéncia das experiéncias. Isso
guer dizer que ha, entdo, uma experiéncia consolidada ao longo do tempo como
resultado sempre inacabado de momentos em que se “fez experiéncias”.

Nessa perspectiva, percebemos ndo somente momentos a serem
experimentados pelos alunos, mas sim, um conjunto de agbdes que ao longo do
tempo atribuem aos alunos o status de experienciados - denominacdo que
acreditamos ser mais coerente ao nos basearmos em uma nog¢do complexa e
histérica de experiéncia (BENJAMIN, 1987). Isso significa que nas aulas de
Educacéo Fisica baseadas em um ensino dialdgico-problematizador ndo somente se

faz experiéncia no movimento, mas também se adquire experiéncia de movimento.
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Essa noc¢do de aquisicdo ndo pode ser confundida com o exercicio repetitivo
técnico de movimentos, como no exemplo do treinamento de destrezas esportivas. A
aquisicdo de experiéncia de movimento até pode estar relacionada com a repeticao
e 0 exercicio de determinadas maneiras de se-movimentar, mas estas, na
perspectiva em que estamos tratando o ensino e 0 movimento como dialégicos, sdo
frutos de experiéncias exploratérias e criativas dos alunos. E dessa autenticidade no
se-movimentar que se constroem as verdadeiras experiéncias subjetivas.

Um ensino dialégico-problematizador, portanto, como ja percebemos, assumi
a responsabilidade de rompimento com a logica de reproducdo das acbes na
Educacédo Fisica, em especial a copia de movimentos técnicos que ndo sao frutos
das experiéncias subjetivas dos alunos, mas sim de outros (MARAUN, 2006; KUNZ,
2012). Mediante esse rompimento e com uma abertura nos processos de ensino, ha
espaco para a criacao e a descoberta; para a improvisacdo, para a capacidade do
pensar e agir produtivos e para a colaboracdo com os outros (BECKMANN;
HILDEBRANDT-STRAMANN; WICHMANN, 2009; KUNZ, 2012).

Para Hildebrandt-Stramann (2009), essa experiéncia que aparece ligada ao
movimento nas aulas de Educacgdo Fisica estd, indubitavelmente, relacionada ao
corpo; e por isso precisa ser compreendida como uma experiéncia corporal. Essa
nocdo de experiéncia considera a dimensdo da sensibilidade como primordial.
Notamos a importancia dessa dimensdao pela exemplificacdo de Hildebrandt-
Stramann (2009, p. 26):

A experiéncia de espago e tempo, as duas dimensdes basicas nessa
aprendizagem, fundamentalmente ligadas ao corpo, sdo qualidades nédo
acessiveis a uma instrucao direta. Nao se pode ensina-las, assim como nao
se ensina a ter sensibilidade com bola, a ter equilibrio ou ritmo. Tais
experiéncias, porém, sdo transmissiveis na Educacdo Fisica através de
arranjos, situacoes e condi¢cdes que possibilitam e promovem capacidades,

estratégias e habilidades. [..] Por isso, o movimento orientado
pedagogicamente deveria ser feito relacionado a experiéncia.

Como alerta o autor, devemos ter o cuidado em considerar que nem toda
forma de movimento leva a experiéncia, pois 0 movimento técnico esportivo, como ja
analisamos, é pobre em experiéncia, o que dificulta a exploragdo de novas
possibilidades desse se movimentar. Isso porque, no esporte, “as técnicas se
impuseram como solugbes Otimas para o0s problemas de movimento”
(HILDEBRANDT-STRAMANN, 2009, p. 26) e a sua transmisséo irrefletida nas aulas
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de Educacgédo Fisica ndo explora outras possibilidades para além das j& estipuladas
pelas limitacdes desse se movimentar padronizado.

A abertura nos processos de ensino representa, em suma, uma tentativa de
libertacdo a modelos pré-estabelecidos de movimentos. Superam a logica de
movimentos certos e errados, de padrdes desejaveis e indesejaveis para o
movimento; para possibilitar aos alunos alternativas de valorizacdo de dimensodes
sensiveis do ser humano, como a criatividade e a curiosidade, a partir da
consideracao do se-movimentar.

Nessa perspectiva, consideramos de fundamental importancia, para esse
momento, situar a centralidade que a experiéncia apresenta no processo de ensino
dial6gico-problematizador a partir da analise das cinco teses propostas por
Hildebrandt-Stramann (2009, p. 27-29) em relagdo a fundamentacdo da experiéncia

no movimento.

12 Tese: 0 movimento orientado na experiéncia é auténtico.

[...] Devem existir situagbes de movimento e experiéncia para a solugao e
dominio de problemas nessa area, do ponto de vista do aprendiz. As a¢bes
devem referir-se unicamente a esses aprendizes, pois somente assim
podem levar a um sentido. Os resultados tém que ser atributos subjetivos,
pois s6 entdo se desenvolvem conceitos de autoeficacia (HILDEBRANDT-
STRAMANN, 2009, p. 27).

O movimento orientado na experiéncia € auténtico porque é resultado de
intencdes de movimento dos alunos. Sao expressdes subjetivas do se-movimentar
e, por isso, mantém relacdo direta com quem as produz. Nota-se a presenca da
expressdo “producédo”, em detrimento da “reprodugéo”. Isso porque oS movimentos
surgem de maneira inventiva e criativa, voltados para a resolucdo de problemas em
determinadas situa¢gdes de movimento.

