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RESUMO

A presente pesquisa foi realizada, a partir da analise tedrica da concepcao de desenvolvimento
humano em pedagogias do consenso na Educagéo Fisica Escolar. Do ponto de vista teorico-
metodoldgico, utilizou-se a Psicologia Historico-Cultural principalmente na producdo de Lev
Semyonovich Vigotski, para verificar em cinco abordagens pedagégicas (Aptidao
Fisica/Saude Renovada, Humanista, Psicomotricidade, Desenvolvimentismo,
Construtivismo/Interacionismo) trés eixos fundamentais: as forcas motrizes do
desenvolvimento; a relacdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento e o projeto de
formag&o humana. A partir do pressuposto de que a concepgdo de desenvolvimento humano
pode ser identificada explicita ou implicitamente na materializacdo pedagogica, colocar a
concepgdo de desenvolvimento humano em prioridade, implica em analisar as incursdes e
apropriagdes da Educacdo Fisica Escolar no campo da Psicologia. Como resultado,
observamos que as sistematizaces em meados da década de 1980 das pedagogias do
consenso na Educacdo Fisica Escolar serviram, em certa medida, para superar a concepcao
técnico-bioldgico e esportivista. Entretanto, no que concerne a concepg¢do de desenvolvimento
humano, as aproximacdes pedagdgicas e o projeto de formacdo humana, reproduz a primazia
aos aspectos bioldgicos no processo de desenvolvimento e formagdo humana, na qual se
estabelece uma compreensdo do individuo a partir da maturacdo organica e na
individualizacdo e naturalizacdo das relagOes coletivas pela manutencdo da ordem social
vigente. Buscamos nos colocar ao coletivo de pesquisadores da Educagdo Fisica, na busca
pela superacdo do pensamento tedrico hegemdnico e dos limites impostos pelo capitalismo na
pratica social da Educacéo Fisica Escolar.

Palavras—chave: Concepgdo de desenvolvimento humano; Pedagogias do consenso na
Educacéo Fisica Escolar; Psicologia Historico-Cultural.

ABSTRACT

The present research was carried out from the theoretical analysis of the conception of human
development in pedagogies of the consensus in Physical Education. From the theoretical-
methodological point of view, it was used the History-Culture Psychology mainly in the
production of Lev Semyonovich Vygotsky to verify in five pedagogical approaches (Physical
Aptitude/Renewed Health, Humanist, Psychomotricity, Developmentalism, Constructivism/
Interactionism) three fundamental axes: the driving forces of development; the relation
between teaching, learning and development and the human formation project. From the
understanding that the conception of human development can be explicitly or implicitly
identified in the pedagogical materialization, placing the conception of human development in
priority implies in analyzing the incursions and appropriations of Physical Education in the
area of Psychology. As a result, we observed that the systematizations in the mid-1980s of
consensus pedagogies in Physical Education served to a certain extent to overcome the
technical-biological and sportivist conception, but, as far as the conception of human
development is concerned, approximations pedagogical and the human formation project, the
primacy of biological aspects is reproduced, in the understanding of the individual from the
organic maturation and in the individualization of the collective relations by the maintenance
of the current social order. We seek to place ourselves in the collective of Physical Education
researchers in the quest for overcoming hegemonic theoretical thinking and the limits
imposed by capitalism in the social practice of Physical School Education.

Keywords: Conception of human development; Pedagogies of consensus in Physical
Education; Historical-Cultural Psychology.
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INTRODUCAO

Considerando relevante a andlise do desenvolvimento do psiquismo a luz da
psicologia histérico-cultural, nos propusemos a discutir pedagogicamente a Educagdo Fisica
por esse Viés, entendendo-o pela oOtica do materialismo historico-dialético. Desde o0s anos de
1980, no Brasil, houve o avango do numero de estudos na Educacdo Fisica, embasada nas
Ciéncias Humanas. Tais publicacdes permitiram o acimulo de discussdes tedricas criticas a
perspectiva técnico-bioldgica e esportivista predominante no ensino da Educacdo Fisica
escolar, mas que abriram possibilidades de incursdes também no ensino da Educacdo Fisica
ndo escolar. Uma das areas incorporadas a esta discussdo critica na Educacdo Fisica, foi a
Psicologia. Posto isto, discutir o desenvolvimento e a formagdo humana a luz da psicologia
historico-cultural visa, na presente pesquisa, contribuir com fundamentagéo psicolégica para a
reflexdo pedagdgica na Educacéo Fisica.

Desse modo, esta pesquisa investiga a concepcdo de desenvolvimento humano em
cinco abordagens pedagdgicas da Educagdo Fisica que sdo representativas de um campo
tedrico do consenso, tomando como referencial tedrico de anélise a psicologia histérico-
cultural nas sistematizaces de Vigotski. As abordagens selecionadas para analise foram:
Aptiddo Fisica/Saude Renovada, Humanismo, Psicomotricidade, Desenvolvimentista,
Construtivista/Interacionista, as quais foram consideradas como representativas da
Pedagogia do Consenso a partir das discussdes trazidas por Marinho (2012).

A Aptidédo Fisica/Saude Renovada, cuja sintese vem se desdobrando desde a concepcao
higienista no Brasil. A abordagem Humanista, sistematizada por Vitor Marinho de Oliveira
que se tornou propulsora de varias discussdes na Educacdo Fisica até entdo; a abordagem
pedagogica Psicomotora, que trouxe referéncias que fundamenta profundamente a area até os
dias atuais; a abordagem Desenvolvimentista, que buscou articular-se a outra forma de
compreensdo das habilidades motoras basicas; e, por Gltimo, a abordagem
Construtivista/Interacionista, que aparece com forca ndo apenas na Educacdo Fisica, mas na
Educacdo como um todo. Essas cinco abordagens pedagogicas representam na historia da
Educagéo Fisica brasileira e na producdo do conhecimento uma preponderancia hegemdnica.
Desse modo, compreendemos que para superar as limitagdes postas no campo do consenso,
antes de tudo, devemos compreendé-lo. Voltamos, portanto, a identificar a concepcdo de
desenvolvimento humano que as sustentam explicita ou implicitamente. Parece-nos essencial

para desenvolver o conhecimento precisamente em duas perspectivas:
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1 — Ainda que as abordagens sejam alvos de discussdes, analises, pesquisas, etc., durante
aproximadamente quarenta anos (desde o final dos anos de 1970 até os dias atuais), a
referéncia aos principios psicolégicos, em énfase a categoria de desenvolvimento humano,
com Otica a revisdo de literatura ainda ndo foi amplamente contemplada pela producdo do
conhecimento em Educacdo Fisica', principalmente a partir da 6tica de uma proposta na
Psicologia a partir da referéncia marxista: a Psicologia Historico-Cultural.

2 — Temos como compromisso coletivo estabelecer um didlogo entre Lev Semenovitch
Vigotski e a Educacdo Fisica. Apesar de Vigotski ser amplamente citado pela educacéo e pela
Educacdo Fisica, ainda € pouco compreendido no Brasil (DUARTE, 2001; PRESTES, 2010).

A educacéo formal incide diretamente no processo de desenvolvimento humano e do
psiquismo (VYGOTSKI, 1995). O ensino sistematizado, portanto, contribui de forma decisiva
para o desenvolvimento do psiquismo e formacdo da imagem subjetiva da realidade objetiva,
pois, ao tomar contato com a cultura em suas formas mais desenvolvidas, requalificam-se o0s
processos psiquicos e o individuo torna-se capaz de fazer uma leitura mais aproximada a raiz
dos fenbmenos e determinagbes, que produzem a realidade social (DUARTE, 2001;
MARTINS, 2013). Defendemos junto com outros autores que as areas do conhecimento, em
sua totalidade, sdo responsaveis por permitir o salto qualitativo nas possibilidades de
apreensdo da realidade pelos individuos, a Educacdo Fisica Escolar também integra a
responsabilidade social, de transmitir conhecimentos cientificos, que contribuam para
desvelar as contradi¢fes da realidade humana.

De acordo com Marinho (2012) a Educagdo Fisica enquanto uma préatica social ,
incorpora e (re)produz concepcdes diante da vida humana. Esse fato tem um duplo carater.
Isto €, contraditoriamente ha a possibilidade de transmitir valores consensuais, tanto no
campo académico, como na pratica pedagdgica ou produzir conhecimentos, que se
aproximem em tentativas de desvelar o real (KOSIK, 1979). Esse embate permeia, sobretudo,
as relacdes da producdo do conhecimento na Educacdo Fisica, crescente, em especial, apds a
década de 1980. As pedagogias do consenso da Educacdo Fisica brasileira, caracterizam-se
por atribuir a Educacdo Fisica, uma funcdo de colaboracdo com a manutencgdo do status quo,
veiculando valores que legitimam o modo de dominagdo burgués. No ambito especifico da
Educacdo Fisica, identificamos que essa funcdo conservadora, se realiza orientada por
abordagens que privilegiam o0s conhecimentos técnico-biologicos e a formacdo da

competéncia técnica e esportivista, preconizam praticas espontaneistas e/ou reivindicam

! Apresentamos no decorrer da pesquisa os trabalhos identificados na Educacao Fisica que se pautam a partir da
concepcdo de desenvolvimento humano pela Psicologia Historico-Cultural.
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neutralidade perante a préatica social, silenciando-se e omitindo-se diante dos conflitos entre
classes e grupos sociais, inerentes a0 modo de producdo capitalista da vida (MALINA,
AZEVEDO, 2013).

Castellani Filho (1988) expressa a existéncia, a partir da historia da Educacdo Fisica
brasileira, de uma orientacdo da Educagdo Fisica para a biologizacdo ou para
psicopedagogizacao. Apos a década de 1980, o Brasil passa por um processo de reflexdo em
relacdo as praticas sociais, sobretudo, guiada pela redemocratizacdo do pais. O carater
predominante esportivista e técnico-biologico, tido até entdo, sofre uma crise no campo
escolar, no qual diversos pesquisadores da Educacdo Fisica, sistematizam conhecimentos para
avancar a producdo epistemoldgica e metodologica, em relagdo & materializacdo de
perspectivas pedagdgicas, que contrapusesse ao modelo de ensino demarcado, especialmente,
por métodos europeus permeados pela concep¢do Higienista (MARINHO, 2010).

A redemocratizago do Brasil pos Ditadura Empresarial-Militar® e da incorporacdo das
Ciéncias Humanas na Educacdo Fisica brasileira, gera reflexdes acerca do ensino e da
especificidade do conhecimento da area, contribuiram para a ampliacdo epistemoldgica da
Educacao Fisica e a sistematizacdo de novas abordagens, inclusive de cunho critico. Assim,
em contraposicdo as pedagogias do consenso, identificamos no campo da Educacdo Fisica
Escolar, marcadamente a partir dos anos 1980, a emergéncia do que Marinho (2012)
denominou pedagogias do conflito, que colocam em énfase o papel social, cultural e politico
da Educacdo Fisica e se comprometem com a emancipacdo do estudante e com a
transformacéo social.

Essa pesquisa se coloca nas incursdes defendidas pelo marxismo-leninismo (LENIN,
1902), na qual a producéo do conhecimento cientifico e a pratica social humana, articulam-se
com o objetivo principal de contribuir para a formacao de uma consciéncia politica, coletiva,
alinhada com o processo de superacdo, do modo de producédo capitalista. Almejando compor o
processo coletivo que, desde 1980, vem procurando superar concepgoes tradicionais,
biologizantes, espontaneistas e adaptacionistas de ensino, ou seja, as perspectivas pedagogicas
gue ndo rompem com a l6gica do capital, buscamos analisar a concepg¢do de desenvolvimento
humano, que fundamenta as abordagens pedagdgicas do consenso na Educacdo Fisica a luz da

teoria historico-cultural do desenvolvimento, investigando a compreenséo de cada abordagem

2 Utilizamos o termo “Ditadura Empresarial-Militar” a partir da compreensio de que a Ditadura brasileira ocorre
pela protagonizacdo militar, mas com respaldo e sustentacdo as grandes empresas e o capital mundial. Desse
modo, compreendemos esse momento enquanto uma alianca (LEHER; LOPES, 2008).
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acerca de trés aspectos fundamentais: i) forcas motrizes do desenvolvimento; ii) relacdo
ensino-aprendizagem-desenvolvimento; iii) projeto de formagéo humana.

Como pressuposto para a presente pesquisa, compreendemos que a concepc¢do de
desenvolvimento humano tem implicacdes pedagdgicas. Da mesma forma que,
dialeticamente, a materializagdo pedagégica contém graus de aproximagdo com uma
concepcédo de desenvolvimento, seja de forma explicita ou implicita, na sistematizacédo tedrica
das abordagens. Nesses termos, durante as aulas de Educacdo Fisica, ha uma concepcao de
desenvolvimento, que dialoga diretamente com a perspectiva tedrica que se materializa no
trabalho pedagdgico.

Tendo isso em vista, cabe questionarmos como as pedagogias do consenso na
Educacdo Fisica Escolar, concebem o processo de desenvolvimento humano, e, em
decorréncia disso, a propria justificativa do por que, o que, como e para que fim ensinar na
Educacdo Fisica. Compreender a concep¢do de desenvolvimento humano nas pedagogias do
consenso, nesses termos, contribui para analisar os fundamentos psicoldgicos de abordagens
pedagdgicas, que visam a manutencdo do modo de producdo capitalista.

Nesses termos, organizamos metodologicamente, a presente pesquisa em trés
capitulos. No primeiro capitulo apresentamos inicialmente, o embate existente na Educacao
Fisica Escolar, a partir das contribuicGes tedricas sobre o que Vitor Marinho denominou de
“Consenso ¢ Conflito na Educa¢ao Fisica Brasileira”, por considerar um debate pertinente e
de referéncia na compreensdo conceitual das abordagens selecionadas para analise,
apresentadas na sequéncia como Pedagogias do Consenso da Educacdo Fisica.
Posteriormente, levantamos alguns elementos histéricos a partir de Castellani Filho (1988),
que desenha historicamente o campo da biologizacdo e da psicopedagogizacédo, permitindo
avangos para a construcdo historico-critica na Educacdo Fisica Escolar. Finalizamos este
capitulo com as discussbes referentes a década de 1980 e a relevancia desse momento
histérico para a produgdo do conhecimento na Educag&o Fisica.

No segundo capitulo, trazemos nossa referéncia teorica, pautadas principalmente em
Vigotski (1995; 1996; 1997; 2001), para a andlise das abordagens em Educacdo Fisica
investigadas. Como decorréncia do referencial tedrico escolhido, apresentamos, no terceiro
capitulo, a analise da concepcdo do desenvolvimento humano dessas abordagens, a partir dos
trés eixos apresentados anteriormente — forcas motrizes do desenvolvimento; relacdo ensino,

aprendizagem e desenvolvimento e; projeto de formacdo humana. Nas consideracOes finais

17



retomamos o escopo geral da pesquisa, além de apresentar apontamentos e desdobramentos na
forma de sinteses.

Podemos identificar a partir da analise das abordagens pedagdgicas, que, no que
concerne a concepcdo de desenvolvimento e as implicagbes pedagogicas, had uma
aproximacgdo entre as perspectivas referenciadas, em especial a partir da concepcéo

biologicista para a construcdo da Educacéo Fisica Escolar.
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CAPITULO UM
A EDUCACAO FiSICA BRASILEIRA E AS PEDAGOGIAS DO CONSENSO

A Educacdo Fisica Escolar vem sendo, como outras praticas sociais, incorporada aos
interesses dominantes de reprodugdo da ordem vigente. Esse componente curricular, nos
moldes do modo de producdo capitalista, ganha contornos que visam atender a dindmica
social e econdmica, defendida no modo de producédo de existéncia atual. A Educacdo Fisica
Escolar, historicamente, privilegia a formacdo de individuos por um vies esportivista e
técnico-bioldgico, que visa atender a um projeto de formacdo humana, atrelado aos interesses
do capital (MALINA; AZEVEDO 2013).

E possivel identificar a partir das contribuicbes da Psicologia, dos desdobramentos da
I6gica do capital, legitimam uma concepc¢do de desenvolvimento e formacdo humana, que
compreende o individuo a partir de uma concepcdo tradicional. Nessa perspectiva, nega-se 0
desenvolvimento histérico, a partir de uma defesa unilateral do desenvolvimento humano que
compreende esses processos, enquanto naturais e bioldgicos (VYGOTSKI, 1995).

Esse pressuposto teorico, defendido pela concepcdo tradicional na Psicologia, segundo
Vigotski (1995), considera que o desenvolvimento humano ocorre por vias biologizantes e
naturalizantes. Nesse caso, 0 social, o cultural e o historico tem um papel secundario no
desenvolvimento e formacdo humana. A compreensdo da &rea pelo viés bioldgico e
fisiolégico ndo se deu apenas na Psicologia. Podemos observar que na producdo de
conhecimento na Educacdo Fisica escolar, somente a partir da década de 1980 houve
incursGes no campo das Ciéncias Humanas, trazendo uma concepgao contra-hegemonica a
ordem social vigente e refletindo o carater biologizante, existente na Educacdo Fisica escolar
(MALINA, 2005).

A producdo tedrica da Educacdo Fisica anterior e posterior a década de 1980, revela
diferengas entre intencionalidades distintas na compreensdo sobre o papel pedagdgico do
professor de Educacédo Fisica e sua atuacdo para a formagdo humana no ambito escolar. Esse
conflito ndo se d& por acaso. Dominado pelos interesses do capital, a prevaléncia da
competéncia técnica, ganha tradicdo no trato do conhecimento a partir da Otica técnico-
biologico, no qual o professor de Educacao Fisica ¢ aquele que “educa o corpo”, “forma
atleta” e, para ambos os processos, uma formacdo centrada na concepcdo bioldgica é o
bastante (MALINA; AZEVEDO, 2013). De todo modo, negando a essa logica, producdes

cientificas, curvam-se a Educacdo Fisica escolar, trazendo elementos que coloquem a
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intencionalidade pedagogica e o papel da formacdo humana, de modo a opor-se a essa
concepcao de ensino.

Nesse contexto, situa-se na producdo de conhecimento na Educacdo Fisica escolar,
sinteses de abordagens pedagogicas que marcaram epistemologicamente e sdo referéncias
para compreensdo da Educacdo Fisica escolar, em especial, da intencionalidade e do processo
de formacdo humana de alunos, através de diferentes concepcbes, de como deveria ser
compreendido e materializado esse componente curricular na escola. Levando em
consideracdo a incorporacdo das Ciéncias Humanas para essas reflexdes, nos dispomos a
compreender a organizacdo do ensino e a materializacdo pedagodgica, presente nessas
abordagens, a partir do referencial tedrico da Psicologia Histérico-Cultural.

Vigotski (1991) aponta que existe uma relagdo direta entre psicologia e educacéo, na qual:
“Renunciar a psicologia na hora de elaborar um sistema educativo, significaria renunciar a
toda a possibilidade de explicar e de fundamentar cientificamente, o préprio processo
educativo, a propria pratica do trabalho pedagdgico” (p.143). A psicologia, portanto,
fundamenta e auxilia uma proposta pedagdgica (DUARTE, 2013). A pedagogia
comprometida com o conhecimento cientifico, necessariamente faz uso de fundamentos da
psicologia (VYGOTSKI, 1991). Nesse sentido, identificamos a necessidade de analisar a
concepcdo de desenvolvimento humano, que aparece teoricamente, na producdo do
conhecimento sintetizada em abordagens pedagdgicas da Educacéo Fisica escolar.