A reproducdo de movimentos técnicos, padronizados e esteriotipados,
préprios do ensino normatizado e tradicional dos esportes; sdo substituidas por outro
tipo de reproducdo de movimentos, quais sejam, aqueles que sdo experienciados
pelos alunos como frutos de suas experiéncias. Por isso, aceita-se a reproducéo de
movimentos auténticos que sdo dotados de sentidos e significados pelos sujeitos
dessa experiéncia.

Quando a experiéncia de movimentos do mundo vivido € desconsiderada e as

estratégias de acao racionalistas sdo supervalorizadas, como acontece muitas vezes
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nas aulas de Educacgdo Fisica, perdemos esse vinculo com um se-movimentar
auténtico. Assim, ha um incentivo em aprender a perceber e sentir cada vez mais o
gue existe para ser percebido e sentido, conforme a realidade técnica e fisica
(HILDEBRANDT-STRAMANN, 2001). Em contrapartida a essa ldégica, “os
fendbmenos do mundo da vida séo relevantes ao ser humano na medida e na forma
como eles se apresentam em diferentes situacfes (ao contrario dos postulados
cientificos que, para a experiéncia, ndo levam em consideracdo a situacao)”
(MARAUN, 2006, p. 190).

Frente a essas situacdes de movimento, a autenticidade do se-movimentar
dos alunos apresenta-se ainda mais perceptivel e fiel as suas experiéncias
subjetivas quando estes tem a possibilidade de se expressar de maneira
espontanea. Essa espontaneidade® esta muito presente no mundo de movimentos
dos alunos quando pensamos em exemplos como o futebol de rua (futebol pelada),

as brincadeiras e os jogos ludicos (KUNZ, 2012).

22 Tese: 0 movimento com base na experiéncia tem caréater de dialogo.

[...] O movimento recebe seu estimulo e seu interesse: isso faz com que
aguele que se movimenta se comunigue com seu meio ambiente material e
social. O movimento com a percepg¢éo € a unido da acdo sobre o mundo e a
reacdo sobre si mesmo, de impressdo e expressdo, de momentos
produtivos e explorativos, e encontra-se na polaridade entre a chance de
ganhar e o risco de perder (HILDEBRANDT-STRAMANN, 2009, p. 27).

O movimento com base na experiéncia tem carater de didlogo porque, ao nos
movimentarmos, estabelecemos relagbes com o0 mundo e com 0S outros.
Movimentar-se € uma forma espontanea de compreender o mundo pela acgéo.
Somos sujeitos que se movimentam. N&o estamos, por isso, separados do
movimento, mas estamos com ele, nos expressamos intencionalmente ao nos
movimentarmos.

Dessa forma, recebemos diariamente estimulos e respondemos a eles de

uma maneira que nos é propria. Os alunos que fazem experiéncia no movimento,

“E importante destacarmos que a espontaneidade que acreditamos estar presente no se-

movimentar ndo deve ser tomada como parte de um “espontaneismo” ou de uma “pratica pedagdgica
espontaneista”. Isso poderia nos levar a uma visdo simplista de Educacao Fisica quando, pelo
contrario, devemos ter claro que o encontro com o0 “se expressar de maneira espontanea”, quando
nos remetemos as experiéncias subjetivas dos alunos, precisa estar presente nas aulas de uma
Educacéo Fisica responsavel e, por isso, preocupada com os sentidos educativos presentes nessa
relacdo entre a espontaneidade e o se-movimentar.
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respondem a problemas de forma auténtica, pela criacdo que Ihes proporciona um
didlogo em confronto com esse problema. Ai esta a importancia, mais uma vez, de
destacarmos a relevancia da situacédo, a qual aparece para os alunos em uma
multiplicidade de elementos, exigindo destes a elaboracéo de solucdes e respostas.

Maraun (2006, p. 196), ao citar o exemplo do jogo de ténis e afirmar que “o
jogar ténis ndo pode ser aprendido™®, destaca que quem ensina, verdadeiramente, é
a situacao, j4 que o professor apenas instrui. Essa constatacdo da autora se justifica
porque, em alguns momentos, segundo ela, o professor pode preparar a situacao
para uma aprendizagem, ja que, por vezes, “é possivel desenvolver, com muito mais
facilidade, uma organizagdo mais significativa de movimentos. O professor
economiza, assim, um tempo precioso na corre¢do de movimentos e ensina [...] a
‘pensar por dentro dos acontecimentos™ (MARAUN, 2006, p. 197).

Dessa forma, pela valorizacdo dessas experiéncias corporais, o dialogo
efetivo estabelecido pelo movimento é feito pelo aluno, jA que cabe ao professor
apenas organizar arranjos de situacfes para que tal relacionamento (didlogo) possa,
de fato, acontecer pela experiéncia.

32 Tese: as experiéncias sao reac¢des da acgéao efetiva.

Somente pela acao efetiva as experiéncias se tornam préprias e séo
incorporadas, convertendo-se em possivel apoio ao individuo no futuro. A
experiéncia une 0 novo com o antigo, o passado com o presente e o futuro;
ela é a articulagcéo entre as capacidades de acdo passada, presente e futura
(HILDEBRANDT-STRAMANN, 2009, p. 28).