Asbahr e Nascimento (2013) apresentam que a questdo do ensino e da aprendizagem, esta
relacionada a uma concepcao de desenvolvimento humano, que por sua vez atrela-se a uma
visdo de formacdo humana, objetivando as possiveis contribui¢cbes da Educacdo Fisica
escolar, sob determinados limites, apontados pela perspectiva tedrica que se reporta.

Coadunamos com as autoras quando apontam que:

Entendemos que a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, é uma questdo
central para a pratica pedagdgica, sobretudo, porque nos remete as questdes
relacionadas a o que ensinar (0s contelildos), como ensinar (0 modo de organizar o
ensino) e porque ensinar (a finalidade da educagéo escolar). (p.417)

Nesses termos, a presente pesquisa, tem como objeto as concepcdes de desenvolvimento
humano, que informam e embasam a educacdo fisica escolar. A importancia de tal
investigacdo, justifica-se pelo entendimento, de que, a prética pedagdgica é orientada por
determinada concepcdo de desenvolvimento que direciona o ato educativo, seja essa

concepcao expressada explicitamente ou néo.
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Saviani (2011) apresenta que o principio da educacdo, e, por consequéncia, da
Educacéo Fisica, é fundamentar a préatica social de individuos, permitindo que se apropriem
de conhecimentos cientificos, entendendo que esse processo contribui para a humanizacgéo do
préprio sujeito, somente uma Educacdo Fisica comprometida e a servico da classe
trabalhadora, pode denunciar o modo de producéo capitalista, nas limitagfes que impde na
socializagéo do conhecimento mais desenvolvido, utilizando por mediagéo os conhecimentos
e conteudos especificos da area. Essa intencionalidade pedagdgica, atrela-se a uma concepgéo
de desenvolvimento humano, em uma tese que tomamos como referéncia: a educacao escolar
e 0s conhecimentos cientificos, objetivados na educagdo escolar, contribuem para o processo
de desenvolvimento humano. Essa perspectiva, justifica a necessidade de analisar a concepgéo
de desenvolvimento humano, trazida por um campo tedrico na Educacéo Fisica escolar.

Para fazer essas discussdes, neste capitulo, apresentaremos elementos historicos da
Educacdo Fisica brasileira, a partir do embate epistemolégico das pedagogias do consenso e
das pedagogias do conflito a partir de Marinho (2012), circunscrito pelo cenario histérico e
cultural da década de 1980. Buscaremos por meio da constitui¢do historica de determinados
elementos da Educacdo Fisica escolar, evidenciar a condi¢do na qual foram sistematizadas as
abordagens pedagogicas, a partir da concepcdo de desenvolvimento humano, objeto da
presente pesquisa.

Dessa forma, dividimos esse capitulo em quatro momentos fundamentais. Inicialmente
apresentamos o topico denominado Consenso e o conflito na Educacdo Fisica brasileira:
contribuicdes de Vitor Marinho. A partir da conceituacdo da producdo do conhecimento da
Educacdo Fisica sistematizada por Marinho (2012), buscamos nortear o leitor, das discussdes
epistemoldgicas e tedricas, em determinados momentos na Educagdo Fisica Escolar. No
segundo momento, discutiremos especificamente as pedagogias do consenso da Educacao
Fisica. Nesse momento, apresentamos 0s elementos metodoldgicos que conduzem ao
instrumento de andlise da presente pesquisa.

Em um terceiro momento, traremos alguns elementos da histdria da Educacdo Fisica
no Brasil, para problematizar o processo de constituicdo historica, do campo tedrico que
propicia discussdes atreladas as Ciéncias Humanas e que se articula as reflexdes iniciais na
relacdo entre a Educacéo Fisica Escolar e a defesa de uma concepg¢do pedagogica, do ato de
ensinar. Dessa forma, procuramos tratar a Educagéo Fisica, ndo como uma sequéncia linear de
fatos histdricos, mas no cendrio historico, como um processo conflituoso e contraditorio. Ao

observar brevemente o movimento histérico, buscaremos auxilio na compreensdo da
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Educacgdo Fisica, enquanto uma totalidade, inclusive no que se diz respeito ao processo de
sistematizacdo das pedagogias do consenso.

Esse aspecto, atrela-se ao quarto e ultimo momento do capitulo, no qual discutimos
especificamente a década de 1980 e a incorporacdo de areas vizinhas a Educacéo Fisica a
partir das Ciéncias Humanas. Denominamos esse topico de “Os anos 1980 como um marco
historico para a producdo teorica, a partir das Ciéncias Humanas na Educacdo Fisica
brasileira”. Para discutir sobre esse momento historico, tomamos como fundamentacéao
teorica artigos, dissertacdes e teses que se debrucaram sobre essa questéo.

Disposto a partir do embate tedrico e epistemoldgico da Educacdo Fisica, esse
primeiro capitulo, objetiva apresentar um panorama historico, por meio da contextualizacéo
da Educacéo Fisica brasileira, considerando um cenario de contradices, referéncias politicas,
culturais e sociais, que delinearam uma compreensao de Educacdo Fisica escolar. Para isso,
levantamos algumas questBes para reflexdo, como: a) a condi¢do histérica, que deu essa
caracterizacdo a Educacdo Fisica brasileira; b) as influéncias sociais, culturais e politicas na
Educacao Fisica brasileira; ¢) desdobramentos para a Educacdo Fisica Escolar. Uma altima
questdo, possivel de ser desdobrada e que justifica a contextualizacdo histérica, diz respeito a
uma discussao na presente pesquisa sobre: d) as influéncias tedricas e epistemoldgicas na
organizacdo pedagdgica, da concepgdo predominantemente técnico-biologico e esportivista na
Educacdo Fisica brasileira.

A partir do enfrentamento teorico existente, trataremos de dois conceitos fundamentais
para a compreensdo tedrica da Educacédo Fisica por esse viés: as pedagogias do consenso e do
conflito. Por meio do conflito epistemoldgico, Marinho (2012), analisa a Educacdo Fisica, de
modo a organizar as proposicdes pedagdgicas, a partir de suas referéncias tedricas e da
producdo significativa do conhecimento na area. No tdpico posterior, discutiremos 0S
conceitos apresentados por Vitor Marinho, que sera utilizado como referéncia teorica para

discussdo na presente pesquisa.

1. Consenso e o conflito na Educacéo Fisica brasileira: contribui¢6es de Vitor Marinho

A concepcgdo tecnicista biologizante, vinha de acordo com 0s pressupostos para a
formacg@o humana durante o golpe militar. No gradual processo de abertura politica, ocorrida
no Brasil apds mais de vinte anos de Ditadura Empresarial-Militar, estabelece-se um periodo

de reflexdes e a estruturacdo tedrica de criticas, comeca a se sedimentar na Educagéo Fisica.
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Ao colocar em énfase o papel social, cultural e politico, academicamente organizado,
objetiva-se elaborar estratégias, para a organizagdo do trabalho pedagdgico, criticamente
fundamentado. (MARINHO, 2012).

Reafirmamos, que uma analise criteriosa da Educacao Fisica Escolar, ndo pode ser feita
apartada das condicGes historicas de producdo e reproducdo da existéncia humana. Dessa
forma, a concepcdo de formacdo humana defendida pela ordem social vigente, busca
articular-se no centro de todas as relacdes e praticas sociais estabelecidas. Por esse fator é que
havera um tensionamento tedrico colocando em conflito, perspectivas diferentes que
objetivam formacdes distintas. Em um polo, estardo as perspectivas, que defendem uma
pretensa neutralidade cientifica, no qual a sociedade é governada por leis naturais e imutaveis,
cabendo a Educacdo Fisica, formar individuos para adaptar-se a essa logica. Do outro, estardo
perspectivas que reconhecem a possibilidade humana de transformacdo das relacdes
estabelecidas e de uma educagéo para emancipagdo (MARINHO, 2012).

A neutralidade defendida por perspectivas na Educagdo Fisica, de acordo com Marinho
(2012), analisa os fenémenos sociais, pelas suas consequéncias, sem perscrutar suas causas ou
determinagfes. Ou seja, se a sociedade € competitiva, ndo ha nada que se possa fazer para
alterar esse espectro. Desse modo, as atividades corporais, irdo reproduzir e ensinar a
competicdo, ja que o papel é a formacdo do individuo para a sociedade. Essa concepgao
materializa-se e representa o campo das pedagogias do consenso. Nas mesmas condicoes,
algumas propostas tedricas, opdem-se a essa composi¢do da Educacdo Fisica e analisam a
sociedade de forma diferente. Nesse aspecto, a educacao deve formar para a transformacéo da

sociedade. A partir dessas contradicOes, estabelecem-se as pedagogias do conflito.

A Educacéo Fisica brasileira ndo tinha, até o inicio dos anos 80, uma oposic¢éo
sistematica ao conservadorismo. Este ficava mascarado, pois ndo havia o que lhe
contrastasse. Nessa época desponta uma geracdo que comeca a denunciar o
estabelecido, assumindo posi¢cdes numa perspectiva de critica social. Os grupos
representantes do pensamento conservador, contudo, continuam atuantes
(MARINHO, 2012, p.30-31).

Podemos compreender, portanto, que o conceito sobre a pedagogia do consenso e do
conflito, nutre-se a partir de referéncias teoricas distintas. O consenso subsidia-se no
positivismo, neoliberalismo etc. O conflito na perspectiva fenomenoldgica, em um polo, e, em
outro, a marxista. Essas concepgoes, relacionam-se enquanto um processo de aproximagao e

distanciamento do consenso e do conflito. Ao localizarmos teoricamente uma concepcao
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pedagdgica no consenso ou no conflito, o fazemos a partir de sucessivas aproximagdes
(MARINHO, 2012).

A organizacdo metodoldgica esbocada por Marinho (2012), tem como ponto de
partida, 0 materialismo historico dialético. Essa implicacdo significa que ndo ha dois polos
que ndo se relacionam, isto €, ou “A” ou “B”. Ao assumirmos uma perspectiva pedagogica do
consenso, nao significa em absoluto que ndo ha relacdo dela com o conflito. O mesmo
acontece no sentido inverso. Existe um processo de tensionamento, entre o espectro do
consenso e do conflito. Esses dois polos, estdo dialeticamente dispostos no campo da
producdo do conhecimento na Educacgdo Fisica e se relacionam, a partir de um extenso e
profundo embate tedrico.

A pedagogia do consenso, inspira-se em grandes correntes teoricas, que influenciaram
a organizacdo da sociedade moderna. Embasada em uma pratica social, a educacao apropria-
se de fontes epistemoldgicas e elabora uma sintese materializada da educagdo escolar. O
liberalismo, uma das perspectivas tedricas, defende que “a produgdo de ideias deriva da
experiéncia e se da por intermédio de duas fontes: a sensagdo e a reflexdo” (MARINHO,
2012, p.46, grifos do autor). Podemos identificar, portanto, que a educacgéo balizada por esses
principios, reproduz um ensino de natureza individualista.

Além disso, a perspectiva do liberalismo, tem uma relacdo direta a organizacéo
econdmica e a0 modo de produzir a existéncia. Nessa perspectiva, a educacdo deve ensinar
aos individuos a obedecer e respeitar uma organizacdo hierarquica, a divisdo do trabalho

manual e intelectual e as condi¢des “livres” do mercado (MARINHO, 2012).

A pedagogia do consenso transmite valores que, historicamente, procuram
legitimar o poder burgués. Na medida em que as formas feudais de producdo véao
dando lugar para o capitalismo, novas ideologias e correntes de pensamento
surgem, procurando assegurar 0 novo poder. O Liberalismo é a expressao
ideoldgica da superacdo do Antigo Regime. O Positivismo representa a teoria para
aceitacdo de uma nova ordem que estava se instalando. O Funcionalismo é o
terceiro pilar desse momento histérico. E 0 método de interpretagio socioldgica,
criado para responder as contestacdes que ja eram feitas ao Novo Regime (p.111).

Outras perspectivas, segundo Marinho (2012), como o funcionalismo, estruturalismo,
neoliberalismo, positivismo, concepgdo sistémica etc., compdem o campo da pedagogia do
consenso. De modo geral, as préaticas sociais defendidas por essas propostas, voltam o olhar
ao individuo particular, sem situa-los nas relagdes sociais e culturais mais amplas. Em muitos
casos, a organizacdo da sociedade é vista como algo natural, cabendo ao individuo e a

educacdo contribuir para a melhor adaptacéo e acomodagdo do ser humano a essa légica.
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A pedagogia do conflito, contempla uma perspectiva de sociedade, de individuo e de
escola, que busque a promogéo social, de um lado, e, em outra perspectiva, a transformacéo
social baseado na superacdo do modo de producdo capitalista. Diferente da concepcao
anterior, o conflito parte da compreensdo de que a sociedade é construida e constituida
coletivamente pelos seres humanos. A educacdo deve proporcionar a autonomia e a liberdade
(MARINHO, 2012).

Dada a conjuntura nacional e internacional, teoricamente e academicamente, a defesa
pelo status quo, transcende diferentes momentos histéricos. No modo de producéo capitalista,
podemos identificar que a pedagogia do consenso, busca reorganizar a educacao e as demais
préticas sociais, a fim de ampliar os principios defendidos pelo capitalismo em prol do capital.
O consenso, portanto, busca harmonizar as relacGes propiciadas, pelo modo de producao
atual. Isso demonstra uma preocupacdo com 0 que € normativo e formal na constituicdo
social, e, nesses termos, a base da organizacdo da sociedade se d& por meio de um consenso
espontaneo, sem que haja conflitos e didlogos. Ao contrério, nessa perspectiva, o conflito é
visto como negativo para o desenvolvimento da concep¢do de educacdo e de sociedade. A
funcdo da educacdo, nesses termos, é alocar o individuo socialmente, para que esse se
“encaixe” e se integre (MARINHO, 2012).

Tendo isso em vista, adotamos como recorte na presente pesquisa, analisar a
concepgdo de desenvolvimento humano, em abordagens que se encontram no campo tedrico
do consenso. A constituicdo deste campo tedrico, apresenta algumas caracteristicas que a nds
podem ser compreendidas no plano das concepcBes de desenvolvimento humano.
Exemplificando essas questdes, no que diz respeito a concepcao de sociedade, as pedagogias
do consenso, partem do entendimento que existe uma unidade que deve ser baseada na ordem
moral. O ensino, portanto, deve permitir ao sujeito, ajustar-se a essa concep¢ao de sociedade
(MARINHO, 2012), o que se opfe radicalmente ao objetivo do ensino na Psicologia
Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica. Reforcamos que conhecer o campo
tedrico do consenso, garante a possibilidade de refletir sobre caminhos que se objetivem em
sua superacéo.

A partir da compreensdo da historia da Educagdo Fisica e na discussdo sobre os
elementos que perpassaram os anos de 1980 para a area, sustentamos a ideia de que a
investigacdo que propomos, mostra-se relevante, tendo em vista unirmo-nos ao processo

coletivo, que vem sendo pautado desde 1980, no sentido de superar concepcdes tradicionais,
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biologizantes, espontaneistas e adaptacionistas de ensino, ou seja, perspectivas pedagogicas
que ndo rompem com a légica do modo de producdo capitalista.

Com isso, buscamos analisar a concepcdo de desenvolvimento humano, que
fundamenta as abordagens pedagogicas do consenso na Educacdo Fisica, a luz da teoria
historico-cultural, tendo em vista contribuir com a formulacéo dos fundamentos psicoldgicos
para a area, vislumbrando possibilidades para uma atuacdo pedagdgica a servico da
emancipacao e do pleno desenvolvimento de todos os individuos desde a mais tenra idade.

No topico posterior, trataremos especificamente, das pedagogias do consenso
materializadas na Educacéo Fisica, a partir da compreensdo apresentada por Marinho (2012).
A organizacdo pedagogica sistematizada teoricamente, contém uma perspectiva de formagao,
0 que, por sua vez, relaciona-se a uma conceituacdo de desenvolvimento humano. Em Gtica,
buscaremos discorrer sobre a relacdo entre as pedagogias do consenso e a concepgdo de

desenvolvimento.

1.1 Pedagogias do Consenso da Educacéo Fisica

Como exposto anteriormente por Marinho (2012), as pedagogias do consenso, séo aquelas
que buscam manter o status quo, da forma como se organiza a sociedade. Nas discussoes
sobre educacdo, Saviani (2009), elabora um caminho semelhante, para compreender as teorias
pedagdgicas, que foram denominadas por Marinho (2012), como concep¢do do consenso.
Essas teorias, naturalizam as relagcdes sociais e compreendem a escola enquanto um espaco
particular e isolado, como o0s demais espacos e praticas sociais. O que Marinho (2012) pontua,
enquanto pedagogias do consenso, Saviani (2009), ao discutir teorias da educagdo as
concebem como “teorias ndo-criticas®”.

A contribuicdo de Saviani (2009) para a educacdo, permite possiveis incursdes para a
Educacdo Fisica escolar. O agrupamento de outras areas para a especificidade da Educacédo
Fisica brasileira, propds em ordem do dia reflexfes acerca do ensino. Esse processo gerou

% As “teorias ndo-criticas” englobam um mesmo campo tedrico para trés diferentes propostas pedagdgicas:
pedagogia tradicional, pedagogia nova e pedagogia tecnicista, que encontram, em maior ou menor grau,
expressao na Educacdo Fisica. O fator principal que engloba todas as teorias denominadas teorias ndo-criticas é
pela concepcdo de homem e de educacgdo, entendendo os problemas da sociedade enquanto naturalizados. Ou
seja, que os problemas presentes na sociedade sdo fatores espontaneos, inerentes a prépria natureza do ser
humano. A educacdo serviria como meio para possibilitar agbes mais harmoniosas permitindo uma convivéncia
igualitaria na sociedade. Segundo as teorias ndo-criticas a escola é um espaco isolado, de certa forma, do
restante da sociedade. Os problemas encontrados na prépria escola, entdo, estdo intrinsecos no contexto escolar.
Dessa maneira, cada pedagogia visualiza tais questdes de formas diferentes, mas apresentam o mesmo eixo
epistemoldgico, isto é, ndo visualizam o modo de produgdo capitalista enquanto influéncia na organizacéao social
(SAVIANI, 2009).

26



uma ampliacdo epistemoldgica voltada a Educacdo Fisica, 0 que, por sua vez, contribuiu para
0 processo de sinteses tedricas, que culminaram em desdobramentos para a pratica
pedagdgica, a partir da sistematizacdo de abordagens.

Palafox e Nazari (2007) organizam um quadro para demonstrar as abordagens
sistematizadas, ao longo da histdria da Educacédo Fisica brasileira, seus representantes e o ano

de publicacao.

Quadro 1: Quadro de sintese das abordagens sistematizadas

ALGUNS ~
ABORDAGENS ANO DE PUBLICACAO
REPRESENTANTES
Aptidao Fisica Vitor Matsudo e outros 1978
Humanista Vitor Marinho de Oliveira 1985
Concepgao Aberta de . .
Reiner Hildebrandt e outros 1986
Aula
Psicomotora Le Boulch e outros 1986
Silvino Santin 1987; 1990; 1992
Fenomenoldgica
Wagner W. Moreira 1992; 1993
Desenvolvimentista Go Tani e outros 1988
Construtivista Jodo Batista Freire 1989
Sociolégica Mauro Betti 1991
Critico-Superadora Coletivo de Autores 1992
Critico-Emancipatoria Elenor Kunz 1994
Cultural-Plural Jocimar Dadlio 1994

Extraido de: PALAFOX; NAZARI (2007).