As experiéncias sdo reacdes da acdo efetiva porque sé se materializam
guando as inten¢des do sujeito que se movimenta estao voltadas para um interesse
ativo sobre a realizagcdo de experiéncias. Isso significa que, havendo condi¢cdes
objetivas para a experiéncia, o sujeito a aceita; ele se insere na experiéncia e a
explora das mais diversas maneiras.

Isso nos leva a constatar que precisamos querer a experiéncia e, de certo
modo, fazé-la acontecer também. Por isso, como descreve Maraun (2006, p. 191), “é
necessario que a gente mesmo esteja inteiramente envolvida numa sequéncia de
acontecimentos para que algo de significativo, para a pessoa, possa ser

experimentado”. Estar inteiramente envolvido significa dizer que estamos assumindo

'% Ver Maraun (2006, p. 196 e 197).
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também o risco do erro ou do equivoco, que sSdo ao mesmo tempo que
caracteristicas “negativas”, possiveis consequéncias constituintes do que realmente
€ se expor a fazer experiéncias.

E verdade, como discutimos, principalmente, em Benjamin (1987, 1989), que
as condicOes objetivas de nossas vidas acabam ditando as possibilidades ou
impossibilidades de realizagéo de experiéncias atualmente. Por isso, diante de todos
os fatores colocados pelo autor, vivemos em uma sociedade que nos propicia
apenas vivéncias, as quais mesmo quando aparentemente significativas, pouco se
conectam.

Nosso desafio, como professores, estd juntamente em configurar essas
condicdes objetivas, minimamente, frente a limitagdo de nossa atuagéo sobre a vida
dos alunos, para que ao menos nos espagos de nossas aulas possamos modificar
essa situacdo de impossibilidade das experiéncias. Quando as possibilitamos para
gue sejam incorporadas pelos alunos, significa dizer que estamos proporcionando
condi¢Oes para que haja a consolidacdo de uma experiéncia de movimento em um
sentido temporal, formador e histérico. Ao longo do tempo, os alunos criam e detém
para si um conjunto de experiéncias que foram adquiridas por eles, tornando-os

experienciados em relacédo ao movimento.

42 Tese: 0 objeto da experiéncia € a incorporagédo do novo e do desconhecido.

Uma experiéncia se faz quando alguma coisa se contraria em relagéo a algo
conhecido e habitual, quando alguma coisa € desviada do rotineiro. Através
de acontecimentos que permanecem nos moldes dos esquemas habituais,
ndo se podem fazer experiéncias; apenas, quando muito, experiéncias ja
feitas podem ser confirmadas, diferenciadas e consolidadas
(HILDEBRANDT-STRAMANN, 2009, p. 28 e 29).

O objeto da experiéncia é a incorporacdo do novo e do desconhecido porque,
em sua autenticidade, ela precisa realizar-se em meio a imprevisibilidade nas
situacdes vividas. Essa constatacdo j4 foi apresentada anteriormente quando
discutiamos que a incerteza € uma dimenséo a ser considerada como produtiva no
fazer experiéncia dos alunos.

Da relagédo entre a solugéo de problemas e a descoberta, os alunos podem
incorporar 0 novo ao seu “mundo de significados motores” (KUNZ, 2012). Estando a
incerteza presente nesse processo, 0s resultados alcancados pelo movimento

apresentam ndo somente chances de sucesso, mas também de fracasso. A
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incerteza pode ser considerada como uma caracteristica singular da experiéncia
auténtica, atribuindo a ela aspectos de um fendmeno perigoso, desconhecido,
imprevisivel, mas ao mesmo tempo desafiador e necessario.

Dessas caracteristicas surge a afirmacdo de que a experiéncia auténtica nao
atende a expectativas prévias sobre algo (GADAMER, 1997). Em relacdo ao
movimento iSso ndo seria diferente. A experiéncia no movimento pode contrariar
expectativas, pois mesmo quando os alunos estao a exercitar suas experiéncias de
movimento colocadas para solucionar determinado problema, ao exercitarem essas
solugdes, novos desafios podem surgir, incitando-os a continuarem o processo de
novas descobertas.

O exercicio e a reflexdo sobre as experiéncias vividas em aula apresentam o
gue Larrosa (2002) descreveu como a atribuicdo do sentido ou do “sem-sentido” em
relagéo ao vivido. Desse processo, surge o saber da experiéncia. Um saber que, nas
aulas de Educacdo Fisica em que o movimento estd orientado na experiéncia,
aparece pelo se-movimentar, ou seja, pela relacdo estabelecida no dialogo pelo
movimento.

A experiéncia que atende nossas expectativas e as confirma, damos no nome
de experimento (GADAMER, 1997; ABBAGNANO, 2007). Essas experiéncias
ligadas ao experimento propiciam aos alunos, mesmo que estes - e até o proprio
professor - ndo estejam conscientes disso, apenas a comprovagao de experiéncias
no movimento ja realizadas por outros e que chegam aos aprendizes, muitas vezes,
de forma impositiva, sem qualquer contextualizacdo e sentido. Essa noc¢ao de
experiéncia apenas reproduz movimentos e incorpora nos alunos, ao longo do

tempo, somente um “conhecimento ja conhecido” a ser exercitado e aperfeicoado.