A partir da analise do quadro acima, é possivel identificarmos alguns pontos para reflex&o.
(1) O aumento do numero de sistematizagdes pedagdgicas, depois da década de 1980, que
demonstram uma preocupacdo em refletir a atuacdo e o papel da Educacédo Fisica Escolar; (2)
A variedade de abordagens pedagogicas, posicionadas epistemologicamente em diferentes

referéncias teoricas das Ciéncias Humanas (Psicologia, Pedagogia, Sociologia etc.); (3) A
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tentativa de pensar a Educacdo Fisica por um viés pedagdgico. Os trés fatores identificados,
coadunam com as colocagdes de Castellani Filho (1988), Daolio (1998), Malina (2005) e
Marinho (2012) em relacdo a histéria da Educacdo Fisica brasileira. No processo de
organizacdo das propostas pedagogicas, durante os anos, a Educacdo Fisica brasileira passou

por uma transformacao para o avango epistemoldgico.

Percebe-se que a Educacdo Fisica brasileira nos anos 80, deu um salto qualitativo,
ndo somente em relagdo a sua pratica, mas também, quanto aos seus pressupostos
teoricos, dialeticamente produzidos e responsaveis pela superacao dessa pratica. Os
anos 70 incorporam elementos da Pedagogia ao corpus tedrico da Educacdo Fisica
brasileira, ainda que em sua versdo tecnicista, via didatica (MARINHO, 2012,
p.23).

Segundo Taffarel e Albuquerque (2011), hegemonicamente no Brasil, as teorias que tem
mais forca e representatividade, sdo aquelas reformistas e anti-revolucionarias. Coadunamos,
portanto, com as autoras de que é necessario avangcar, reagir, resistir, através de rupturas e
saltos qualitativos, para novas sinteses em patamares mais elevados, superando os desvios
tedricos, rompendo ilusbes, lutando contra o fetichismo, o irracionalismo e o idealismo,
buscando fazé-lo a partir da referéncia marxista.

Encontramos, no mapeamento de publicacdes na éarea, duas producBes que se
aproximaram do nosso objeto de estudo. Sdo elas: a dissertacdo de mestrado de Sampaio
(2013), que buscou identificar as aproximacdes e distanciamento de algumas abordagens da
Educacdo Fisica, com os fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural. E, um artigo de Silva,
Lavoura e Viana (2014), no qual se busca andlise de abordagens pedagdgicas na Educacdo
Fisica, que tem suas referéncias no ideario das pedagogias do “aprender a aprender”,
orientados pela Psicologia Historico-Cultural. Esses dois trabalhos nos auxiliaram a observar
a necessidade de identificar nas abordagens pedagdgicas, a concepcdo de desenvolvimento em
que se baseiam explicita ou implicitamente.

Balizamos cinco abordagens pedagdgicas, representativas do campo das pedagogias do
consenso e a escolha das mesmas, sera esclarecida durante a presente pesquisa. (1) abordagem
pedagdgica Aptidao Fisica/Saude Renovada; (2) abordagem pedagdgica Humanista; (3)
abordagem pedagdgica Psicomotora; (4) abordagem pedagdgica Desenvolvimentista; (5)
abordagem pedagdgica Construtivista/Interacionista. A partir de Ferreira (1995), Marinho
(2012), Bratch (1999), Daolio (1998), Darido (1998), Betti e Betti (1996), Soares (1994,
1996), foi possivel organizar algumas influéncias na Educacdo Fisica, que podemos

compreender teoricamente como representantes do consenso. Em sua fase mais embrionaria,
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a Aptiddo Fisica (MATSUDO, 1978), recorreu as incursdes teodricas do Higienismo,
recuperando sua referéncia a partir da didatica tecnicista. Em contraposi¢cdo a essa abordagem
tedrica, foram sistematizadas diversas abordagens, que apresentam uma importancia
fundamental para a area, sendo essas: a busca de sua aproximacao, para com valores do
Humanismo (MARINHO, 2010). Mais a frente, aparecem outras abordagens que reforgam
uma preocupacdo ao desenvolvimento humano e motor: Desenvolvimentista (TANI et al.,
1988) e, o Construtivismo/Interacionismo (FREIRE, 1989). Além dessas quatro abordagens,
surgiram estudos e sinteses que buscaram na Psicomotricidade (LE BOULCH, 1982, 1983,
1987), alternativas para o ensino.

Tendo como meio para acessar 0 objeto de estudo — a concepgdo de desenvolvimento
humano - elencamos as cinco abordagens pedagOgicas acima apresentadas. A presente
pesquisa, organiza-se a partir de um estudo tedrico, que busca analisar a concepcdo de
desenvolvimento humano, nas pedagogias do consenso da Educacédo Fisica escolar. Por meio
do entendimento, de que a psicologia, estd fundamentalmente relacionada a organizacdo do
processo educativo (VYGOTSKI, 1991), a pratica pedagogica, é orientada por determinada
concepcao de desenvolvimento, seja essa expressa explicitamente ou ndo. Essa concepcéo,
por sua vez, direciona o ato educativo, como finalidade da pratica pedagogica.

Mostramos anteriormente o nimero de abordagens pedagogicas sistematizadas na area.
Dada a limitacdo da presente pesquisa, tomamos alguns critérios, para a selecdo das
abordagens pedagdgicas. A partir da referéncia de Marinho (2012), selecionamos as
pedagogias do consenso, esboc¢adas pelo autor, para definir um campo tedrico de anélise.
Nosso objetivo central com a realizacdo da presente pesquisa, € analisar a concep¢do de
desenvolvimento humano, contido teoricamente em pedagogias do consenso da Educacéo
Fisica brasileira.

Marinho (2012), analisa quatro textos que, no momento de sua pesquisa, eram comumente
utilizados como referéncias tedricas nos cursos de formacdo em Educacdo Fisica pelas
universidades brasileiras. Ndo por acaso, esses textos representam sinteses e aproximacdes a
quatro abordagens pedagogicas assim expressadas: a abordagem pedagdgica da Aptidao
Fisica/Salde Renovada, nas sistematizacbes de Fox e Mathews (1983), a abordagem
pedagdgica Humanista na sistematizacdo de Marinho (2010), a abordagem pedagdgica
Desenvolvimentista, na sistematizacdo de Tani et al (1988) e a abordagem
Construtivista/Interacionista, na sistematizacéo de Freire (1989). Depois de selecionada essas

quatro abordagens, optamos por selecionar uma abordagem incorporada pela Educacdo Fisica,
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mas que compde a area da Psicologia, chamada de Psicomotricidade, sistematizada por Le
Boulch (1982, 1983). Essa abordagem foi apropriada por algumas abordagens que nos
propomos a analisar, como a Humanista, Desenvolvimentista, Construtivista/Interacionista.
Como buscamos compreender as discussdes relativas ao desenvolvimento humano, as cinco
abordagens selecionadas, apresentam um papel relevante teoricamente e na construgéo
epistemoldgica dos rumos da Educacéo Fisica Escolar.

Sistematizamos um quadro para analise contendo, portanto, a Aptiddo Fisica/Saude
Renovada, cuja sintese vem se desdobrando desde a concepg¢do higienista no Brasil; a
abordagem Humanista, sistematizada por Vitor Marinho de Oliveira, que se tornou propulsora
de vérias discussdes na Educacdo Fisica até entdo; a abordagem pedagdgica Psicomotora, que
trouxe referéncias que fundamentam profundamente a area até os dias atuais; a abordagem
Desenvolvimentista, que buscou articular-se a outra forma de compreensdo das habilidades
motoras basicas; e, por ultimo, a abordagem Construtivista/Interacionista, que aparece com
forca ndo apenas na Educacdo Fisica, mas na Educacdo como um todo. Essas cinco
abordagens pedagdgicas, nos parecem essenciais a serem compreendidas teoricamente pelo
olhar da concepcdo de desenvolvimento humano que representam.

Sintetizamos, portanto, 0 nosso estudo a partir da analise a luz da Psicologia Historico-
Cultural, da concepgdo de desenvolvimento humano e formagdo humana, explicita ou
implicitamente de cinco abordagens pedago6gicas na Educacdo Fisica. De cada uma das
abordagens, tivemos a preocupacdo de buscar os livros e/ou artigos principais, que as

sistematizaram e as identificam teoricamente, apresentando, portanto, a organizacdo abaixo:

Tabela 1: Producdo tedrica selecionada para analise da presente pesquisa

ABORDAGEM PEDAGOGICA OBRAS

(1) GUEDES, Dartagnan. Educacdo para a saude
mediante programas de educacdo fisica escolar.
MOTRIZ, v. 5, n. 1, jun., 1999.

(2) GUEDES, Dartagnan; GUEDES, Joana. Aptiddo
fisica relacionada a salde de criancas e adolescentes:
Avaliacdo referenciada por critério. Revista Brasileira

Aptiddo Fisica/Saude Renovada: de Atividade Fisica e Saude, v. 1, n. 2, p. 27-38, 1995.

(3) GUEDES, Dartagnan; GUEDES, Joana. Atividade
fisica, aptiddo fisica e saude. Revista Brasileira de
Atividade e Saude, v. 1, n. 1, p. 18-35, 1995.

(4) GUEDES, Joana; GUEDES, Dartagnan.
Caracteristicas dos programas de educacdo fisica
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escolar. Revista Paulista de Educacéo Fisica, Sdo Paulo,
v.11,n. 1, p. 49- 62, jan./jun., 1997.

(5) NAHAS, M. V et al. Educagdo para a atividade
fisica e saude, 1995.

(1) MARINHO, V. O. Educacéo Fisica Humanista. Rio

Humanista: de Janeiro: Shape, 2010.

(1) LE BOULCH. O desenvolvimento psicomotor do
nascimento até seis anos. Porto Alegre: Artes Médicas,

1982.
Psicomotricidade:
(2) LE BOULCH. A Educacdo Pelo Movimento: a

psicocinética na idade escolar. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 1987.

(1) TANI, G. at al. Educacdo Fisica Escolar:
fundamentos de uma abordagem desenvolvimentista.
S&o Paulo: Editora da Universidade de S&o Paulo, 1988.

(2) TANI, G. Abordagem Desenvolvimentista: 20 anos
Desenvolvimentismo: depois. Revista da Educacéo Fisica, UEM: Maringa, V.
19, n. 3, p. 313-331, 2008.

(3) MANOEL, E. Desenvolvimento motor: Implicacdes
para a Educagdo Fisica Escolar I. Revista paulista de
Educacdo Fisica: Sdo Paulo, 8(1):82-97, jan./jun, 1994,

(1) FREIRE, J. B. Educacdo de Corpo Inteiro. Séo

Construtivista/Interacionista: Paulo: Scipione, 1989.

Elaborado por: ZANELA (2018)

Para organizacdo metodoldgica da analise, tomamos como referéncia trés categorias: (1)
as forcas motrizes do desenvolvimento, ou seja, 0 que, para cada abordagem, promove e faz
avancar o desenvolvimento; (2) o conceito de desenvolvimento e sua relacdo com o ensino e a
aprendizagem; (3) o projeto de formagdo humana subjacente as proposi¢cdes pedagdgicas de
cada abordagem. Buscaremos, portanto, no momento de analise, recuperar as referéncias da
Psicologia Historico-Cultural, nas obras, principalmente de Vigotski (1991, 1996, 1999,
2001). Temos como objetivo com essa pesquisa analisar a concepcao de desenvolvimento e
de formagdo humana, que fundamenta as perspectivas pedagdgicas do consenso, que
adotamos como referéncia para analise.

Ao irmos a literatura, identificamos alguns trabalhos que buscam trazer discussfes
pertinentes a nosso objeto de andlise, a partir da conceituacdo das abordagens pedagogicas
que optamos para analise. Em relacdo a concep¢do da Aptiddo Fisica/Saude Renovada.
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Devide, Oliveira e Ferreira (2005) apontam que a Educacdo Fisica, pode ser uma prética que
contribua para a criacdo de estilos de vida ativos para toda a vida, mediada pela concepcao da
Promocdo da Saude e da Cultura Corporal do Movimento. O professor de Educacao Fisica,
nessa perspectiva, tem, entre outras funcgdes, a de informar os alunos sobre os diversos fatores
interventores na sua saude, o que tende a leva-los a adotar atitudes mais positivas em relacéo a
atividade fisica relacionada a saude.

Segundo Gaspari (2002), a concepcdo da Aptidao Fisica/Satde Renovada na Educacéo
Fisica, possui como principal intencionalidade, redefinir o papel e a forma dos programas de
Educacdo Fisica Escolar, colocando-0s como meio para a promogdo da satde. Desse modo, o
professor possui a condicdo de informar sobre habitos saudaveis, contribuindo para o aluno
mudar atitudes e promover comportamentos, que o aproximem da realizacdo de exercicios
regulares para a aptidao fisica e a saude. Segundo a autora, essa perspectiva destina-se,
principalmente, ao ensino médio, propiciando aos adolescentes a perpetuarem determinados
estilos de vida ativo, tornando-os independentes. No que diz respeito a avaliagdo nessa
proposta pedagogica, podem ser feitos testes de aptiddo fisica, mas que sejam destinados a
diagnosticar deficiéncias e avaliar o processo individual, evitando-se a comparacdo entre 0s
alunos ou servir para atribuicdo de notas, pois um teste de aptiddo fisica, ndo avalia outros
comportamentos relevantes durante a aula de Educagdo Fisica (GASPARI, 2002).

Em relacdo a abordagem pedagdgica Humanista, compreende-se que a esséncia
educacional organizada teoricamente nessa perspectiva, estd centrada no ser humano a ser
considerado em sua integralidade e de modo a nao produzir um distanciamento entre o corpo
e a mente. A Educacdo Fisica, nesses termos, deve orientar-se para educar no e pelo
movimento, propiciando relagdes mais conscientes (VASCONCELOS; FARIA; FAIA;
MORAES, 2007). Além disso, o professor, segundo Inécio, Teixeira, Brito, Silva et al (2010),
envolve-se com o ambiente escolar, fazendo-se um agente educacional, ele é responsavel pela
orientacdo da aprendizagem, com a preocupacdo de utilizar as aulas de Educacgdo Fisica para
ampliar a consciéncia critica e social dos alunos. De acordo com os preceitos da perspectiva
humanista, a Educacéo Fisica escolar, deve proporcionar um ambiente livre, no qual todos os
alunos (independentemente do nivel de aptidao fisica e desempenho) possam se expressar.

A psicomotricidade pode ser encontrada como referéncia, em diversos trabalhos na
Educacao Fisica, principalmente a partir da apropriacdo dos seus fundamentos para analise de
alguns objetos da Educacdo Fisica. De modo geral, em nossa intencdo de discutir

especificamente a abordagem psicomotora como referéncia pedagdgica, identificamos o
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artigo de Vasconcelos e Campos (2014), que apontam, que a perspectiva da Psicomotricidade
passou a constituir uma nova tendéncia pedagogica da Educacdo Fisica, que foi um dos
primeiros movimentos mais estruturado, que surgiu em oposi¢do aos modelos anteriormente
vigentes, como a Aptiddo Fisica/Salde Renovada e outras perspectivas que remetiam a
tendéncia higienista. O enfoque principal, nesses moldes, é o desenvolvimento da crianga em
seus aspectos cognitivo, afetivo e psicomotor, com fins de qualificar o processo de
aprendizagem, sob a concepcdo de formacdo integral do aluno.

O posicionamento da abordagem pedagogica Psicomotora, apresenta-se a partir de uma
relagdo entre os aspectos cognitivo, afetivo e psicomotor. H4, nesses termos, a existéncia de
uma relacéo entre motricidade e desenvolvimento cognitivo. Desse modo, o baixo rendimento
em atividades fisicas, poderia estar diretamente ligado ao rendimento académico e vice-versa,
0 que permitira o estabelecimento de uma proximidade e uma relacao entre as disciplinas do
curriculo escolar como, por exemplo, a Matematica e a Educacdo Fisica (SILVA; CARMO;
MORALES; SILVA, 2009).

Sobre a abordagem pedagdgica Desenvolvimentista, considera-se 0 movimento como
objeto de estudo e o objetivo fundamental da Educacdo Fisica, é a aprendizagem motora.
Conforme Manoel (1994), os movimentos tém um papel primordial na operagdo bésica de
adaptacdo, como finalidade de organismos vivos, envolvendo o planejamento e a verificacdo
experimental. Para que o movimento seja executado da melhor forma possivel, sdo envolvidas
questdes sobre a performance do movimento, que se relacionam diretamente ao como se
movimentar, problematizado por essa perspectiva pedagdgica (GASPARI, 2002).

Em relacdo a perspectiva Construtivista/Interacionista, ser um professor construtivista é
ndo priorizar a transmissdo de contetidos, mas tratar a pratica ou o ato pedagdégico como uma
investigacdo e experimentacdo. Desse modo, somente as mudancas comportamentais
produzidas pelo proprio individuo, podem permitir uma relacdo efetivamente verdadeira no
processo ensino-aprendizagem (LEITAO; OSORIO, 2014). De acordo com Pinto (2001), 0
construtivismo tem uma referéncia direta a Piaget, sendo a principal base teérica reafirmadora
da tendéncia ja exposta nas propostas curriculares da Educacédo Infantil, durante o governo de
Fernando Henrique Cardoso para a educagéo brasileira.

Debortoli, Linhales e VVago (2002) colocam que:

Sabemos que educar criangas tomando-as como mero campo de proje¢fes — uma
“massa amorfa”, um ser de natureza “ideal” e “padronizada”, um projeto de “vir-a-
ser” linear, ordenado e hierarquizado — ndo cabe mais diante dos desafios
colocados para a formagdo humana, para uma organizacdo escolar e pedagogica
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capaz de incorporar as criangas como sujeitos coletivos que devem participar de
sua construcdo cultural e politica (p. 100).

Conforme Macedo (1994), esta abordagem valoriza as a¢6es ou producdes do proprio
sujeito. O professor funciona como uma espécie de facilitador, no qual deverd ter
conhecimento sobre todos o0s assuntos, para poder discutir com seus alunos, além de estimula-
los a fazerem questionamentos e, consequentemente, formularem possiveis respostas.
Centrada no processo de aprendizagem, a concepg¢do construtivista, ndo estipula um tempo
previsto de aprendizagem. Gaspari (2002), faz uma ressalva, apontando a necessidade de que
a crianca tenha disponivel um amplo leque de conhecimentos, vivéncias e experiéncias. Na
Educacdo Fisica, portanto, o professor deve se atentar as escolhas dos conteldos a serem
possibilitados aos alunos. Os alunos, nesse processo, podem contribuir para a decisdo do que
aprender, contudo, o professor deve apresentar outras referéncias para tornar mais rica a
escolha das criancas.

Desde entdo, muito tem sido discutido sobre as cinco abordagens pedagogicas. Ao
identificarmos uma lacuna, notou-se que o conceito de desenvolvimento humano, ndo tem
sido uma categoria analisada nessas cinco abordagens. Desse modo, reforcamos a importancia
em compreender os compromissos com a Educacdo Fisica, a partir da concepgdo de ser
humano, e, consequentemente, de desenvolvimento humano que determinada abordagem se
apropria. Buscando uma articulacdo com o marxismo, encontramos na Psicologia Historico-
Cultural um entendimento de desenvolvimento e formacdo humana que atendem a perspectiva
que identificamos raizes no marxismo, o que nos possibilita uma andlise totalizante ao que
Nos propomos.