52 Tese: as experiéncias estao baseadas em auto-esbogos projetivos.

Trata-se de transcender, direta e autonomamente, as competéncias atuais
de acao. Habitualmente isso se da, de inicio, num esbog¢o mental, por mais
rudimentar que seja. [...] Eles séo, antes de tudo, projecdes de si mesmo,
da pessoa na sua integridade; séo proje¢cfes para o interior de um espaco
desconhecido e, com isso, em parte, projecdes na incerteza. Tais projecoes
referentes ao futuro sdo sempre autoesbogos que transcendem a propria
pessoa e as competéncias atuais de acdo (HILDEBRANDT-STRAMANN,
20009, p. 28 e 29).

As experiéncias estdo baseadas em auto-esbocos projetivos porque o sujeito

que faz experiéncia jA& possui uma projecdo ante o movimento, ou seja, ele



91

apresenta uma idealizacdo prévia que antecipa o movimento propriamente dito. Isso
nao significa que possamos analisar esse processo separando o pensamento da
execucdo do movimento, pois como ja discutimos, no se-movimentar iSSo acontece
simultaneamente.

Projetar-se no movimento e basear-se na crenca de expectativas prévias e ja
confirmadas ndo sdo a mesma coisa. A confirmacdo de expectativas esti passivel
de controle e ndo surpreende o sujeito que realiza o movimento. Esse “surpreender-
se” somente ocorre quando o sujeito confronta-se ao fazer experiéncias sem o
apego a expectativas, mas com uma prévia ideia, por mais elementar que essa
possa parecer, sobre 0 movimento.

A nocao de projecdo apenas nos instiga a pensar que o0s alunos “se
imaginam” no movimento. A agédo de projetarem-se no movimento foge ao controle
daquilo que pode ser explicado e descrito literalmente. Logo, as projecdes também
sdo permeadas pela incerteza. O esbo¢co da agédo, a execugcdo e a experiéncia

formam juntos uma unidade indissociavel e inseparavel.

Com a discussdo apresentada sobre o ensino dialégico-problematizador e
sobre a centralidade da experiéncia nesse processo, em especial pela analise das
cinco teses propostas por Hildebrandt-Stramann (2009), percebemos que téo
importante quanto entender a relevancia de um ensino aberto as experiéncias
subjetivas de movimento, é também compreender que existem dimensdes que nao
precisam, necessariamente, estar sob o controle do professor ou, ainda, sobre um
rigoroso apanhado metodolégico de ensino realizado por este. Pela analise das
préprias caracteristicas da experiéncia auténtica como dimensao principal que
defendemos aqui, ja se pode perceber grandes incompatibilidades entre ela e essa
preocupacado demasiada de “controle sobre todas as agdes”, a qual se encontra
muito presente em um ensino estritamente diretivo.

Nesse viés, como afirma Maraun (2006, P. 194), em uma perspectiva de
ensino aberto as experiéncias

[...] ndo interessam as subidas de degrau em degrau de modo seguro, tanto
guanto ndo importa avancar sem problemas pela trilha ja preparada por
outros. Para os processos de experiéncia ndo sdo adequadas as
elaboracdes metodoldgicas do processo passo-a-passo na busca de
solucdo para as tarefas do movimento. [..] Ensinar deve, aqui, ser

entendido como um estimulo ao(a) aluno(a) de se deixar envolver numa
situacdo de movimento que o(a) desafia e o(a) faz aprender a dominar as
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dificuldades que dela decorrem. E, justamente, nessa lacuna, existente
entre 0 que ja se sabe e as renovadas experiéncias, que ocorre o estimulo
maior para as novas experiéncias de movimentos.

Para a efetivacdo desse conjunto de ideias, 0os espacgos de intervencao
precisam ser configurados a partir dos objetivos que, como professores,
pretendemos alcancar. No entanto, como afirma Kunz (2012), essa tarefa ndo €&
nada facil frente a dependéncia que um ensino aberto as experiéncias tem com a
abertura da prépria escola, como um espaco institucionalizado de intervencdo. Do
mesmo modo, também devemos atentar para a influéncia que o contexto sécio-
historico e cultural no qual a escola esta inserida pode ter sobre nossa pratica
pedagdgica.

Esses fatores nos impdem condi¢cdes objetivas que embora influenciem, néo
necessariamente determinam nossa atuacdo como professores. Por isso, mesmo
gue tenhamos consciéncia do quanto novas ideias, concepcdes e propostas
defrontam-se com obstéaculos de efetivacdo e aceitagdo na escola (ou em algumas
escolas), nossa atuacao pode encontrar nos chamados “espacos vazios” (FREIRE,
1981 apud KUNZ, 2012) possibilidades e alternativas de mudancas.