A partir da problematizacdo proposta por Marinho (2012), a Educacédo Fisica Escolar
estd organizada epistemologicamente por um embate e um processo conflituoso e
contraditério, entre dois campos cientificamente organizados. De um lado estdo as pedagogias
do consenso, que produzem e reproduzem os principios do capital e da ordem vigente para a
constituicdo da Educacdo Fisica escolar. Essas propostas pedagdgicas se pretendem neutras e
articuladas, a uma concepcdo de formacdo humana, que busque atender as necessidades
utilitarias e imediatas dos individuos. 1sso ndo quer dizer que essas propostas pedagogicas nao
se diferenciam entre si ou ndo propdem reflex6es e mudancas para a Educacédo Fisica. O que
buscamos demonstrar a partir do levantamento na literatura, é a diferenca existente entre o

campo que se embasa para as relacdes com a Educacéo Fisica Escolar.
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As pedagogias do conflito articulam-se a partir de uma renovagdo e da disputa tedrica
e conceitual da superacdo da ordem vigente em prol da emancipacdo dos individuos. Esses
dois campos existentes na Educacdo Fisica, devem ser compreendidos enquanto elementos
que coexistem e estdo dispostos amplamente nas discussdes académicas realizados na area da
Educagdo Fisica. De fato, ambos os campos tem seus frutos e matrizes em uma relacdo
historica com a Educacéo Fisica brasileira.
No tdpico posterior, traremos alguns aspectos da historia da Educacéo Fisica no Brasil
e as suas raizes de modo a nortear o leitor a partir de quais desdobramentos Marinho (2012)
constroi a sua andlise epistemoldgica da Educagdo Fisica. Para subsidiar essa discussao,
tomaremos dois livros como referéncias principais, sendo eles: O que é Educacdo Fisica de
Vitor Marinho de Oliveira publicado a primeira vez em 1983, livro que teve grande aceitacdo
na Educacdo Fisica e tornou-se referéncia para a area (DAOLIO, 1998). O outro livro que
tomamos como referéncia é a dissertacdo de mestrado de Lino Castellani Filho posteriormente
publicada em formato de livro denominado Educacéao Fisica no Brasil: a histéria que ndo se
conta, de 1988.

1.2 Aspectos da histdria relativos a Educacéo Fisica no Brasil

Nesse topico buscaremos apresentar um breve panorama histérico, que apontam as
primeiras incursbes do movimento humano coletiva e conscientemente organizado. Nas
primeiras formas de organizacdo conhecida, as atividades humanas corporais apresentam-se
ao individuo enquanto uma necessidade de sobrevivéncia. Durante a pre-historia havia a
dependéncia do movimento para a organizacdo e subsisténcia do ser humano individual e
coletivamente. Nesses termos, “Ao0 analisar a cultura primitiva em qualquer das suas
dimens@es (econdmica, politica ou social), vemos, desde logo, a importancia das atividades
fisicas para 0s nossos irmaos das cavernas” (MARINHO, 2008, p.13).

Na pré-histéria, como trazido por Marinho (2008), o individuo dependia de sua forga,
velocidade, resisténcia e outras habilidades motoras para a sobrevivéncia. O movimento,
portanto, tinha um carater utilitario na constituicdo da existéncia humana. Isto ¢, 0 movimento
servia para um fim especifico. A partir do desenvolvimento progressivo das capacidades de
movimento, o individuo foi capaz de ampliar as possibilidades corporais, sistematizando

novos sentidos a uma pratica corporal constituinte da cultura.
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Paulatinamente, os seres humanos complexificaram coletivamente as suas condigcfes de
existéncia, apropriando e objetivando mediacgdes cada vez mais densas. Nesse segmento, 0S
individuos criam capacidades diferentes em relacdo ao uso do corpo, ao dominio dos
movimentos e do uso de ferramentas para a organizacdo do comportamento humano. Logo, o
movimento constitui, além do caréter utilitario tido até entdo, a possibilidade de ser realizado
durante o repouso, isto €, fora da atividade produtiva. Esse processo nao é linear, mas a partir
das condi¢Oes dadas pela ampliacdo humana na utilizacdo dos movimentos de forma utilitaria,
torna-se possivel o uso de determinados movimentos para o divertimento e expressao. Essas
foram conhecidas como as primeiras formas de dancas e de jogos (MARINHO, 2008).

Compreendemos, portanto, que ha um estagio anterior a organizagdo do movimento e da
pratica corporal como conhecemos atualmente, que s6 foi possivel por meio da compreenséao
do movimento como algo utilitario, para um fim especifico. Mesmo nas atividades utilizadas
como forma de expressdo (danga e jogos) ndo havia uma sistematizacdo intencional. Eram
atividades que aconteciam de formas espontaneistas e isoladas. A medida que se
complexificam as possibilidades de organizacdo coletiva em sociedades primitivas, as praticas
corporais, assim como outras relagdes humanas, passam a ser organizadas e sistematizadas.

A coletivizagdo da vida social e o estabelecimento comum de regras, costumes, formas de
organizacao e (re)producdo da existéncia humana altera radicalmente a relacdo do individuo
com a natureza, com 0S outros e consigo mesmo. Partindo de um pressuposto marxiano, a
constituicdo do individuo se da por articulagcbes que vao além da especificidade da vida
particular do ser humano. A forma coletiva como a humanidade se organiza para produzir as
condicBes concretas de existéncia, € o que demarca as possibilidades mais complexas da
organizacdo da vida humana.

Os individuos, portanto, ndo se adaptam a natureza como a encontram, mas buscam
transforma-la. Esse processo de construcdo da vida humana, denominamos trabalho. O
trabalho, portanto, é entendido como condicao vital para a objetivacdo e apropriacdo humana,
de modo a produzir uma socializagdo mais complexa. As necessidades, portanto, ndo se
encerram na atividade isolada, de forma utilitdria. Na busca por sanar necessidades
socialmente encontradas, surgem novas necessidades. A propria condi¢do do trabalho é o que
permite o avanco de determinadas formas de relacdo social. A realidade, nesses termos, é
passivel de ser transformada. (MARX, 1995).

Ao compreendermos esses elementos, queremos refletir sobre a condi¢cdo do movimento

humano, a partir de uma necessidade bésica, utilitaria, permitiu a organizacdo formas mais
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complexas. Isso &, a propria realizacdo dessa atividade permitiu diferentes formas de
organizar as agBes corporais. E por isso, portanto, que a danga, como exposto por Marinho
(2008), ndo é meramente algo espontaneo evasivo de qualquer relacdo com a realidade. O
préprio autor aponta a importancia que a danca teve, em determinados momentos histéricos,
para a religido, por exemplo.

A partir das raizes pré-histdricas e na articulacdo com a histéria antiga, o se movimentar*
apresentava uma compreensao espontaneista quando relacionada a um momento de
divertimento e utilitaria, quando colocada para algum fim em especifico, como a subsisténcia,
a organizacdo militar e as guerras. Esse movimento histérico pelo qual transita a concepgao
dos elementos fundamentais da Educagdo Fisica, ocorre de forma contraditoria, no qual
aparece em predominancia em alguns momentos e menos em outros. Isto posto, reforcamos a
relacdo entre a constituicdo desses elementos com a relacdo do contexto histérico de
diferentes momentos.

No decorrer da organizacdo da vida humana, varias mediagdes guiam a concepcao, que
hoje apropriada ao contexto especifico da Educacdo Fisica, em especial, no Brasil. Castellani
Filho (1988), incorporando o processo historico das primeiras formas da organizacgéo coletiva
do movimento, discute a Educacdo Fisica no Brasil a partir do processo de organizacao da
sociedade brasileira, se dé a partir da invasdo dos europeus em terras indigenas, demarcando o
genocidio e as primeiras formas de escravidao no pais. Desse modo, a incorpora¢do do modo
de viver advindo do Brasil é fruto das sinteses e sistematizacGes europeias. A Educacdo Fisica
no modelo Europeu, era ensinada a partir de métodos de diferentes paises. O Brasil incorpora
essa compreensdo que a Educacdo Fisica deveria ser tratada a partir de métodos isolados,
quase sempre retomando a concepcdo pré-historica, do movimento associado a um fim
especifico (MARINHO, 2010).

Assim, o0 modo de producéo escravocrata e a demarcacao da imposicao europeia no Brasil
imprime a forma de organizacdo da Educagdo Fisica brasileira. As referéncias trazidas para a
organizacao cultural e social, ndo foram aquelas que ja aconteciam no Brasil pelos povos
indigenas, mas as relacdes europeias impostas pelo processo de colonizacdo (CASTELLANI
FILHO, 1988).

LRI LEINT3

Considerando a limitagdo do termo “movimento”, “se movimentar”, “motricidade” do ponto de vista do
acumulo tedrico na Educacdo Fisica sobre a intencionalidade e o conceito que apresenta uma perspectiva
epistemoldgica, adotamos o0 termo meramente para expressar a relagdo entre a cultura corporal e a humanidade
em determinado momento histérico. Consideramos que o termo mais desenvolvido para tratar da especificidade
da Educacédo Fisica seja cultura corporal (COLETIVO DE AUTORES, 1992).
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Dada a limitacdo da presente pesquisa, elencamos alguns momentos historicos
demarcados por Castellani Filho (1988), como essenciais: a) Vinda da familia real; b)
Processo tardio de industrializacdo no Brasil; ¢) Estado Novo de Getdlio Vargas; d)
Movimento higienista; e) Ditadura Empresarial-Militar; f) Redemocratizacdo do Brasil e
sintese das abordagens pedagdgicas a partir de 1980. A partir da compreensdo que a historia
se estabelece considerando as contradi¢des, 0s momentos elencados funcionam como marcos
para a discussdo do panorama historico, que nos dara um olhar mais ampliado da Educacao
Fisica brasileira.

Segundo Castellani Filho (1988), logo ap6s a vinda da familia Real € introduzido o
método ginastico alemdo, no contexto da pratica nos espagos educativos, que, naquele
momento histdrico, era restrita as familias com poder aquisitivo alto. Nesse periodo havia um
distanciamento circunstancial das familias nobres em relacdo ao movimento, ja que esse tinha
um carater pejorativo. Havia a preocupacgdo de que as atividades fisicas realizadas por essas
familias, ndo se caracterizassem como trabalho manual, realizado na época por escravos
indigenas e negros. Os exercicios fisicos a que a minoria tinha acesso nos momentos de 6cio,
eram acessados por meio do ensino de métodos ginasticos vindos da Europa.

Para o ensino as familias abastadas, foi necessaria a construcdo de espacos de formacao
para pessoas, que coordenariam o ensino dos exercicios fisicos. O objetivo enunciado pelos
espacos de formacdo de Educacdo Fisica, era de dirigir e difundir o novo método europeu de
Educacdo Fisica e suas aplicacGes, especialmente utilizando a ginastica para esse fim. Esses
espacos de formacdo serviram, posteriormente, como espaco de formacdo de professores
civis, ainda que fosse uma formacéo pensada e organizada pelos militares. Isso evidencia a
influéncia do meio militar e das instituicbes militares na Educacao Fisica brasileira.

Assim como na Grécia Antiga, a Educacao Fisica esteve associada, em alguma medida, ao
treinamento militar. No Brasil ocorre algo semelhante em outro momento histérico. Além
dessa servir como meio para o treinamento militar, era pensada e materializada a partir do
contexto militar. Ou seja, hd uma associacdo entre a histéria da Educacdo Fisica e o
militarismo (MARINHO, 2008; CASTELLANI FILHO, 1988).

Tendo suas origens marcadas pela influéncia das instituicbes militares -
contaminadas pelos principios positivistas e uma das que chamaram para si a
responsabilidade pelo estabelecimento e manutencdo da ordem social, quesito
basico a obtencdo do almejado Progresso - a Educacdo Fisica no Brasil, desde o
século XIX, foi entendida como um elemento de extrema importancia para o forjar

daquele individuo "forte", "saudavel”, indispensavel & implementacdo do processo
de desenvolvimento do pais que, saindo de sua condicdo de col6nia portuguesa, no
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inicio da segunda década daquele século, buscava construir seu préprio modo de
vida. Contudo, esse entendimento, que levou por associar a Educacdo Fisica a
Educacéo do Fisico, a Saude Corporal, ndo se deve exclusivamente, nem tampouco
prioritariamente, aos militares. A eles, nessa compreensdo, juntavam-se os médicos
(CASTELLANI FILHO, 1988, p. 30).

Na construcdo da Educagdo Fisica brasileira, havia a predominancia tedrica do
positivismo tanto na formacdo de professores, quanto na concep¢do de como deveria ser
ensinado determinado conteido. E necessario evidenciar que durante a ascensdo do
Positivismo no Brasil, havia a influéncia nacional no desenvolvimento das industrias no
processo de industrializacdo tardia, e, portanto, do capitalismo. Nesses termos, a Educacédo
Fisica passa a ser uma das possiveis formas de contribuir para a formacéo de individuos fortes
e saudaveis.

Diferente do momento anterior, no qual 0 acesso a esse conhecimento era destinado a
minoria, durante o inicio do capitalismo, se torna uma necessidade de formacdo da classe
trabalhadora, especialmente na formacdo de méo-de-obra para o processo industrial do Brasil.
Nesses termos, a salde era discutida como uma proposta para diminuir o numero de
individuos doentes e que a melhora na salde permitisse que os trabalhadores pudessem
resistir a longas horas de jornada de trabalho. (MARINHO, 2008; CASTELLANI FILHO,
1988).

A formagdo desse novo individuo, necessita o desenvolvimento de determinadas
habilidades motoras, para exercer as funcbes de manuseio do maquinario. Entdo, aparece a
Educacdo Fisica como uma necessidade de possibilitar a formacdo dos individuos
responsaveis pela sustentacdo da producdo industrial, os trabalhadores. No momento em que
a Educacdo Fisica deve atingir um nimero maior de pessoas e passa a integrar o curriculo das
escolas, inicia-se um processo de reflexdo e discussdo sobre o papel que a Educacdo Fisica
deveria exercer, e, nesses termos, apontando a uma determinada perspectiva de formacao
humana. Sdo sistematizadas, assim, as primeiras referéncias sobre o carater pedagdgico da
Educagao Fisica e a forma como deveria ser “ensinada” aos alunos ganha énfase.

O momento pelo qual a Educacdo Fisica passa a integrar os curriculos obrigatoriamente,
no qual havia a preocupagdo de formagao da “raga” brasileira, buscando a solidificagdo de
uma nacdo, a partir do desenvolvimento do nacionalismo, pode ser identificada a partir de
1937, conforme artigos que apresentamos abaixo (CASTELLANI FILHO, 1988).

Artigo 131 - A Educagdo Fisica, o ensino civico e os trabalhos manuais serdo
obrigatérios em todas as escolas primarias, normais e secundarias, ndo podendo
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nenhuma escola de qualquer desses graus ser autorizada ou reconhecida sem que
satisfaca aquela exigéncia.

Artigo 132 - O Estado fundara instituicGes ou dara o seu auxilio e protecdo as
fundadas por associagOes civis, tendo umas e outras por fim organizar, para a
juventude, periodos de trabalho anual nos campos e oficinas, assim como
promover-lhes a disciplina moral e o adestramento fisico, de maneira a prepara-la
ao cumprimento dos seus deveres para com a economia e a defesa da nacdo (Lei
Constitucional n. 1 da Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil, promulgada em
10 de novembro de 1937).

Fortalece-se socialmente a concepcdo de medicina social, principalmente através da
necessidade de formar sujeitos cada vez mais saudaveis, para a constru¢do de uma sociedade
sd. As tarefas dos médicos passam a ser ndo somente orientar determinados habitos saudaveis,
mas, em alguns momentos, com o apoio do Estado, até mesmo ditar algumas normas. Assim,
as influéncias médicas, para intervirem especificamente na constituicdo de outros habitos
sociais. Considerando a “nova” conduta familiar, o médico ganha um papel essencial na
constituicdo da familia brasileira, no qual se torna o grande conselheiro e o grande
especialista, ganhando énfase nos processos politicos, observando, corrigindo, a fim de
melhorar o corpo dos individuos, mantendo-os limpos, sadios, purificando, isto €, em um
permanente estado de saude (CASTELLANI FILHO, 1988).

Nesse periodo em que se ganha énfase a interferéncia médica, a partir da concepgao
higienista, o intermédio da Educacdo Fisica continua se dando a partir dos militares, tanto na
organizacdo pedagogica das aulas, como nos espacos de formacao de professores de Educacgédo
Fisica. Tanto a logica higienista quanto a militarista, atendiam a uma mesma visdo de ser
humano, demarcado pelo positivismo. Os higienistas, portanto, foram ganhando maior forga
organizativa e politica, assumindo uma posi¢éo privilegiada ao final do século XVIII e inicio
do século XIX. Houve, portanto, o acimulo de uma producdo tedrica que embasasse 0sS
motivos e estratégias do desenvolvimento da higiene no contexto das relacGes sociais.
Paulatinamente, no decorrer do século XIX, as condi¢des humanas para as familias pobres,
implicava no desenvolvimento de determinadas doencas aos adultos e criangas. Nesse
periodo, a mortalidade infantil cresce e se torna uma concep¢do de incapacidade dessas
familias em proteger e cuidar das criangas. Dado esse contexto, a Educacdo Fisica, Moral,
Intelectual e Sexual impde-se como obrigatoria nessas relagdes, para normalizar aos preceitos
sanitarios da época (CASTELLANI FILHO, 1988). Além da interferéncia no contexto
privado das relagdes, os higienistas passam a exercer um papel publico no contexto da

educacgéo que era
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dirigida, sobretudo, as criancas, deveria revolucionar os costumes familiares. “Por
seu intermédio, os individuos aprenderiam a cultivar o gosto pela salde,
exterminando, assim, a desordem higiénica dos velhos habitos coloniais”. Numa
passagem mais adiante, [...] "Assegurar a saude e o vigor dos corpos, aumentar a
reproducdo e longevidade dos individuos, incrementar a populacdo do pais e
melhorar os costumes privados e a moral pablica...", tais eram, portanto, 0s
"encargos publicos” que aos higienistas cabiam na consolidacdo do "Estado
Agrario" (CASTELLANI FILHO, 1988, p.32).

Para alcancar os objetivos propostos, Castellani Filho (1988), expde que os higienistas
lancaram méo da utilizacdo da Educacdo Fisica nesse processo, no qual a mesma apresentava
um papel de substancial importancia, que podemos sintetizar em: cria¢do do corpo saudavel,
robusto e harmonioso organicamente. Porém, a medida que buscou proporcionar o
desenvolvimento desses principios, contribuiu para incentivar a soberania de determinados
padrdes sociais ditos ‘“normais”, ou seja, o homem, branco ¢ rico. Aqueles que ndo se
encaixavam nesses aspectos, sofriam com preconceitos de recorte de classe e de cor. Inicia-se,
portanto, justificado a partir dos principios de formacdo de um ser humano séo e saudavel, a
manutencdo de uma logica de exploracdo, a partir de um discurso de superioridade racial e
social no desenvolvimento da burguesia brasileira.

O higienismo considera a Educacdo Fisica a servi¢co da construgdo dos principios do
“novo homem”, buscando superar as concepgoes pejorativas da Educagdo Fisica. Como dito
anteriormente no momento de discussdo do Brasil colénia, ainda predomina cultural e
socialmente a relagdo depreciativa com o trabalho manual e a concep¢éo de que a Educacao
Fisica, por lidar com o movimento manual, seria diminuta em relagdo a outras areas tidas
como “intelectuais”. O trabalho manual e, portanto, a Educacéo Fisica, era desprestigiado em
rela trabalho intelectual, pois o trabalho manual era tido como funcdo de uma classe
subalterna, os escravos (CASTELLANI FILHO, 1988).

Ainda de acordo com Castellani Filho (1988), no higienismo a depreciacdo da Educacgéo
Fisica deve ser concebida de outra forma. Nesses termos, inicia-se um processo de
reorganizacdo de modo a apresentar uma nova vertente, a qual deve ser tratada como meio de
contribuir para a saude e que essa concepc¢do deveria ser socializada nos espacos sociais. Os
higienistas, portanto, passam a assumir a educacdo escolar como responsavel por alterar a
concepcdo de Educacdo Fisica para a constituicdo do “novo homem”. Defendendo a
concepgdo de que a educacdo familiar ndo era suficiente para a formagdo do individuo, os
higienistas afirmam que a educag&o escolar seria essencial na formac¢do humana.

O desenvolvimento da concep¢do positivista influenciou tanto a producdo do

conhecimento como as relagdes sociais. Essa proposta de organizagdo epistemoldgica e das
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relagdes sociais, foi adotado como referéncia para se pensar o Brasil e as organizacgdes sociais.
Desse modo, houve a defesa da eugenizacdo e da homogeneizagdo da sociedade brasileira.
Nesses termos, a Educacgdo Fisica aparece como um importante instrumento desse processo.
Em linhas gerais, evidenciamos que a visdo de mundo presente nessa caracterizacao, implica
nédo na tentativa de diminuicdo das desigualdades sociais, mas a busca por estabelecé-las em
sua plenitude, criando um “padrdo” de individuo que ndo correspondia a composi¢do da
maioria da sociedade: os escravos, indigenas e proletarios.

Para compreender o papel do professor de Educacédo Fisica nesse processo, recorreremos a
Castellani Filho (1988) no qual

Ao professor de Educacdo Fisica compete, pois (e ndo ha exagero algum nesta
afirmativa), dirigir, orientar os exercicios de modo que influam enérgica e
eficazmente sobre cada organismo, ordena-los em série gradual, harmonizé-los
com o periodo de evolugdo orgénica, incutindo o prazer ou, a0 menos, evitando o
tédio, e constatar, enfim, pelos processos varios de mensura¢es corporais, 0S
resultados de seu ensino, fazer, em uma palavra, o registro dos beneficios que
provieram dos exercicios, e dos inconvenientes que determinaram. Sdo as
atribuigBes que todos os entendidos Ihes demarcam (AZEVEDO, 1920, p.108 apud
CASTELLANI FILHO, 1988, p.59).

A Educacdo Fisica Escolar, passa a compor 0s programas de ensino, ndo em carater
facultativo, mas obrigatdrio. Partindo da compreensdo que o individuo é composto por um
todo, & Educacdo Fisica compete contribuir para individuos aptos e saudéaveis®, na busca pela
diminuicdo de doencas. Como os médicos ndo conseguem efetivamente estar presente nas
escolas, os professores de Educacdo Fisica passam a exercer a busca pela salde nos espagos
escolares. O objetivo, portanto, passa a ser formar individuos “aptos a enfrentar os problemas
que a situacdo de agora oferece e, para a solucdo dos quais, ndo basta apenas um excessivo
teorismo: sdo precisas, também, condigdes fisicas especiais” (CASTELLANI FILHO, 1988,
p.74).

A organizacdo da Educacéo Fisica e a busca por sua maximizagdo no contexto escolar, se
deu, por um lado, para cumprir a funcdo de colaborar na construcdo de corpos saudaveis,
doceis e disciplinados, apontando para uma educagdo estética que permitisse uma adequada
adaptacdo ao processo produtivo e também a uma perspectiva politica nacionalista.

Durante o periodo da Ditadura Empresarial-Militar, a necessidade de formar individuos

que se apropriem da condicdo de pertencente a uma nacgdo, se torna maior. Nesses termos,

® Como veremos no decorrer da presente pesquisa, essa perspectiva acompanhara pedagogicamente a Educacio
Fisica Escolar epistemologicamente e na sintese de abordagens pedagdgicas que se centram nessas questdes.
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além de ser necessaria a formagdo humana, que aponte a formacdo fisica do sujeito, os
contetdos devem ser utilizados como meio para manter determinado nivel de consciéncia, isto
é, de alienacdo, a partir daquilo que era definido pelos militares. O esporte, portanto, ganha
énfase nesse periodo, o qual se torna o principal conteudo a ser ensinado como instrumento de
manutenc¢do da ordem social, histérica e politica do Brasil. Isto €, 0 esporte passa a ser alvo da
evidéncia e da supremacia do pais (CASTELLANI FILHO, 1988).

O esportivismo e a concepcao técnica que a Educacdo Fisica sustentava até entdo, ndo se

finda apds o fim da Ditadura Empresarial-Militar. Segundo Azevedo e Malina (2013)

No decorrer dos tempos, 0s saberes escolares tém privilegiado a competéncia
técnica. Na area da Educacdo Fisica ndo é diferente, e agravado pela natureza dos
contetidos que a identificam, tornou-se uma tradi¢do privilegiar conhecimentos de
cunho técnico-bioldgico, especialmente quando se trata do ensino de esportes

(p.41).

A concepcdo do esporte no ensino da Educacdo Fisica apresenta caracteristicas
fundamentais para compreender o processo histérico que constitui a Educacdo Fisica
brasileira. Malina (2013), aponta que o esporte, assim como outros elementos da Educacéo
Fisica, sdo criacdes humanas, reafirmando o exposto em relacdo a Pré-Histdria que trouxe
resquicios e contribuicdes do movimento humano, que foram para além de uma concep¢édo
utilitarista. A forma pela qual o individuo movimenta-se, € uma construgcdo advinda de um

contexto historico, cultural e social. Nesses termos:

O esporte, tal como outros fendmenos culturais humanos, estdo circunscritos em
seus tempo historico, e ndo podemos compreendé-lo fora dele. E por isso que
atualmente ndo podemos dissocia-lo da compreensdo do MPC [modo de produgéo
capitalista], sob o risco de entendermos o esporte em si, como um fendmeno auto-
explicavel ou fora do seu tempo. Nas suas interrelagcbes (com os fendmenos que
nao estdo “dentro” do esporte) que podemos tentar entende-lo (MALINA, 2013,
p.62).

A concepcdo defendida pelo momento da Ditadura Empresarial-Militar, reproduzia uma
face do capitalismo, a fim de formar individuos aptos para garantir a Educacéo Fisica Escolar
como um espaco de formacéo de atletas, que garantissem a soberania nacional, frente a outros
paises. O esporte “dar certo” apresentava-se Como um sindénimo de uma poténcia econdmica.
Essa concepcdo de esporte e de Educagédo Fisica, como podemos notar por Malina (2013) e
Azevedo e Malina (2013), continua como uma face atual da Educacéo Fisica escolar.
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Ainda que houvesse a prevaléncia de uma concepcao alienante da Educacdo Fisica
escolar, o processo historico produz uma possibilidade de resisténcia na Educacdo Fisica
escolar, a medida que autores comecam a refletir sobre o carater biologizante e excludente da
concepcao técnico-biologica e esportivista propiciava ao individuo (AZEVEDO, MALINA,
2013). Nesses termos, apds a redemocratizacdo do Brasil, Castellani Filho (1988) observa trés
diferentes diretrizes na Educacéo Fisica brasileira de acordo com o recorte historico analisado
pelo autor. Segundo o autor, a Educacdo Fisica estrutura-se tedrica e epistemologicamente
com base em trés diretrizes distintas: a biologizacdo, a psicopedagogizacdo e a Historico-
Critica.

A biologizacéo é caracterizada por especificar a compreensdo do individuo a partir das
raizes bioldgicas, naturais, desvinculando-o, portanto, de outras relacbes existentes. Esse
reducionismo na compreensdo do ser humano e da educacdo, acarreta na preocupacao do
professor com o desempenho motor, especialmente esportivo. Ou seja, a énfase da Educacéo
Fisica, passa a ser a minoria dos alunos que sidao compreendidos como ‘“aptos”. A
biologizacdo, nesses termos, reproduz a ordem da produtividade, eficiéncia e eficacia inerente
ao modelo de sociedade capitalista.

Outra tendéncia que pode ser reconhecida no contexto pedagdgico da Educacéo Fisica é a
Psicopedagogizagdo. Essa tendéncia se caracteriza em um reducionismo psicopedagogico.
Grosso modo, a escola passa a ser compreendida como espacos de relagdes fechadas, que
produzem em si mesmos aspectos que ndo se relacionam com a sociedade. 1sso implica em
uma consideracdo ahistdrica da humanidade. Para exemplificar esse processo, Castellani Filho

(1988) coloca que:

“ser crianca ¢ um privilégio” é uma expressdo costumeiramente cunhada por
representantes dessa tendéncia. Tal reducionismo psicopedagégico responde, na
Educacdo Fisica, as imposi¢des decorrentes da "Teoria do Capital Humano" - que
encontrou eco nas politicas educacionais brasileiras, notadamente em fins da
década de 1960, inicio da de 1970 - uma das responsaveis pela observancia do
predominio das concepgbes pedagdgicas de cunho "tecnicista”, que primam pelo
seu carater fomentador de formagdo acritica, tdo somente centrada na busca de
capacitacdo técnico-profissionalizante, originaria de mdo de obra qualificada.
Poder-se-ia, através de uma leitura superficial, apostar-se na contraposicdo desta
tendéncia a da Biologizagao (p.170).

Na tendéncia de psicopedagogizacdo, ha a predomindncia de uma concepcdo que se
pretende neutra. Nesses termos, a sociedade nédo gera influéncia na escola, tdo pouco interfere

socialmente nas condi¢Ges no qual se produzem os problemas da educacdo. Castellani Filho
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(1988), ndo traz muitos elementos para pensarmos a visdo Historico-Critica na Educacdo
Fisica, apenas a anuncia, diferente dos outros grupos apresentados e discutidos pelo autor:
biologizacdo e psicopedagogicacdo. Mas, esse fato é compreensivel naquele momento
historico. Atualmente, analisamos que a condi¢cdo em que 0 autor escrevia perpassava por um
periodo no qual estavam se dando as primeiras sinteses coletivas, que buscavam se referenciar
e articular-se em Saviani (2009, 2011) e outros autores das Ciéncias Humanas, apontando
para 0 que Marinho (2012), classificou como pedagogias do conflito. As proposicoes,
baseadas em uma perspectiva Historico-Critica para a area, surgem no decorrer do processo
de redemocratizacdo do Brasil a partir dos anos de 1980.

Desse modo, segundo Castellani Filho (1988), a Educacéao Fisica brasileira é vista a partir
de um cunho pedagogico, evidenciando uma preocupa¢do com a formacdo humana, somente
no final do século XIX e inicio do século XX. Durante esse periodo, predomina uma visao
utilitarista e técnico-esportivista. Estamos nos referindo as perspectivas da biologizacdo e
psicopedagogizacdo tratadas por Castellani Filho (1988). Apenas ao final do século XX,
especialmente a partir dos anos de 1980, outros autores, além de Castellani Filho (1988),
como Marinho (2008, 2012), Daolio (1998), Bracht (1999), Coletivo de Autores (1992) e
Betti (1991), aproximam-se de uma discussao, que ao criticar as vertentes anteriores, propdem
uma nova forma de organizagdo da Educacgdo Fisica Escolar.

No topico posterior, trataremos da década de 1980, a partir da redemocratizacao do Brasil
e a importancia desse processo como um periodo de reflexdo e proposicdes tedricas na
Educacao Fisica (MALINA, 2005; DAOLIO, 1998). Utilizaremos duas teses para apresentar
essa discussdo, a de Malina (2005), denominada “Possibilidades e Limites ou o Maximo de
Consciéncia Possivel: A Educagdo Fisica nos anos 1980” e a tese de Daolio (1998):

“Educagao fisica brasileira: autores ¢ atores da década de 80”.

1.3 Os anos 1980 como um marco histérico para a producdo tedrica a partir das
Ciéncias Humanas na Educacéo Fisica brasileira

Nesse momento da presente pesquisa nos focaremos especificamente em artigos,
dissertagcdes e teses que discutem sobre um momento marcante para a Educacdo Fisica
brasileira, no qual séo sistematizadas diversas abordagens pedagogicas que tomamos como
objeto de anélise da presente pesquisa. Esse momento histdrico ficou conhecido na Educagéo

Fisica brasileira como o marco dos anos de 1980, pelas mudancas qualitativas na area. De
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antemao, endossamos a compreensao de Malina (2005), de que os anos 1980 ndo podem ser
entendidos de forma estanque, somente pelo que é datado. Os anos de 1980 ndo é apenas uma
data especifica, mas um movimento contra-hegemoénico que surge a partir das contradicGes e
condi¢cdes do processo de redemocratizacdo do Brasil e da critica a uma concepcdo de
Educagdo Fisica, principalmente escolar, que reproduzia uma concepcdo de ser humano
alienante, alheio de discussdes mais amplas (AZEVEDO, MALINA, 2013; MALINA, 2005;
DAOLIO, 1998).

No inicio da década de 1990, foram publicados dois importantes livros que despontam a
partir de um momento anterior de discussdes marcadas no decorrer dos anos 80. Os dois
livros: Metodologia do Ensino de Educagdo Fisica, publicado em 1992 e Transformacéo
didatico-pedagogica do esporte, de 1994. Ainda que a publicacdo de ambos o0s livros tenha
acontecido nos anos 90, as discussfes e 0 processo organizativo dos trabalhos, perpassam o
decorrer da década de 80. Esse fator tem uma implicacdo concreta na compreensdo e no papel
que exercem os livros naquele momento histdrico. Carecia, tedrica e epistemologicamente, a
conceituacdo pedagdgica do papel da Educacdo Fisica no ambito escolar sob um viés e um
olhar critico.

Desse modo, os anos de 1980 foram marcados por mudancas na Educacdo Fisica, como
desdobramento de discusses que vinham sendo feitas no dmbito da educagdo brasileira.
Pontuamos trés publicacdes de Dermeval Saviani® no &mbito da educacéo: Educacdo - Do
Senso Comum a Consciéncia Filosofica, publicada a primeira vez em 1980; Escola e
Democracia, publicado em 1983. Por ultimo, em 1991, o livro Pedagogia Historico-Critica:
primeiras aproximacdes. Segundo Malina (2005) e Daolio (1998) a partir da incorporacéo de
outras areas das Ciéncias Humanas para a Educacdo Fisica, ampliaram-se consideravelmente
as discussdes em relacdo as questdes sociais, politicas e educacionais, principalmente na sua

relacdo com a pratica pedagogica do professor. Medina (2012), apresenta que:

Né&o foi sem razdo que um numero crescente de professores de Educacdo Fisica
comecou a sentir a necessidade de buscar explicagfes socioldgicas, antropoldgicas
e filosoficas as questbes cada vez mais complexas que eram colocadas a
comunidade que pensava a Educacdo Fisica. A adesdo aos cursos de pos-
graduacdo, fora da prépria area, era algo sintomatico que expressava um esforco
coletivo de superacdo do tecnicismo e do reducionismo bioldgico e/ou
psicopedagdgico que imperavam absolutos (p. 10).

® Dermeval Saviani aparece citado em importantes trabalhos da Educacéo Fisica desse momento que estamos nos
referindo. O livro Metodologia do Ensino para a Educacéo Fisica sistematizada pelo Coletivo de Autores utiliza
e se referencia em duas dessas obras: Escola e Democracia (1983) e Pedagogia Historico-Critica: Primeiras
aproximacdes (1991).
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Dado o momento inicial de redemocratizacdo do pais, qual deveria ser o papel da
Educacao Fisica na reconstrucdo de uma nova democracia? Como em nenhum outro momento
historico, os professores de Educacdo Fisica, voltaram a sua pratica questionando o papel da
Educacdo Fisica, para a formagdo de um ser humano livre — especialmente apds os longos
anos da Ditadura Empresarial-Militar. Esse momento pdde ser considerado, por essas
circunstancias, como um processo de transformacdo, da busca de novos elementos para se
pensar a Educacéo Fisica. Esse processo pode ser identificado nas teses de Malina (2005) e
Daolio (1998). Resguardadas as diferencas epistemoldgicas e metodoldgicas, ambas as teses
buscaram compreender os anos de 1980, evidenciando um periodo de intensas modificacdes
para a area.

Malina (2005) aponta as publicacdes marcadas em diferentes momentos histéricos e como
a discusséo tedrica e epistemoldgica da Educacédo Fisica reflete-se no contexto vivenciado. De
acordo com Daolio (1998), a partir do final da década de 1970, ocorreu um aumento
consideravel de debates tedricos e cientificos na area, impulsionado, principalmente, a partir
do momento em que se iniciaram os cursos de pos-graduacdo na Educacdo Fisica. Isto é, a
partir do retorno dos primeiros professores, que concluiram seus estudos no exterior e outros
que buscaram suas qualificacGes académicas em areas amigas, como a Educacéo, Psicologia,
Ciéncias Sociais, entre outras areas das Ciéncias Humanas, principalmente. Iniciou-se, entdo,
um processo de tentativa de explicar cientificamente um fenémeno sem, contudo, recorrer
somente ao enfoque biologicista que era comum na época. Essa maior qualificacdo
profissional, levou também a um nimero crescente de congressos e de publicacGes cientificas.
Pela primeira vez, comegava-se a vislumbrar uma comunidade cientifica da Educacédo Fisica
brasileira, 0 que, em momentos anteriores, ndo se fazia possivel.

Segundo Marinho (2012), além do desenvolvimento dos pressupostos tedricos, a
Educacdo Fisica passou a refletir especificamente sobre o seu carater pedagdgico. Os anos
setenta, segundo o autor, foram um momento de incorporacdo a Educacéo Fisica de elementos
de outras grandes areas, como a Pedagogia e a Psicologia, buscando superar visdes mais
tecnicistas, tal como exposto por Daolio (1998).

Esse processo de desenvolvimento da Educacdo Fisica e da educacéo de forma geral, nem
sempre ocorreu de forma tranquila, j& que para compreender a constru¢do dos fundamentos
cientificos, é necessario que fagamos uma relagdo direta ao contexto politico de determinados

momentos historicos. Desse modo, as condi¢des concretas da realidade brasileira no final da
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década de 1970, ap6s mais de vinte anos de Ditadura Empresarial-Militar, o Brasil passava
por um processo de redemocratizacdo, em especial, um processo de transformacdo, na
tentativa de superacdo, em especial pela esquerda, das opressfes, violéncias e repressoes
sofridas durantes os anos de ditadura (MALINA, 2005).

Para corroborar a essa ideia, Caparroz (1996), afirma que o movimento de critica que
surgiu na Educacédo Fisica na década de 1980, foi decorrente de dois fatores marcantes. Um
deles foi 0 momento histérico, social e politico da sociedade a partir de final dos anos 1970,
com o processo de redemocratizacdo e da critica aquilo que produzia diretamente as
condigdes de alienagdo sob o governo ditatorial, inclusive no ambito da escola.

Malina (2005) expde que

a democracia se consolidava a passos lentos. O terrorismo de direita avancava,
sinalizado pelo processo de abertura democratica causado pelo desgaste da ditadura
militar. Incéndios de bancas de jornal em S&o Paulo e Minas Gerais aconteceram
para intimidar os proprietarios, que vendiam revistas e jornais considerada
subversivas e o jurista Dalmo Dallari foi agredido e sequestrado quando iria
discursar na visita do Papa Jodo Paulo Il ao Brasil. Estes exemplos demonstram a
preocupacdo do movimento de direita com a possivel volta da democracia (p.77).