Esses espacos vazios podem ser compreendidos como as “brechas”
existentes no ensino institucionalizado da escola, nas quais o professor encontra
maior liberdade de atuagé@o. Nesse cenério, pensando na efetividade de um ensino
dialogico-problematizador e de abertura a experiéncia, notamos que a colaboracéo
dos alunos, sem dulvida, é fator determinante, a qual pode otimizar ainda mais as
possiveis mudancas a partir desses espagos vazios. E do aluno a
corresponsabilidade nos processos de decisao durante as aulas, assumindo papel
importante como sujeito de seu préprio agir no ensino (KUNZ, 2012).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Ao final deste estudo, gostariamos de destacar, como indicamos em seu
inicio, que nao foi nosso objetivo apresentar uma teoria pedagdgica ou uma
proposta didatico/metodolégica de ensino aberto as experiéncias. Tampouco, nesse
momento de reflexdo final do trabalho, considera-lo como concludente ou como um
espaco de discussdes “inquestionaveis”. Isso trairia, inclusive, a propria ideia de
discussédo, quando a temos concebido como maneira de problematizar nossos
temas de estudo (experiéncia e movimento), sem, com isso, transformar nossas
consideracdes em verdades absolutas.

Assim, acreditamos que conseguimos estabelecer uma discussao inicial
relacionando o fendmeno/dimensdo da experiéncia, tomada a partir de uma
perspectiva historica; com o nosso outro tema central de estudo, o movimento,
fendbmeno/elemento que caracteriza nossa area de estudos (Educacéo Fisica). Com
isso, estivemos preocupados em discutir possibilidades da experiéncia no
movimento, bem como de uma abertura nos processos de ensino, situando, assim, o
ensino dialégico-problematizador.

No entanto, gostariamos de destacar, inicialmente em relacdo a experiéncia,
gue esta tomada enquanto experimento cientifico nos aparece como expressao
maxima do discurso obijetivista da sociedade moderna. Isso inclui considerar que a
racionalidade técnica/instrumental é representada pelo modelo empirico-analitico de
producdo do conhecimento (ciéncia moderna). As caracteristicas presentes nessa
I6gica sdo amplamente aceitas em nossa sociedade, atribuindo, assim, um status de
verdade, credibilidade e confiabilidade aos conhecimentos produzidos por ela. Vale
ressaltar qgue ndo estamos tratando essa perspectiva de ciéncia como desnecessaria
ou desprezivel, mas sim como insuficiente.

Isso porque 0 avango da ciéncia trouxe inumeras contribuicbes para a vida
humana, porém, ao mesmo tempo, consolidou o experimento cientifico como a Unica
alternativa (método) para se legitimar o saber. Isso intensifica a consideracdo de que
a verdade esta atrelada a nocdo de exatiddo na producdo do conhecimento. Por
iSS0, nossa critica ndo esta sobre os avangos e contribuicées da ciéncia, mas sim na

consideracdo desse método como o Unico caminho para se chegar ao saber e ao
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conhecimento, 0 que, em nossa opinido, tem influenciado demasiadamente o que
preferimos denominar como a nossa “maneira de ver o mundo” contemporanea.

Isso significa que, desde pequenos, somos educados para essa maneira
objetivista de ver e compreender as coisas. Como situamos nesse estudo, essa
I6gica responde as nossas incertezas quando nos inserimos nela como reprodutores
de determinada ac&o visando a solug¢édo de problemas cotidianos. Nao confiamos
mais em nossa experiéncia subjetiva com o mundo e com os fenbmenos, mas sim
na experiéncia dos “especialistas”, simbolizada pelo experimento cientifico e seus
aparelhos, suas medidas e suas expressdes numeéricas.

Estando nossa vida diaria situada nessa perspectiva, a degradacdo da
experiéncia auténtica, tomada como subjetiva e direta em meio ao nosso mundo
vivido, torna-se gradativamente cada vez mais comum com o0 passar do tempo.
Considerando, entédo, nossas relagcbes humanas ou “des-humanas” de trabalho e
producdo, alienamo-nos ao ponto de perder o vinculo sensivel com nossas
experiéncias. 1sso nos levou e continua a nos direcionar para um empobrecimento
da experiéncia, ou, mais do que isso, a um habituar-se a ndo perceber nada, nada
mais do que as préprias vivéncias fragmentadas e corriqueiras do cotidiano.

Nossas formas de comunicagdo e linguagem ndo deixam, também, de ser
influenciadas com esse processo. Dessa forma, para além da linguagem nominal,
em especial as que se manifestam pela oralidade; na linguagem nao-nominal
também percebemos uma dificuldade de encontro com a experiéncia auténtica. A
partir desse viés, o movimento nos aparece moldado pela Educagdo Fisica como
area de estudos e disciplina escolar a partir do seu embasamento cientifico/natural.
Voltamos a mesma légica de ver o mundo, desta vez, pelo movimento. O
pensamento dualistico da ciéncia mantém-se instaurado, é o caso da separacao
sujeito/objeto e corpo/mente principalmente.

O movimento presente no esporte pode ser considerado a expressao maxima
desse embasamento cientifico/natural. Nao bastasse a domina¢do do esporte como
manifestacdo da cultura de movimento e como prética socialmente aceita e criadora
de ideais “positivos” sobre sua reproducéo, as areas de estudo como a morfologia e
a biomecéanica encontraram no movimento um objeto a ser estudado de forma
fragmentada e exata. Com essa preocupacdo, buscou-se otimizar o movimento
técnico esportivo, a partir de formas pré-estabelecidas de se movimentar
consideradas as mais satisfatorias, e por isso de validade universal.
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Essas formas de se movimentar constituem o que chamamos de técnica dos
movimentos esportivos. Ela ocupa uma centralidade no ensino do esporte
normatizado, inclusive na escola. A reproducdo do movimento técnico apenas
confirma previamente o que os cientistas do movimento e os atletas j& reproduziram,
evidenciando, portanto, que pela técnica chega-se ao movimento correto e, sem ela,
ao movimento errado, incompleto ou imperfeito.