Para ampliar esse olhar a conceituacdo dos anos de 1980, para a Educacéo Fisica, fomos a
quatro principais revistas da area: Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, Revista Pensar a
Prética, Revista Motrivivéncia e Revista Motriz. Utilizamos também, a ferramenta Scielo para
os demais periodicos. A partir das palavras-chaves “Anos 80”; “Anos 19807, buscamos
sintetizar a concepc¢éao da producdo do conhecimento sobre a década de 1980 para a Educacéo
Fisica brasileira. Os artigos em portugués encontrados, foram filtrados a partir do titulo com a
identificacdo da discusséo.

Na maioria dos textos encontrados, a discussdo sobre os anos de 1980 como um marco
para a Educacdo Fisica aparece, em alguns casos, apenas citado, mas ndo explorado. Na
maioria dos outros trabalhos, a veiculacdo se dava pela area bioldgica e ndo havia nenhuma
aproximacdo com a reflexdo sobre as questdes trazidas por esse momento histérico. Alguns
trabalhos, contudo, buscavam articular-se historicamente ao momento da Educagdo Fisica,

propondo reorganizagfes com base no marco de 1980, para a Educacdo Fisica brasileira.

Programado para o periodo de 12 a 14 de margo de 1986, na cidade pernambucana
de Olinda, o I Encontro Nacional de Dirigentes Metropolitanos de Educacdo
suscitou, por parte da SEED/MEC a intencdo de nos convidar — na condigéo de
profissionais de educacao fisica, e sem estabelecer nenhum compromisso com ela,
como instituicdo governamental — para efetuarmos um estudo em torno das
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questdes inerentes a essa area do conhecimento, a luz do contexto social brasileiro.
A producdo de uma educacdo fisica voltada para as necessidades da maioria da
populacdo foi o fio condutor que norteou todas as discussoes. [...] Neste quadro,
vem se estabelecendo uma luta hegemonica na qual a educacdo fisica dominante
busca preservar seu dominio, enquanto aquela que se fundamenta na concepcao
dialética do movimento desenvolve esforcos com vistas a desestabilizar a
hegemonia conservadora. Neste sentido, a educacdo fisica, dimensdo pedagdgica
de uma ciéncia do movimento humano, tem por objetivo 0 homem em objetivo e,
sendo uma acdo educativa cientifica e comprometida politicamente, ndo pode
possuir uma pratica neutra. Na 6tica da educacdo fisica, compreender as causas da
miséria da educacio sera o intento daqui por diante (COLETIVO DE AUTORES’,
2001, p. 33-34).

Da mesma forma, Silva (2004), aponta que a educacgdo constitui, também, um campo de
lutas de classes no atual modo de producéo capitalista. Por muitos anos no Brasil, a autora faz
a referéncia a miséria e a baixa condicdo de acesso as condi¢fes materiais, pelos filhos da
classe trabalhadora, categoria analisada também pelo Coletivo de Autores (2001), perpetuava-
se 0 analfabetismo entre jovens e adultos, além de uma educacao precéria, principalmente
para essa classe. O sistema escolar publico, portanto, servia como mais um espaco de
opressao e manutencao das desigualdades, que marginalizou milhdes de criangas oriundas do
proletariado, com poucas escolas publicas e minimas condicdes de ensino e de infraestrutura.
A Educacdo Fisica serviu, nesses termos, como instrumento ideoldgico no processo de ensino
e aprendizagem, na reproducdo de comportamentos, atitudes, valores e acdes (SILVA, 2004).

Historicamente, no processo de reproducdo e manutencdo das relacdes da sociedade
capitalista, a Educacdo Fisica é tida em uma perspectiva tecnicista, na qual a busca do
campedo desencadeia um processo discriminatdrio e os que a ele sobrevivem sdo chamados
de “talentos”; talentos que acabam sendo priorizados na concepgédo pedagogica das aulas de
Educacdo Fisica. Apesar dessa concepcao reducionista na Educacdo Fisica, surgiu algumas
propostas que se articulavam para uma critica a essa perspectiva, especialmente apds a década
de 1980 (COLETIVO DE AUTORES, 2001).

Segundo Taffarel e Escobar (2009), o homem ndo nasceu praticando esporte, muito menos
relacionando esporte com salde, mas, adquiriu, pelo trabalho, pelas atividades, as condi¢des
de produzir e reproduzir seu modo de vida, no qual as relagdes de esporte e saiude foram se

consolidando. As aproximagfes com a cultura corporal ndo estdo postas para que sejam

’ Ana Maria Feitosa, Apoldnio Abadio do Carmo, Celi Neuza Zulke Tafarel, Florismar Oliveira Thomaz, Izilda
Cardoso Costa, Jodo Batista Freire da Silva, Jodo Bosco Araljo Teixeira, José Elias de Proenca, José Manuel
Cruz Pereira Nunes, Lino Castellani Filho, Lucy Aparecida de Godoy Bizzocchi, Maristela Maura Silva, Renato
da Costa Donato, Tereza Luiza de Franga, Teresinha Maria Giacomim, José Ricardo Martins Aradjo (em
memoria), César Augusto Santos Barbieri, Maria Eliene Pinheiro Peixoto Botelho, Person Candido Matias da
Silva e José Pinto Lapa.
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apropriadas espontaneamente, cabendo, assim, ao professor de Educacdo Fisica estabelecer as
mediacOes necessarias, entre a apropriagdo do movimento, a realidade e a objetivacdo na

realidade concreta, a partir do aporte tedrico que busca se referenciar.

Foi na década de 1980, particularmente na segunda metade dela, que os docentes
da Educacdo Fisica comecaram a sentir necessidade de enveredar por campos de
conhecimento distintos do das Ciéncias Naturais. Até entdo, os profissionais eram
formados por médicos, fisiologistas, pedagogos e professores de Educacdo Fisica
com forte orientacdo das Ciéncias Bioldgicas e seguiam 0 percurso dos mestres,
atuando nos laboratérios de fisiologia, ou aperfeicoando-se nas universidades
americanas voltadas para o treinamento esportivo, entre outras possibilidades.
Nesse periodo, portanto, observa-se uma migracdo de interesses e gostos no ambito
da formacéo dos autores, das leituras e das ideias e, consequentemente, as questoes,
o0s problemas e as solugdes também mudam, exigindo outros modelos explicativos
e categorias analiticas, com o respaldo das Ciéncias Humanas e Sociais, para
interpretar e discorrer a respeito do corpo, da comunidade, da meméria, da cultura
e da sociedade, entre outros temas (CARVALHO, 2005, p.99).

Antes desse periodo de salto qualitativo para a Educacdo Fisica, havia certa aceitagdo de
gue a Educacdo Fisica, era uma pratica escolar com objetivos unicamente para o
desenvolvimento da aptiddo fisica dos alunos e de inicid-los na préatica esportiva, objetivando
praticas “saudaveis”. O respaldo tedrico provinha exclusivamente das ciéncias bioldgicas
(DAOLIO, 1998). Inclusive pedagogicamente, antes desse periodo, havia uma concentracdo
do respaldo tedrico vinculado & abordagem da Aptiddo Fisica®. Identificamos, portanto, uma
primeira concepcdo pedagogica que teve uma grande representatividade na area da Educacéo
Fisica.

Outro fator apontado por Caparroz (1996), foi a necessidade da prépria area de se
qualificar academicamente a fim de suprir as necessidades colocadas pelo mercado de
trabalho nas instituicdes de ensino superior, com a exigéncia de programas de p6s-graduacédo
e as referéncias advindas do exterior.

Castellani Filho (1988), faz uma ressalva importante sobre a incorporacao de outras areas
para a reflexdo sobre a Educacdo Fisica. Historicamente, como vimos, a Educacao Fisica tem
sido utilizada politicamente como uma arma a servico de projetos de sociedade que, em sua
maioria, ndo apontam na dire¢cdo das conquistas de melhores condigdes existenciais na
construgdo de uma verdadeira democracia politica, social, econdmica e tendo como principio

0 desenvolvimento da liberdade de mulheres e homens para que vivamos nossas vidas

® Essa abordagem pedagdgica fora sistematizada anteriormente & década de 1980 a partir da influéncia do
higienismo presente na histéria da Educacdo Fisica brasileira apresentado anteriormente. De todo modo, a
Aptiddo Fisica busca dar outra cara e perspectiva ao Higienismo.
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plenamente. Ao contrério, em determinados momentos, a Educagdo Fisica, serviu como
instrumento de coercao e manipulacdo ideoldgica, para impedir que as pessoas desvelassem o
que Kosik (1976), denomina de pseudoconcreticidade dos fendmenos sociais. A aproximacéo
com as outras areas, portanto, serviu para refletir mais do que a especificidade da Educacao
Fisica, mas a realidade e as implicac@es ideoldgicas da pratica pedagogica.

Segundo Marinho (2012),

O velho jargdo de que Educacgdo Fisica é educacdo tornou-se realidade. Apenas
nos anos 80 parece surgir a perspectiva de Educacdo Fisica como pratica social.
Até o final da década de 70, apesar de pedagogica, a Educac¢do Fisica ainda ndo era
analisada em suas implica¢des politicas. Os influxos médico-militares criaram falsa
ideia de que as praticas corporais eram neutras, cabendo aos professores de
Educacdo Fisica preocupacfes eminentemente técnicas. Essa postura tecnicista
vinha ao encontro da censura e repressdo impostas a sociedade brasileira,
subprodutos do golpe militar de 1964. E importante registrar que essa trajetoria,
pretensamente apolitizada, vinha ocorrendo em todas as areas do conhecimento. A
educacdo ndo fugia a regra. Predominavam posicdes de corte conservador que
inviabilizavam o debate politico-ideoldgico (p. 23-24).

Marinho (2008, 2012) e Bracht (1996), coadunam quando analisam o salto qualitativo da
Educacdo Fisica nos anos de 1980. Se no momento anterior foram apropriados elementos das
outras grandes areas das Ciéncias Humanas, foi a partir da incorporagdo desses elementos que
se tornou possivel uma critica ao biologicismo presente na Educacao Fisica e na tentativa de
superacdo do tecnicismo posto no trabalho pedagdgico do professor. Tomando como
referéncia de Marinho (2012), além das pedagogias do consenso, que estava posto na area,

foram possiveis as primeiras sinteses das pedagogias do conflito.

E importante registrar que essa trajetoria, pretensamente apolitizada, vinha
ocorrendo em todas as areas do conhecimento. A educagdo ndo fugia a regra.
Predominavam posi¢des de corte conservador que inviabilizam o debate politico-
ideoldgico, pois segundo Gadotti (1987, p.111-112): “sd recentemente, em
particular de 1977 para c4, é que o pensamento pedagdgico de esquerda ganhou
forca no Brasil. Com a chamada abertura politica do pais foram editadas obras
nacionais e traducdes que, antes, eram censuradas” (MARINHO, 2012, p.24).

Esse processo de efervescéncia tedrica que deu inicio na década de 1980, como discutido
por Ferreira (1998), continuou até meados da década de 1990 e trouxe referéncias importantes
até os dias atuais. Como exposto por Taffarel (1989), ainda que tedricos da area de Educacao
Fisica tenham se aproximado do marxismo somente naquele momento e de forma utilitarista,

esse processo serviu para as sinteses mais desenvolvidas, que temos na Educacdo Fisica,
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inclusive a possibilidade de um debate mais qualificado. E nesse momento em que se comega
um divisor de &guas na Educacdo Fisica, a partir da denuncia da base epistemoldgica de
teorias e no processo de assumir uma posi¢do politica. Tendo como instrumento de analise as
pedagogias do consenso, entendemos que mapear 0 processo de constituicdo dessas
abordagens, permite compreendermos para além do que elas expressam em seu contetdo, mas
também as bases em que foram construidas.

Malina, Azevedo e Marinho (2007), apontam que um importante espaco de debate da
producdo do conhecimento na Educacdo Fisica e na identificacdo de intelectuais de renome
para a area, aparece no Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte, desde sua fundacao por
professores e médicos. Os autores apontam que, a partir dos debates ocorridos pelo
engajamento dos professores em perspectivas contra-hegemonicas a partir da década de 1980,
verifica-se um movimento articulado em refletir sobre a pratica pedagodgica associada as
militncias politicas, a partir de sindicatos, movimentos grevistas da area, etc. Em
contraponto, havia a organizacao de professores, segundo Malina, Azevedo, Marinho (2007),
em Associacdes de Professores de Educacdo Fisica, que desembocaram na criacdo do
Conselho Federal de Educacdo Fisica (CONFEF) e, aqueles professores que vinham se
articulando, teoricamente, em uma perspectiva contra-hegemonica, contrariamente ao
CONFEF, organizam o Movimento Nacional Contra a Regulamentacdo. Malina, Azevedo,
Marinho (2007) apontam um fator que aparece em nossas discussdes anteriores sobre esse

embate e afirmam que:

O conjunto da area, no entanto, saiu enfraquecido pela fragmentacdo do
conhecimento, que deveria, em tese, estar atrelado. Tal perspectiva ratifica uma
dicotomizacéo historica entre o bioldgico e o cultural, favorecendo por outro lado
uma certa ampliagdo no mercado, e criando dificuldades para elaboradores de
propostas curriculares. Por outro lado, a profissdo regulamentada e consequente
demarcacdo do mercado impde pardmetros desta pretensa demarcacéo, obrigando
outros campos de atuacdo a se pronunciarem pelo seu espaco, e restringindo
contraditoriamente o campo dos profissionais de Educacdo Fisica (MALINA;
AZEVEDO; MARINHO, 2007, p.07).

A divisdo da &rea, ainda nos dias atuais, se materializa na concep¢do pedagogica e na
opcdo metodoldgica adotada pelo professor. Segundo Souza, Moura, Antunes (2016), a
formacgédo de atletas, € uma caracteristica que ainda € muito presente da Educacdo Fisica
escolar, devido as influéncias esportivistas historicamente constituidas na area. Em alguns
espacos, o esporte de alto rendimento, é incorporado como identidade, assim como as aulas de
Educacao Fisica organizam-se, predominantemente, para atender a demanda de competicoes e
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formagdo de equipes. Apesar, portanto, de existir um movimento organizado em oposicéo a
concepgdo reducionista da Educacdo Fisica (MALINA; AZEVEDO; MARINHO, 2007),
persiste-se, como apontado por Souza, Moura, Antunes (2016), a existéncia de um modelo
reprodutor das condi¢@es desumanas vividas.

Além das producdes que apareceram para nortear esse entendimento do contexto tido até
entdo, outras producbes buscaram articular uma reflexdo sobre a producdo de importantes
revistas para a area. Nesse sentido, a partir da analise das producdes da revista Motrivivéncia,
Taffarel; Cruz at al (2003), podemos identificar um aumento consideravel da presenca de
novas perspectivas tedricas, que permitem um confronto entre essas ideias e aquelas que
podem ser compreendidas como oposi¢do, de modo que se torna possivel identificarmos
contradicGes, limites, possibilidades, o que gera para a Educacdo Fisica outras referéncias,
gue conduzem o processo formativo do professor de Educacédo Fisica. Os novos paradigmas,
permitem o aumento de conhecimentos que explicitam as especificidades, potencialidades e
limitacOes das diversas tendéncias, clarificando as possibilidades de escolha por professores e
pesquisadores. Isso significa que a sistematizacdo de novas perspectivas, influenciou
diretamente na construcdo de uma alternativa cientifica materializada em uma importante
revista da Educacdo Fisica.

Eusse, Bracht, Almeida (2016), reforcam que as limitacfes atribuidas a predominancia
técnica, se intensificam na Educacdo Fisica a partir dos anos 1980. A partir desse momento,
torna-se consideravel o movimento renovador na Educacdo Fisica (CAPARROZ, 2005), que
estabeleciam uma critica ao esporte e ao tecnicismo, que perpassava 0 ato pedagdgico e o
ensino do professor de Educacdo Fisica, baseado principalmente no desempenho técnico,
tatico e focado na aptiddo fisica dos alunos. Sobre esse momento na Educagdo Fisica, Medina
(2007)° expde que:

no caso da Educacédo Fisica, ela tem sido incapaz de justificar a si mesma, quer
como disciplina formal e predominantemente educativa, quer como atividade que
auxilie alguns aspectos do desenvolvimento humano fora da escola e, em especial,
no esporte de alta competicdo ou de rendimento. Isso se deve preponderantemente
a falta de disposicdo critica que tem caracterizado esse campo especifico do
conhecimento. Muito pouco se tem refletido - pelo menos de maneira séria e
profunda - sobre o real significado de uma cultura do corpo que fundamente a
Educacdo Fisica, propiciando, por parte de seus profissionais, uma atuacdo coletiva
mais comprometida com um real estado de bem-estar fisico, mental e social de toda

% O livro a que nos referimos é denominado A educagc&o fisica cuida do corpo e ... "mente": Bases para a
renovacao e transformacdo da educacdo fisica foi publicado a primeira vez no inicio da década de 1990,
tornando-se uma referéncia ao papel transformador da Educagdo Fisica naquele momento historico.
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a comunidade nacional, e ndo apenas da parcela privilegiada representante de uma
minoria (p. 68).

Mais recentemente, essa critica também foi importante para se repensarem os modelos de
formacdo inicial e continuada do campo, nos quais imperava uma didatica tecnicista
(BRACHT, 2010), caracterizada por aquilo que Betti e Betti (1996) chamaram de curriculo
tradicional-esportivo. E nesse contexto que conceitos como “professor reflexivo”, “professor
pesquisador”, ‘“autoria docente” se tornaram presentes na teorizagdo da educagdo fisica
(BRACHT ET AL., 2007) para se contrapor aos limites da racionalidade técnica no ensino da
disciplina. Anteriormente a década de 1980 existiam propostas estruturadas de atendimento
em educacdo infantil de carater extremamente conservador, travestidas com bases teoricas
ecléticas que, muitas vezes, aparentava-se uma transformacdo. Em contrapartida, muitos
pesquisadores e educadores do final dos anos 1980 e inicio dos 1990, assumiram a
perspectiva tedrica materialista historica-dialética, acreditando que ela pudesse conduzir a um
caminho mais coerente as intencionalidades de formacdo de um sujeito omnilateral
(BARBOSA, 2002).

O que buscamos conceituar a partir desse topico, € a apresentacdo do campo teorico da
Educacdo Fisica brasileira, a partir de um embate epistemoldgico ampliado em decorréncia
das condi¢cOes dos anos de 1980. As discussdes sobre o processo de redemocratizagdo do
Brasil e instalacdo de uma nova ordem, responsabiliza pesquisadores das diversas areas, a
questionar a préatica social em diversos espectros da sociedade. Na Educacgdo Fisica isso ndo é
diferente. Isso ndo significa que a partir das discussdes da década de 80, houve a superagdo e
negacdo do acumulo tedrico e hegemdnico da biologizacdo e esportivizagdo na Educacdo
Fisica escolar.

Como podemos identificar, as pedagogias do consenso, apresentam uma concepcao de
ensino e principios, em que, se estrutura a materializacdo pedagogica na relagdo entre ensino e
aprendizagem. A essa presente pesquisa, cabe a possibilidade de analisar a concepcdo de
desenvolvimento humano, que aparece expressa ou ndo nas abordagens pedagdgicas. Segundo
Vigotski (1991), a educacdo tem um papel decisivo no processo de desenvolvimento humano,
0 que coloca a Psicologia como um fundamento das determinagbes pedagogicas. Por
tratarmos da formacdo de seres humanos, necessariamente nos aproximamos de uma
explicacdo psicoldgica para a forma de constituicdo do individuo. Ao analisar a concepcao de

desenvolvimento humano, presente nas pedagogias do consenso objetivamos identificar o
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grau de apropriacdo da psicologia e quais as leis que determinam o processo defendido por
cada uma das abordagens.