Quando nos propomos, como professores, a pensar na superacao desse ideal
dualistico de certo/errado, podemos compreender que o movimento, antes de ser
objeto de andlise cientifica, € didlogo entre o ser humano que se movimenta e o
mundo. Nessa perspectiva dialdgica, as intensdes do movimento tornam-se mais
importantes que as formas do movimento, considerando, assim, que o movimento
nao se da separadamente do sujeito e que, por isso, ndo observamos movimentos,
mas sim seres humanos que se movimentam.

Uma interpretacdo dialégica do movimento abre espacgo para a experiéncia.
Na escola, alunos que sédo estimulados a se movimentar de forma espontanea,
exploratoria, criativa; o fazem pelas suas intencdes de movimento, sendo este (o
movimento) auténtico por apresentar sentidos e significados préprios para os alunos.
Constatamos que a experiéncia que se da no movimento de forma auténtica,
assumindo suas caracteristicas principais elucidadas ao longo desse trabalho,
realiza-se em uma dimensdo sensivel, ou seja, esta diretamente relacionada ao
“sentir” no se-movimentar. Portanto, o “fazer experiéncia’ que deve ser incentivado
na escola valoriza uma dimensao sensivel/subjetiva.

Isso implicaria, inclusive, afirmar que a importancia da experiéncia no
movimento pode estar, justamente, na busca pela recuperacdo de caracteristicas
sensiveis humanas, como a criatividade e a curiosidade, que, aparentemente, sédo
deixadas de lado no ensino institucionalizado da escola. Incentivar esses momentos,
portanto, € possibilitar arranjos e situacfes para que 0S MesSmMOS possam ser
experienciados pelos alunos, uma vez que nao podemos ensina-los objetivamente.

Preocupar-se em possibilitar para os alunos momentos de experiéncia no
movimento implica para os professores configurar o ensino de maneira condizente
com esse objetivo. Dessa forma, o ensino dial6gico-problematizador aparece como
uma possibilidade de efetivacdo de um ensino aberto as experiéncias. Ele considera,
entre outros elementos, a centralidade do ensino baseado na solucdo/resolucéo de
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problemas que surgem durante as aulas, frutos das experiéncias subjetivas dos
alunos e, como tratamos nesse estudo, decisivamente mediadas pelo professor.

Dessas caracteristicas, constatamos que essa abertura para a experiéncia
nas aulas de Educacéo Fisica ndo se realiza de maneira totalmente livre ou baseada
nas acdes do acaso. Isso significa dizer e, em nossa opinido, defender que o papel
do professor é de fundamental importancia nesse processo. A ele cabe, além do
interesse em transformar o espa¢o educativo de suas aulas em “espacos abertos”
de ensino, discusséo e aprendizagem,; transformar também, e ao mesmo tempo, 0s
alunos que, na maioria das vezes, estdo habituados com um modelo de ensino
estritamente diretivo e que pouco ou nada desperta neles um interesse em produzir
e aprender na escola. A experiéncia, portanto, busca-se possibilidades de efetivagéo
pratica, quando ela deve aparecer como uma dimensdo a ser induzida, mas nao
conduzida pelo professor.

A valorizagdo de um ensino dialégico-problematizador na escola pode atentar
aos professores o quanto a dimensdo da experiéncia pode contribuir para o
aprendizado dos alunos, mas também reconhecer que estes ndo chegam a escola
sem experiéncia. Os demais espac¢os sociais e ambientes que séo frequentados
pelos alunos anteriormente ou concomitantemente a escola formam também o seu
mundo de experiéncias de movimento.

Nessa perspectiva, quando consideramos o mundo vivido desses alunos,
percebemos que esse mundo de movimentos (ou o0 mundo de significados motores)
que lhes sédo auténticos parecem estar muito mais presentes fora do que dentro da
escola. Na realidade, a escola e a Educacdo Fisica escolar parecem funcionar,
muitas vezes, como uma “rede de polimento” dessas experiéncias, quando, pelo
contrario, deveriam reconhecer esse mundo, trazendo esses elementos também
para o espaco escolar. Isso significa considerar as experiéncias do mundo vivido
desses alunos ndo pela simples aceitacdo, 0 que levaria a uma pratica
espontaneista, mas como um desafio as intencionalidades da escola como
instituicdo formal de ensino em construir espacos e sentidos educativos para e com
esses elementos.

Cientes de que o papel e a abertura da escola para novas ideias/concepcoes
de ensino e movimento sdo de grande importancia, devemos também compreender
gue nosso interesse em buscar mudancas deve ser “grande” da mesma forma.

Esperamos que nosso estudo tenha apontado para algumas possibilidades de
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superacdo desses impasses, considerando também a contribuicdo futura para novas
pesquisas e discussdes sobre essas tematicas que venham fortalecer o debate, em
especial, dentro de nossa area de estudos (Educacao Fisica), tomada em sua linha
de pesquisa sécio-cultural e pedagdgica.

Da mesma forma, embora nosso trabalho tenha sido, essencialmente, de
discussao teodrica, acreditamos que devemos sempre nos esforcar para que nossas
ideias e propostas mantenham sustentacdo em nossa pratica pedagogica como
professores. Isso significa dizer que somos nds 0s principais sujeitos responsaveis
em defender, incondicionalmente, esse debate ndo somente em nosso discurso,

mas também em nossa praxis.



98

REFERENCIAS

ABBAGNANO, N. Dicionéario de Filosofia. 5. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007.
1014 p.

ADORNO, T. O Fetichismo na musica e a regresséo da audi¢do. Tradugao: Luiz
Jodo Barauna e Jodo Marcos Coelho. S&o Paulo: Nova Cultural, 1996. p. 65-108.
(Os pensadores).

. Dialética negativa. Traducdo: Marco Anténio Casanova. Rio de Janeiro:
Zahar, 2009. p. 351.

AGAMBEN, G. Infancia e Historia: destruicdo da experiéncia e origem da histéria.
Traducéo: Henrique Burigo. Belo Horizonte: UFMG, 2005. 188 p.

ALMEIDA, L.; FERSTENSEIFER, P. E. O lugar da experiéncia no ambito da
Educacéo Fisica. Revista Movimento, Porto Alegre, v. 17, n. 04, p. 247-263,
out/dez. 2011.

ALMEIDA, L.; FENSTERSEIFER, P. E.; BRACHT, V. Experiéncia. In: GONZALEZ,
F.J.; FENSTERSEIFER, P. E. (Orgs). Dicionario Critico de Educacéo Fisica. 3.
ed. ljui: Unijui, 2014. p. 297-302.

BACON, F. Novum Organum ou Verdadeiras interpretacdes acerca da natureza.
S&o Paulo: Nova Cultural, 1999.

BECKMANN, H.; HILDEBRANDT-STRAMANN, R.; WICHMANN, K. Aprender diante
de problemas. In: HILDEBRANDT-STRAMANN, R (Org.). Educacéo fisica aberta a
experiéncia. Uma concepcao didatica em discusséo. Rio de Janeiro: Imperial Novo
Milénio, 2009. p. 31-43.

BENJAMIN, W. Magia e Técnica, Arte e Politica. Tradugdo: Sérgio Paulo Rouanet.
3. ed. Sao Paulo: Brasiliense, 1987. 253 p. (Obras escolhidas, v. I).

. Charles Baudelaire: um lirico no auge do capitalismo. Traducdo: José
Martins Barbosa e Hemerson Batista. Sdo Paulo: Brasiliense, 1989. (Obras
Escolhidas, v.111).

. Reflexdes sobre a crianga, o brinquedo e a educacgéo. Tradugdo: Marcus
Vinicius Mazzari. S&o Paulo: 34, 2002. 176 p.

. Conceptos de filosofia de la historia. La Plata: Terramar, 2007. 128 p.

BRACHT, V. Educacéao Fisica e aprendizagem Social. Porto Alegre: Magistas,
1992. 122 p.

. Educacéo Fisica & ciéncia: cenas e um casamento (in) feliz. 4. ed. ljui:
Unijui, 2014. 192 p.



99

COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do Ensino de Educacéao Fisica. 2. ed.
Séo Paulo: Cortez, 2009. 200 p.

DEMO, P. Pesquisa e construcdo de conhecimento: metodologia cientifica no
caminho de Habermas. Rio de janeiro: Tempo Brasileiro, 1996. 125p.

FENSTERSEIFER, P. E. Corpo e Modernidade. Espaco Plural, Cascavel, ano X, n.
20, p. 141-148, 2009.

FENSTERSEIFER, P. E.; PICH, S. Ontologia p6s-metafisica e 0 movimento humano
como linguagem. Impulso, Piracicaba, v. 22, n. 53, p. 25-36, 2012.

FIGUEIREDO, Z. C. C. Experiéncias Sociais no Processo de Formagéo Docente
em Educacédo Fisica. 2004, 210 p. Tese (Doutorado em Educac¢éo) — Universidade
Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2004.

. Uma Experiéncia de Formacao de Professores de Educacao Fisica na
Perspectiva do Formar-se Professor. Pensar a Pratica, Goiania, v. 12, n. 03, p. 1-
11, set/dez, 20009.

‘ . Experiéncias profissionais, identidades e formacao docente em educacéo
fisica. Revista Portuguesa de Educacdo, Lisboa, v. 23, n. 02, p. 153-171, 2010.

GADAMER, H-G. Verdade e Método I: tragos fundamentais de uma hermenéutica
filoséfica. Traducdo: Flavio Paulo Meurer. 3. ed. Petrépilos: Vozes, 1997. 731 p.

GATTI, L. Meméria e Distanciamento na Teoria da Experiéncia de Walter
Benjamin. 2002, 174 p. Dissertacdo (Mestrado em Filosofia) - Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, 2002.

HILDEBRANDT, R.; LAGING, R. Concepc¢des abertas no ensino da educagéo
fisica. Rio de Janeiro: Ao livro técnico, 1986. 142 p.

HILDEBRANDT-STRAMANN, R. Textos pedagdgicos sobre o ensino da
educacao fisica. ljui: Unijui, 2001. 208 p.