No primeiro capitulo, procuramos partir do conflito epistemoldgico presente na Educacgédo
Fisica escolar, a partir da conceituacdo de Marinho (2012), entre as pedagogias do consenso e
do conflito. Como recorte, optamos por analisar abordagens pedagdgicas que estivessem
aproximadas do consenso. Dessa forma, recorremos aos elementos historicos apresentados
por Castellani Filho (1988) e Marinho (2012), de modo a nortear como 0 processo que
constituiu a Educacdo Fisica escolar nos moldes atuais, organizadas teoricamente a partir de
principios construidos ao longo do tempo. A partir disso, pontuamos nos anos de 1980, um
momento no qual desencadeou-se por meio do contexto social, histdrico e cultural o dialogo
da Educacéo Fisica, com as demais areas das Ciéncias Humanas. Esse processo proporcionou
uma condicéo de reflexdo coletiva sobre o carater biologizante, que predominava na Educacao
Fisica Escolar.

Tomando como instrumento para analise, cinco abordagens situadas nas pedagogias do
consenso, buscamos identificar como esse campo da Educacdo Fisica Escolar, pensa
teoricamente a questdo da concepcdo de desenvolvimento a partir da contribuicdo da
psicologia histérico-cultural.

No préximo capitulo apresentaremos o referencial tedrico que norteia e baliza as nossas
discussdes. A Psicologia Historico-Cultural pode ser compreendida como um conjunto de
autores situados no campo da Psicologia que buscaram articular o método materialista
histérico dialético a uma compreensdo na Psicologia. Subsidiaremos nossas discussées em
especial em Lev Vigotski, a partir dos tomos das Obras Escogidas publicados em espanhol.
Com o objetivo de organizar teoricamente a concepc¢do de desenvolvimento humano proposta

pela Psicologia e fazer a mediacdo com a Educacdo Fisica Escolar.
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CAPITULO DOIS
A CONTRIBUICAO DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL PARA A
COMPREENSAO DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

Nesse capitulo, buscaremos nos imergir nas contribui¢cbes da Psicologia Histérico-
Cultural para possiveis incursdes e reflexdo em relacdo a concepcdo de desenvolvimento
humano presente em abordagens pedagodgicas na Educacdo Fisica Escolar. Ainda que a
Psicologia seja uma das areas que fundamenta a educacéo, e, por conseguinte a Educacdo
Fisica, o trajeto para a compreensao do aporte tedrico para a especificidade e materialidade de
uma disciplina deve ser feita a partir de uma mediacdo. Somamos-nos ao esforco coletivo nas
proposicoes entre a Educacéo Fisica e a Psicologia. O referencial tedrico adotado, portanto, na
presente pesquisa servird como instrumento para as aproximacdes entre o campo teorico de
base e analise critica das pedagogias do consenso da Educacdo Fisica.

A denominacdo Psicologia Historico-Cultural para se referir as sistematizacdes de
Vigotski, Luria, Leontiev, Davidov, Elkonin'® e os demais autores que contribuiram
teoricamente para a organizacdo dessa proposta, nao é aleatoria. Historia e cultura podem ser
compreendidas como dois conceitos centrais e articuladores dessa teoria. O ser humano, nessa
compreensdo, € um ser que ja nasce na relacdo social, que precisa do outro para sobreviver e
constituir-se enquanto ser humano.

A partir da apropriagdo dos instrumentos culturais socialmente produzidos, o
individuo torna-se humano. Partindo desse pressuposto, compreendemos que, desde a mais
tenra idade, o individuo se objetiva socialmente enquanto se apropria das condi¢cdes que o
antecederam e promove transformacdes na realidade. O individuo, portanto, € um ser histérico
que estd em permanente transformacdo, na relagdo com os outros, com a cultura e com 0s
instrumentos culturais. Essas transformac@es fazem com que o individuo e a humanidade,
coletivamente, se desenvolvam. Desse modo, tanto a histéria quanto a cultura sdo conceitos
importantissimos para a compreensao da Psicologia Historico-Cultural.

Em uma primeira aproximacdo, devemos compreender o desenvolvimento como

processo amplo e complexo, cuja analise requer uma constelacdo de conceitos. Sendo,

0 Guardadas as especificidades de cada area e tema de pesquisa e diferencas metodoldgicas entre os
pesquisadores que contribuiram para o desenvolvimento da Psicologia Historico-Cultural, considerarmos que
varios nomes como Leontiev, Luria, Galperin, Elkonin, Davidov, Zaporozhets, e outros integrantes da Psicologia
Histérico-Cultural colocam-se no movimento junto a Vigotski de sistematizar os fundamentos da compreensao
da Teoria Histdrico-Cultural, e, portanto, tomamos a ideia de uma grande Escola (DUARTE, 1996).
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portanto, o conceito de desenvolvimento e formagdo humana a énfase e a base dessa pesquisa,
apresentamos, de antemao, que compreender ambos conceitos significaria tratar da totalidade
da teoria Historico-Cultural. Dada a limitacdo do presente trabalho, buscaremos alguns
recortes a partir das producdes de Vigotski (1991, 1996, 1998, 1999, 2001)*, estabelecer a
relagdo entre a totalidade da teoria a partir de sinteses. Para tanto, desenhamos um caminho de
discussdo que nos permitird compreender com maior lucidez o processo de desenvolvimento e
formacgé@o humana a partir da énfase da discussdo em Vigotski.

Os fendmenos da realidade ndo se apresentam a nds imediatamente (KOSIK, 1976).
Isso implica que em nosso primeiro contato com qualquer fendmeno aquilo que nos é dado
imediatamente é apenas a sua face aparente, superficial. Entdo, dada a conjuntura da producéo
da existéncia na sociedade moderna, afirma Marx (1985, p.271) que a “ciéncia seria supérflua
se a forma de aparecimento ¢ a esséncia das coisas coincidissem imediatamente”. Nesses
termos, para a investigacdo tedrica de qualquer fendmeno que busque entendé-lo em sua
totalidade e ndo apenas naquilo que estd aparente (imediatamente perceptivel), é necessario,
segundo Kosik (1976), ao estabelecermos um caminho, um détour, que nos permita nos
aproximar o maximo possivel da fidedignidade no qual o fenbmeno se insere socialmente e
nos afastarmos da pseudoconcreticidade, de sua face imediatamente perceptivel, produzida no
modo de producéo capitalista. Portanto utilizando a analogia da mercadoria, Kosik (1976)

expde que

Os homens usam o dinheiro e com ele fazem as transa¢fes mais complicadas, sem
ao menos saber, nem ser obrigados a saber, 0 que é o dinheiro. Por isso, a praxis
utilitaria imediata e o senso comum a ela correspondente colocam o homem em
condicOes de orientar-se no mundo, de familiarizar-se com as coisas e maneja-las,
mas ndo proporcionam a compreensdo das coisas e da realidade. Por este motivo
Marx pOde escrever que aqueles que efetivamente determinam as condigdes sociais
se sentem a vontade, qual peixe n’agua, no mundo das formas fenoménicas
desligadas da sua conexdo interna e absolutamente incompreensiveis em tal
isolamento (p.13).

De acordo com Kosik (1976) os fendmenos da realidade aparecem em dois planos.
Isto €, a0 mesmo tempo em que os fendbmenos se mostram, ha uma face oculta. Essa
compreensdo é essencial, ja que imediatamente ndo captamos a totalidade dos fenémenos, o
que exige, por sua vez, a apropriacdo de instrumentos culturais para interpretar a realidade e

desvelar a pseudoconcreticidade. Esse caminho de exposi¢cdo nos aproxima do método

1 As traducBes do espanhol das obras de Vigotski (1986, 1991, 1996, 1999, 2001) sdo de nossa
responsabilidade.
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apropriado pela Psicologia Historico-Cultural para compreensdo da humanidade e do
desenvolvimento do individuo. De acordo com Vigotski (1995), compreendemos que “[...] a
cultura ¢ um produto da vida social e da atividade social do ser humano” (p.151). Isso
significa que a construcdo social emerge a partir das relacBes coletivamente produzidas e
objetivadas na vida humana. Contudo, o processo de objetivacéo é permeado por contradi¢Ges
e valores que velam a esséncia dos fendbmenos sociais. Nesse parametro, o desenvolvimento
do capitalismo visa incorporar essas praticas e torna-las naturalizadas e imutaveis (MARX,
1995).

Buscando contemplar essas discussdes, procuramos nos aprofundar na referéncia da
Psicologia Historico-Cultural. Em um primeiro momento trazemos a constitui¢do historica da
Psicologia Historico-Cultural e os aspectos que contribuiram para a sintese da proposta

psicolégica que tomamos como referéncia na presente pesquisa.

2. Contexto histdrico de sintese da Psicologia Historico-Cultural

De acordo com Shuare (1990) a Psicologia Histérico-Cultural inicia-se concomitante a
Revolucédo de 1917, ja que nesse momento foi estruturada uma onda de comogéo no plano da
consciéncia social que mobilizou os intelectuais a estruturarem novas formas de analisar a
realidade, superando o mecanicismo, 0 empirismo e o biologicismo. Especificamente na
Psicologia, havia uma presenca tedrica de perspectivas que negavam as filosofias marxistas
que norteavam epistemologicamente a derrocada do capitalismo e a construgdo da Uniéo
Soviética. Assim, no processo de construgdo de uma nova Psicologia, alguns aspectos
passaram a ser discutidos, como: uma reflexdo tedrica sobre a natureza do psiquismo, de
modo a investigar a esséncia do psiquismo humano, o problema do objeto da psicologia e 0s
métodos utilizados, por exemplo.

N&o podemos compreender, portanto, que a revolucdo apenas ofereceu uma
“iluminag¢do”, mas a constru¢do da Psicologia Historico-Cultural (bem como da Unido
Soviética) foi fruto de um aspero e prolongado enfrentamento de contradi¢des, concepcdes,
interpretacdes, esquemas, de modo a que esse processo ndo pode ser entendido como algo
linear, mas, que produziu intensas e essenciais mudancas na forma de organizar o pensamento

e a vida naguele momento histdrico. Desse modo, o que permitiu a sintese de Lev Vigotski'?

12 | ev Semionovitch Vigotski nasceu em 1896, em Orcha, mas sempre considerou Gomel como sua cidade natal,
pois 0s seus pais se mudaram para Gomel ainda quando bebé. Foi em Gomel que residiu até se mudar para
Moscou, onde posteriormente Vigotski seria convidado a assumir um trabalho. A trajetéria que marca
intelectualmente a vida e obra de Vigotski coincide com a Revolugédo Socialista de 1917 na Russia. Além disso,
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da Psicologia Histérico-Cultural foram as préoprias condi¢des sociais, materiais e culturais
daquele determinado momento e as exigéncias historicas de pensar a educacdo e a
socializacdo por um viés diferente. Ndo ha como, portanto, separar a Psicologia Historico-
Cultural do momento em que fora sistematizada (PRESTES, 2010).

Segundo Shuare (1990) a ciéncia de um modo geral, bem como a Psicologia,
atravessava uma crise epistemoldgica e metodoldgica. As teorias existentes em diversas areas
ndo respondiam as tarefas de construcdo de uma nova sociedade socialista. Na Psicologia
havia a cisdo entre duas grandes correntes tedricas: a naturalista e a subjetivista. Segundo
Vigotski (1991) nenhuma dessas duas perspectivas identificava o que havia de essencial no
ser humano. Shuare (1990) aponta que a definicdo por um aporte tedrico que subsidiasse a
construcdo de uma sociedade socialista organizou-se a partir de um processo complexo,
perpassado por inumeras contradi¢des. Inicialmente, intelectuais que defenderam a a tradicéo
cientifico-natural da fisiologia, e para tanto, muitas vezes, os autores buscavam “recortar’” os
fundamentos tedricos do marxismo para simplesmente apresenta-la como uma proposta que
estivesse em concordancia com aquele momento histérico e social sem alterar a sustentacéo e
a esséncia da teoria (SHUARE, 1990).

A psicologia, em vista da complexidade de seu objeto, requer, em particular, a
aplicagdo criadora do método dialético para a investigacdo e explicagcdo dos
fendmenos que estuda. Os classicos do marxismo-leninismo tem assinalado
repetidamente a importancia de estudar os produtos da atividade humana: por
quanto esta é um procedimento de observacdo do subjetivo, sua analise permite
penetrar no mundo interior do homem, abre caminho para aplicar um método
verdadeiramente objetivo na psicologia. Vigotski chega a formulacdo de sua teoria
historico-cultural do psiquismo a partir de seu enfoque metodolégico e ndo a partir
da soma de atos isolados experimentalmente obtidos (SHUARE, 1990, p.63).

A tarefa historica da Psicologia Histdrico-Cultural foi a proposicdo e articulacdo de
sistematizar outra psicologia que incidisse diretamente na compreensdo do comportamento e
do desenvolvimento humano a partir de sua esséncia e ndo de sua aparéncia. A partir da
contribuicdo de outros trabalhos que sucederam o tempo de Vigotski serviram como base para
sintese, com as devidas criticas, analises e pontuagdes. A crise de método na Psicologia
apontada por Vigotski (1991) se objetiva no texto chamado O significado histérico da crise
da Psicologia. Uma investigacdo metodoldgica. A referéncia teorica centrava-se no

comportamentalismo e na reflexologia, demonstrando a predominancia fisiolégica em

parte do periodo de sua produgdo acontece com o pais imerso em problemas sociais que agravavam as condicoes
de vida daquele momento histérico (PRESTES, 2010).
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detrimento da psicoldgica. A ciéncia psicoldgica, portanto, era compreendida estritamente
como uma ciéncia bioldgica (VYGOTSKI, 1991).

Até entdo o que se tinha na psicologia era a divisdo em dois campos que nao
dialogavam: havia a Psicologia naturalista, que tentava estudar com precisdo o
comportamento humano pelo viés das ciéncias biologicas, tendo como importante
representante Pavlov, que metodologicamente “nega o caminho do homem ao animal (...) e
defende o caminho contrario: do animal a0 humano”. (VYGOTSKI, 1991, p.262). Em outro
campo, a Psicologia descritiva ou subjetiva, que buscava compreender as formas superiores
do campo consciente do homem, a partir do entendimento de manifestacBes do espirito.
Vigotski (1991) e Luria (1979) compreendiam que esse dualismo polarizado pela psicologia
colocava um limite na compreensao da psicologia enquanto uma ciéncia, e, especialmente, em
um entendimento parcial e atomizado do psiquismo humano.

13 & incorporado por Vigotski (1991) a partir da

O conceito de método “inverso
proposicdo marxiana. Grosso modo, a compreensdo da esséncia do que é mais elevado e
desenvolvido exige que tenhamos contato com o que € mais elevado. A chave para a
compreensdo daquilo que é menos desenvolvido ndo se encontra em si mesmo, mas esta
incorporado no que é mais desenvolvido. Essa operacdo do método incorporado por Vigotski

(1991) apresenta uma diferenciacéo essencial da Psicologia até aquele momento.

S6 podemos entender completamente uma determinada etapa do processo de
desenvolvimento — ou mesmo o proprio processo — se conhecemos o resultado ao
qual esse desenvolvimento € direcionado, a forma final que ele toma e a maneira
como ele faz. E, é claro, apenas uma questdo de transferir, a nivel metodoldgico,
categorias e conceitos fundamentais do superior para o inferior e ndo extrapolar
sem mais observacdes e generalizacdes empiricas (VYGOTSKI, 1991, p.262).

Podemos identificar, portanto, que existe a preocupacdo de acompanhar o processo de
desenvolvimento ndo pela sua linearidade, isto é, ao que aparentemente precede. Mas,
essencialmente, pelo processo, o resultado e a concep¢do do vir a ser. O método inverso
transcende a Psicologia e pode ser identificado, inclusive, na compreensdao do capitalismo e

das classes sociais. Vigotski (1991) aponta que:

0s conceitos de classe social e de luta de classes se manifestam com toda nitidez
quando se analisa o sistema capitalista, mas sdo também a chave de todas as formas
pré-capitalistas da sociedade, embora as classes sociais sejam distintas e ndo se

'3 para detalhes ver Vigotski (1991) p.261-263.
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deem as mesmas formas de luta. Quer dizer, se trata de diferentes estagios
concretos no desenvolvimento da categoria “classe social” (p.262).

Essa dualidade presente na Psicologia que ndo da conta de compreender o psiquismo
em sua totalidade gera a “necessidade de criacdo de uma Psicologia autenticamente cientifica,
capaz de abordar com métodos cientificos objetivos as formas mais complexas da vida
psiquica do homem” (LURIA, 1991, p.5). Ou seja, aquilo que vinha sendo produzido pela
Psicologia Naturalista e pela Psicologia Subjetivista ndo era capaz de compreender o
individuo na sua totalidade. Esse processo acaba gerando aquilo que Vigotski (1991)
denomina de uma crise de método na Psicologia. Desse modo, Vigotski (idem) apresenta a
necessidade de construcdo de uma psicologia geral.

Vigotski (1991) opGe-se ao enfoque cientifico-natural dado aos processos psicolégicos
e, bem como, ao método descritivo das manifestagdes humanas, que as entende enquanto
manifestacdes do espirito. Tendo em vista 0 contexto historico supracitado, no qual o autor
tem sua producdo, ou seja, na construcdo da Unido Soviética, considerando que o homem
estava sendo formado para outra sociedade, ou seja, uma sociedade socialista, a qual se ancora
no proletariado enquanto classe que deve assumir as rédeas da organizacdo social, era
necessario compreender esse homem ndo sob o0s aspectos naturalizados, tdo pouco na
consideracdo de manifestacOes espirituais. Portanto, considerar o homem enquanto parte de
um ambiente que ndo é natural, mas, que é social. No qual o sujeito produz sua existéncia
humana, e ndo simplesmente se adapta ao meio no qual ele se encontra. A Psicologia, entao,
“deve estudar a origem socialmente historica das formas superiores de atividade consciente e
assegurar uma anélise cientifica das leis que lhes servem de base” (LURIA, 1991, p.5).

Dessa forma, o0 que esta em crise na histdria da Psicologia analisada por Vigotski
(1991) € o método. Segundo os autores soviéticos, a Psicologia contemporanea ndo seria
capaz de explicar o individuo em sua esséncia, ja que atuava nas consequéncias ou em fatos
isolados do psiquismo. A fundamentacdo tedrica utilizada para compreensdo do individuo
baseava-se em uma condic¢do biologizante ou empirista.

Opor-se a uma concepcao cientifico-natural nao significa negar a estrutura bioldgica e
fisiologica do ser humano. Pelo contrario, a Psicologia Histdrico-Cultural visualiza o
desenvolvimento humano através de uma base fisiologica que possibilita a requalificacdo das
estruturas a partir do processo de apropriacdo e objetivacdo na realidade. A diferenca
fundamental centra-se que: as questBes ndo se encerram no aspecto bioldgico. Isto é, o ser

humano néo é um ser que se adapta a0 meio e reage nele através de instinto, mas envolvem-se
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em um processo complexo de apropriacdo das condigOes e possibilidades concretas da
realidade. Essa apropriagdo € historica e ideologica. Isso significa dizer que, ao compreender
essa sociedade, faz-se necessario uma analise mais profunda sobre as questBes historicas e a
forma como a humanidade produz e reproduz sua existéncia (LURIA, 1991). Tendo esse Viés
epistemoldgico em vista, identificamos na Psicologia Historico-Cultural a possibilidade de
compreender o desenvolvimento humano a partir da esséncia dos fenémenos sociais, de modo
a desvelar as contradi¢cdes marcadamente dispostas no modo de producéo capitalista.