. Experiéncia: uma categoria central na aprendizagem do movimentar-se. In:
HILDEBRANDT-STRAMANN, R (Org.). Educacéo fisica aberta a experiéncia.
Uma concepcao didatica em discusséo. Rio de Janeiro: Imperial Novo Milénio, p. 25-
30. 2009.

JAY, M. Cantos de Experiencia: variaciones modernas sobre un tema universal.
Traducgdo: Gabriela Ventureira. Buenos Aires: Paidds, 2009. 496 p.

JOSSO, M. Experiéncias de vida e formacdao. Lisboa: Educa, 2002. 285 p.

KUNZ, E. Transformacéo Didatico-pedagdgica do esporte. 7. ed. ljui: Unijui,
2006. 160 p.



100

. Esporte: uma abordagem com a fenomenologia. In: STIGGER, M. P.;
LOVISOLO, H. (Orgs.). Esporte de rendimento e esporte na escola. Campinas:
Autores Associados, p. 27-48. 2009.

. Educacéo Fisica: Ensino & Mudancas. 3. ed. ljui: Unijui, 2012. 264 p.
. Didatica da Educacdo Fisica 3: Futebol. 3 ed. ljui: Ed. Unijui, 2013. 216 p.

LANDAU, G. O Esporte e os Mundos de Vida: Os Movimentos Esportivos que se
Ancoram no Mundo de Vida e seus Significados para a Educacao Fisica. In: KUNZ,
E.; TREBELS, A. (Org.). Educacéo Fisica Critico Emancipatéria. Com uma
perspectiva da pedagogia alema do esporte. ljui: Unijui, p. 143-161. 2006.

LARROSA, J. Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia. Revista
Brasileira de Educacéo, Sao Paulo, n. 19, p. 20-28, jan/abr. 2002.

MARAUN, H-K. Ensino-aprendizagem aberto as experiéncias. Sobre a génese e
estrutura da aprendizagem autodeterminada na educacdo fisica. In: KUNZ, E.;
TREBELS, A. (Org.). Educacéao Fisica Critico Emancipatoria. Com uma
perspectiva da pedagogia alema do esporte. ljui: Unijui, p. 177 — 202. 2006.

MATOS, O. C. F. Tempo sem experiéncia. Cpflcultura, 2009. Disponivel em:
http://www.cpflcultura.com.br/wp/2009/06/09/integra-tempo-sem-experiencia-olgaria-
matos/. Acesso em: 15 out. 2014.

MEINERZ, A. Concepcéao de experiéncia em Walter Benjamin. 2008. 81 p.
Dissertacéo (Mestrado em Filosofia) - Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, 2008.

MERLEAU-PONTY. M. Fenomenologia da Percepcao. Traducéo: Carlos Alberto
Ribeiro de Moura. 2. ed. S&o Paulo: Martins Fontes. 1999. 662 p.

MONTAIGNE, M. Da experiéncia. Traducao: Cristiano Lello. Revista Critica de
Ciéncias Sociais. n. 37, p. 11-32, jun. 1993. Disponivel em:
https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&g=&esrc=s&source=web&cd=3&cad=rja&
uact=8&ved=0CCOQFJAC&url=http%3A%2F%2Fwww.ces.uc.pt%2Frccs%2Fincludes
%2Fdownload.php%3Fid%3D504&ei=-
DHNVKXIGLT7sASv60CqCw&usg=AFQ|CNEIW60SH28CNhobMAQ1YCJGhz25gwé&
bvm=bv.85076809,d.cWc. Acesso em: 05 ago. 2014.

PALMER, R. Hermenéutica. Tradug&o de Maria Luisa Ribeiro Ferreira. Lisboa:
Edicdes 70, 1989. 284 p.

SANTIN, S. Educacéo Fisica: da alegria do ludico a opresséo do rendimento. Porto
Alegre: EST/Esef, 1994. 107 p.

SILVA, C. A. A. A questéo da experiéncia em Marx, Benjamin e Adorno e suas
implicacbes. Aurora, ano V, n. 09, p. 148-163, dez. 2011.



101

TREBELS, A. H. A Concepcéao Dialogica do Movimento Humano. Uma Teoria do
“Se-Movimentar”. In: KUNZ, E.; TREBELS, A. H (Orgs). Educacéao Fisica Critico
Emancipatdria. Com uma perspectiva da pedagogia alema do esporte. ljui: Unijuli,
p. 23-48. 2006.

VAZ, A. F. Treinar o corpo, dominar a naturaza: Notas para uma analise do esporte
com base no treinamento corporal. Cadernos Cedes, ano XIX, n. 48, p. 89-108.
ago. 1999.

. Da modernidade em Walter Benjamin: critica, esporte e escritura historica
das préaticas corporais. Educar, Curitiba, n. 16, p. 61-79. 2000.

VIEIRA, M. A. Merleau-Ponty e a Fenomenologia: a redugédo fenomenolégica e o
mundo vivido. In: POMPER, A.; FRAGA, P. D.; SCHNEIDER, P. R. (Orgs.). Filosofia
e Critica. Festschrift dos 50 anos do Curso de Filosofia da Unijui. ljui: Unijui, p. 363-
377. 2007.

WU, R. A experiéncia como recuperacdo do sentido da tradicdo em Benjamin e
Gadamer. Anos 90, Porto Alegre, v. 11, n. 19/20, p.169-198, jan./dez. 2004.