Fazemos questdo de ressaltar que o processo de desenvolvimento humano deve ser
compreendido enquanto uma totalidade articulada. Optamos por um caminho metodoldgico
para permitir aprofundar em determinadas questdes, partindo do: a) Desenvolvimento
biolégico e desenvolvimento social; b) Atividade; c) Instrumentos Psicoldgicos; d) Funcgdes
Psiquicas Superiores; €) Ensino e educacdo no processo de desenvolvimento. Depois de
tratados esses aspectos, fecharemos o capitulo com uma sintese da concepcdo de
desenvolvimento.

Compreendemos que sem esse caminho, corre-se 0 risco de fragmentar a teoria,
suspendendo determinados fatores predominantemente em detrimento a outros. O
desenvolvimento pela Psicologia Histérico-Cultural ndo é a formacdo de elementos
especificos ou a soma dos elementos que constituem o ser humano. Mas, pela sintese das
novas formacdes que geram outras necessidades e condic¢des concretas de estabelecimento e
manutencdo da vida coletiva. Trataremos, no primeiro momento, sobre o desenvolvimento do

psiquismo humano.

2.1 Desenvolvimento do psiquismo humano

A conducdo do processo humano na histéria € o que garante determinadas
possibilidades de atuacdo do individuo na realidade mediada a partir do desenvolvimento do
psiquismo. Esse tempo historico influencia ndo somente na vida individual, mas, sobretudo,
coletiva. O desenvolvimento do psiquismo humano, portanto, € reflexo da pratica social da
humanidade. De antem&o, mediado pela categoria de historia, produz-se uma diferenca em
relacdo aos demais animais: o ser humano, além de constituir-se a partir da estrutura dada
socialmente, produz transformacdes na realidade que (re)produz outras condi¢des de
existéncia (SHUARE, 1990).
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O psiquismo humano, desde a formagéao da crianga, segundo Mukhina (1995) pode ser
compreendido como um sistema interfuncional que permite “orientar-se no mundo que a
rodeia e conhecer as condigdes nas quais realizara a¢des praticas” (p.44). A passagem a
consciéncia € o inicio de uma etapa superior do desenvolvimento do psiquismo alcancada
apenas pelo ser humano, diferente dos outros animais. Nesse sentido, o reflexo consciente do
ser humano, diferentemente do reflexo psiquico proprio do animal, é o reflexo da realidade
concreta, ou seja, uma imagem que € abstraida do processo de interpretacdo e compreensao da
realidade objetiva. O psiquismo, portanto, é a imagem do real e fruto de um legado historico
da existéncia humana (MARTINS, 2013).

Sob esses termos, desde a mais tenra idade, mediada pelos instrumentos culturais, a
crianca observa 0 mundo a sua volta e atua nele a partir de analises e interpretacdes que se
complexificam ao longo do processo de desenvolvimento e de formag&o humana. E por meio
da formacdo da imagem subjetiva da realidade objetiva que o sujeito se orienta e atua
concretamente na realidade (MARTINS, 2013). Nesse processo de conhecer ao mundo, a si e
aos outros, na relagdo social humana € que se desenvolve o psiquismo humano.

A diferenciacdo entre sujeito e objeto é uma tarefa essencial do psiquismo, que tem
sua génese nos primeiros meses de vida da crianga e nunca se finda completamente, ja que o
individuo estd em permanente transformacdo e relagdo com a realidade. Por meio do processo
de desenvolvimento da consciéncia, o individuo passa ndo somente a se conhecer, mas,
sobretudo, a se diferenciar e a diferenciar os demais objetos da realidade, desde a sua
aparéncia, o uso social e a forma como foi produzida pelo trabalho (LEONTIEV, 1978).

Apontamos, portanto, que a consciéncia do individuo ndo € individual, como proposto
por algumas correntes da Psicologia, principalmente porque aparece no sujeito (isto €, de fora
para dentro) a partir da sintese da construcdo e socializacdo da cultura e dos instrumentos
culturais produzidos pela atividade vital humana: o trabalho. A consciéncia do homem é a
forma histérica concreta do seu psiquismo, a qual adquire particularidades diversas segundo
as condigdes sociais da vida, e, portanto, de classe, dos seres humanos. Nesses termos, ndo
podemos entender a consciéncia como algo inato ao individuo, mas produzido sob as
condigdes objetivas do seu modo de vida, mediado por um recorte de classe. Isso significa que
para compreendermos a consciéncia humana, devemos estudar como se formam as relacfes
vitais do homem em condicdes sociais e historicas (LEONTIEV, 1978).

Dado esse panorama sobre distingdo entre o desenvolvimento animal do

desenvolvimento humano, no tépico posterior buscaremos discutir especificamente sobre o
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desenvolvimento do psiquismo a partir de alguns conceitos estruturadores ditos acima: a)
Desenvolvimento biolégico e desenvolvimento social; b) Atividade; c) Instrumentos
Psicologicos; d) Funcgdes Psiquicas Superiores; e) Ensino e educacdo no processo de

desenvolvimento.

2.2 Desenvolvimento Bioldgico e Desenvolvimento Social

Ao nos referirmos a concepgédo de desenvolvimento do individuo, estamos diante de
varias condicGes, uma delas é a relacdo existente entre os fatores biologicos/orgéanicos e o
contelldo da vida social. Isto €, historicamente foram levantadas algumas questdes por
pesquisadores e psicologos, como: Qual o papel das determinacGes bioldgicas da espécie no
desenvolvimento do individuo? Essa questdo fundamental perpassa, de alguma forma, os
questionamentos das sistematizacdes em diferentes perspectivas da Psicologia, inclusive a
Psicologia Histérico-Cultural.

Segundo Vigotski (1991), as demais perspectivas na Psicologia ignoraram
radicalmente a diferenca essencial entre 0 comportamento do animal e do homem. Nessas
perspectivas, a biologia ganha predominancia em relacdo a sociologia e a fisiologia “engole”
a psicologia. Desse modo, o estudo do comportamento do homem ¢é abordado da mesma
forma que o de qualquer mamifero. E, nesse processo, ignora-se a constituicdo de formas mais
complexas e desenvolvidas da consciéncia.

Nesse sentido, podemos considerar que o individuo humaniza-se a partir da
apropriacdo das condi¢des produzidas pela humanidade. A crianca, portanto, “herda a
estrutura e o funcionamento do organismo. Possui desde seu nascimento um sistema nervoso
humano, um cérebro capaz de se transformar no érgdo da complexissima atividade psiquica
do homem” (MUKHINA, 1995, p.36). Grosso modo, podemos sintetizar que o individuo
possui a estrutura bioldgica que permite reconhecer nas propriedades da sociedade humana, 0s
caminhos necessarios para o desenvolvimento individual e coletivo. A diferenca essencial da
vida humana ndo é a condicdo bioldgica, como apontado no trecho abaixo por Mukhina
(1995).

O cérebro humano ndo mudou desde nosso antepassado, 0 homem Cro-Magnon,
que viveu ha varias dezenas de milénios. Se 0 homem recebesse suas qualidades
psiquicas da natureza, continuariamos a viver hoje nas cavernas, velando o fogo
para que esse ndo apagasse. Na verdade, tudo se deu de maneira distinta. No
mundo animal, o nivel de conduta alcancado pela espécie se transmite de uma
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geracdo a outra da mesma forma que se transmite a constituicdo do organismo: é
uma heranca bioldgica; o homem, pelo contrario, herda suas aptiddes e qualidades
psiquicas de outra forma — trata-se de uma heranca social (p.40).

Qual a distin¢do entre 0 homem e os demais animais, entdo? A atividade consciente do
homem tem trés diferencas fundamentais em relacdo ao comportamento individualmente
varidvel dos animais, conforme Luria (1991). (1) O primeiro traco que difere
fundamentalmente as acBes humanas da dos animais é que atividade do homem nédo estd
obrigatoriamente ligada a motivos bioldgicos. Na verdade, dificilmente a acdo humana sera
fruto de um processo meramente biologico. Algumas vezes, a acdo humana opde-se
radicalmente as vontades bioldgicas. A atividade do homem é regida por complexas
necessidades sociais, que incentivam 0 homem a aquisicdo de novos conhecimentos. A
necessidade de comunicagdo, a urgéncia de ser Gtil a sociedade etc., faz com que sejam
produzidas formas de transformar e organizar a existéncia humana, de modo a criar outras
condicdes de vida socialmente estabelecida. A atividade consciente do homem, na maioria das
vezes, além de ndo se sujeitar as influencias e necessidades bioldgicas, entra em conflito com
as influéncias bioldgicas, e, muitas vezes também a reprime. Entre os animais ndo ha
semelhantes formas de comportamento que se baseiam em motivos ndo bioldgicos. (2) O
segundo traco caracteristico da atividade consciente do homem consiste em que,
diferentemente do comportamento do animal, ela ndo é forcosamente determinada por
impressdes evidentes recebidas do meio ou pela experiéncia individual imediata. O homem
tem potencialidades para refletir sobre as condi¢bes do meio, abstraindo a impressao imediata
e apos interpretacdo do que é dado, tomar uma decisdo. (3) O animal tem duas fontes de
orientagdo do comportamento: a hereditariedade e o resultado das experiéncias
individualizadas. O homem desenvolve a maioria de seus conhecimentos e habilidades por
meio da apropriacdo do acumulo historico da experiéncia produzida pela humanidade e
objetivada no processo da histéria social. O homem, portanto, é formado por aquilo que €
comum a construgdo dos demais seres humanos e se apropria da cultura produzida até entéo
(LURIA, 1991).

O homem ndo se serve unicamente da experiéncia herdada fisicamente. Toda nossa
vida, o trabalho, 0 comportamento, se baseiam em uma amplissima utilizacdo da
experiéncia das geracOes anteriores, quer dizer, uma experiéncia que ndo se
transmite de pai para filho através do nascimento (VYGOTSKI, 1991, p.45).
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Vigotski (1991) sintetiza que o desenvolvimento humano acontece a partir de trés
fundamentos: (i) experiéncia historica; (ii) experiéncia social e; (iii) experiéncia duplicada. A
experiéncia histdrica articula-se atraves da apropriacdo das propriedades humanas que vao
além da experiéncia individual, mas é incorporada pelo individuo para requalificar a
compreensdo da realidade tida até entdo e que provavelmente ndo seria construida
individualmente. Isso significa que a crianca se desenvolve ndo a partir de suas experiéncias
particulares apenas, mas pela incorporacéo histérica do que fora produzido anteriormente pela
humanidade. Nesse mesmo aspecto, podemos compreender a experiéncia social. O individuo
ndo precisa necessariamente passar por certas situac0es, mas apropriar intencionalmente e
mediatizado pela relagdo cultural, a experiéncia de outra pessoa que tenha vivido determinado
contexto. Por ultimo, ha um elemento fundamental para a Psicologia Historico-Cultural e para
0 marxismo, que é a experiéncia duplicada. O ser humano ndo se adapta as condicbes da

natureza tal como elas se encontram, mas, transforma a natureza.

Finalmente, algo completamente novo no comportamento do homem é que sua
adaptacdo e seu comportamento relacionado com esta adaptacdo adquire formas
novas a respeito da dos animais. Estes [0s animais] se adaptam passivamente ao
meio; o homem adapta ativamente o meio a si mesmo. E verdade também que entre
0s animais encontramos formas iniciais de adaptagdo ativa na atividade instintiva
(a construcdo de ninhos, tocas, etc.), mas, em primeiro lugar, no reino animal estas
formas ndo tem valor predominante e fundamental e, em segundo lugar, seus
mecanismos de execucdo seguem sendo essencialmente passivos (VYGOTSKI,
1991, p.46).

No processo de transformar aquilo que esta fora do individuo ao mesmo tempo em que
se transforma aquilo que esta internamente, ha um processo psiquico que garante um salto
qualitativo que difere o ser humano dos demais animais. Antes de representar na realidade,
isto é, antes de se objetivar na natureza, o individuo constréi mentalmente o processo que
implicard na sua acdo ativa. Dessa forma, a experiéncia duplicada é a duplicacdo da
experiéncia do trabalho humano, que garante a estruturagdo da sociedade tal como a

conhecemos.

No movimento das méos e nas modificagdes do material em trabalho repete o que
havia antes sido realizado na mente do trabalhador, com modelos semelhantes a
£sses mesmos movimentos e a esse mesmo material. Essa experiéncia duplicada,
gue permite ao homem desenvolver formas de adaptacdo ativa, que ndo possui o
animal (VYGOTSKI, 1991, p.46).

Leontiev (1979) pontua que:
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a atividade dos animais é bioldgica e instintiva [imediatamente natural]. Por outras
palavras, a atividade do animal ndo pode exercer-se sendo na relacdo ao objeto de
uma necessidade biologica vital ou em relagdo a estimulos, objetos e suas
correlagdes (de situacdes), que revestem para o animal o sentido que esta ligado a
satisfacdo de uma determinada necessidade bioldgica (p.61-62).

Desse modo, a passagem a consciéncia humana assenta-se na passagem a atividade do
trabalho, a partir do processo de transformacéo ativa da realidade e da construcdo e emprego
de ferramentas. Assim, a transformacéo da natureza torna-se conscientemente definida e ndo
estd ligada as necessidades biologicas, mas a atividade passa a ser estruturada pelo
aparecimento de uma imagem subjetiva da realidade objetiva cujo conteido € eminentemente
social. Nesses termos, 0 psiquismo humano ndo se liberta apenas dos tragos comuns aos
diversos estagios do psiquismo animal, mas essencialmente modifica as leis que regem o
desenvolvimento do psiquismo. No mundo animal, as leis gerais que governam as leis do
desenvolvimento psiquico sdao advindas da evolugdo bioldgica; quando se chega ao homem, o
psiquismo submete-se as leis do desenvolvimento socio-historico (LEONTIEV, 1978).

O homem ja néo esta submetido as leis da evolucédo bioldgica. J& ndo é afetado pela
situacdo natural, pela sobrevivéncia dos mais fortes, dos individuos melhor
adaptados ao ambiente, porque o homem aprende a adaptar o ambiente a suas
necessidades, a transformar esse ambiente com as ferramentas e esforco coletivo
(MUKHINA, 1995, p.39-40).

Nesse sentido, podemos identificar que a crianca ndo consegue Se apropriar
espontaneamente das condicGes da realidade, € necessario alguém que medeie 0 acesso as
producdes humanas. Por essa base se estrutura o ensino e a educacgéo, que permite, portanto, o
salto qualitativo no desenvolvimento humano (MUKHINA, 1995). Quando analisamos o
animal, todo o objeto da realidade circundante é inseparavel das suas necessidades instintivas,
bioldgicas, compreende-se que a propria relacdo do animal com o objeto jamais possa existir
enquanto tal, independentemente do objeto. Ou seja, 0 animal busca formas para sanar suas
necessidades imediatas, mas, ndo produz relagbes posteriores. Da mesma forma como
podemos observar, que a relagdo dos animais com o0s outros animais, se da tal como a forma
que se reconhece 0 objeto. Nesse sentido, as relagcbes que se estabelecem sdo meramente
bioldgicas. Ainda como alguns autores buscam analisar a construgdo e divisdo do “trabalho”

nas abelhas, por exemplo, evidencia-se que mesmo a diferenciacdo da atividade de cada uma
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delas é por uma questdo bioldgica, e ndo por uma decisdo historica e coletiva construida, tal
como séo dos seres humanos (LEONTIEV, 1978).

Os individuos, tornados sujeitos de um processo social, obedecem, portanto,
doravante, simultaneamente, a acdo de leis bioldgicas (gragas as quais se produzem
as transformacGes morfologicas ulteriores, tornadas necesséarias pelo
desenvolvimento da producdo e da comunicacdo) e a acdo das leis sociais (que
regem o desenvolvimento da prépria producdo social). Pode-se dizer que nestes
estagios intermedidrios as novas leis sociais se manifestavam relativamente pouco,
limitadas que eram pelos progressos da evolugdo bioldgica no decurso da qual se
estava formando o homem propriamente dito — 0 homo sapiens. A medida que se
desenrola este processo, as leis sociais tomam maior importancia e o ritmo do
desenvolvimento social do homem depende cada vez menos do seu
desenvolvimento biol6gico (LEONTIEV, 1978, p.161).

Diferente dos animais, mulheres e homens sé existem a partir da relacdo com algo
(MARX, 1996). O processo de estabelecer relagfes com a realidade e com outros individuos
permite a humanidade a criacdo coletiva da realidade, e, é nesses aspectos que se torna
possivel a formacdo do psiquismo humano. Essa segmentacdo entre bioldgico e social
perpassa por diversos campos das ciéncias. Na Educacdo Fisica, como vimos no capitulo
anterior, hé a divisao entre a perspectiva da biologizacéo e da psicopedagogizacao, que, nada
mais € do que os desdobramentos da divisdo posta para a producdo do conhecimento.
Colocamos em questdo quais seriam as implicacdes dessa divisdo da area para a concepg¢éo de
desenvolvimento humano defendidas pelas pedagogias do consenso.

No topico subsequente buscaremos discutir especificamente a questdo da atividade e
as possiveis relagdes com o processo de sintese do desenvolvimento humano sob a

perspectiva da Psicologia Historico-Cultural.

2.3 Atividade

Diferente de determinadas perspectivas psicoldgicas, a Psicologia Histérico-Cultural
compreende que a vivéncia social é o que garante o desenvolvimento das condi¢des concretas
para o individuo constituir as possibilidades de intervencdo na realidade, necesséria tanto para
a producéo da vida sob as condi¢gdes humanas, bem como a producdo do individuo para viver
nessas circunstancias humanas.

Leontiev (1978b) estabelece uma reflexdo, no qual questiona o que seria a vida
humana. Em sua sintese, apresenta que a vida é uma totalidade, mais precisamente um sistema

de atividades que se colocam umas sobre outras, de modo que ao visualizar o0 objeto e a
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realidade externamente, o individuo faz uma sintese subjetiva a partir de condigdes coletivas.
Isto é, como o individuo vé a realidade e os objetos? Ao se deparar com 0s objetos que
permeiam a relacdo humana, o que faz com que o uso social dos objetos seja generalizado
sobre determinados contextos? E, principalmente, como o individuo transfere essa
compreensdo externa a um entendimento subjetivo? Essas questdes apontaram que a partir da
mediacdo por outro ser humano, o individuo apropria-se da realidade e dos objetos culturais
que se constituem na atividade humana. Grosso modo, a atividade € o que medeia 0 processo
da relacdo entre o individuo e o objeto que tem como finalidade a propria sobrevivéncia,
condicionando a formacdo da imagem subjetiva da realidade, ou, em outras palavras, o
reflexo psiquico (LEONTIEV, 1978).

As condicbGes organicas sdo fundamentais para constituir a imagem subjetiva da
realidade, mas ao nascermos o que passa a conduzir o desenvolvimento é a forma como séo
apropriadas as condigOes culturais, portanto falamos em um desenvolvimento de base
organica condicionado histdrica e culturalmente, pela mediacao da atividade social.

A atividade estd intrinsecamente relacionada a formacdo da imagem subjetiva da
realidade objetiva, da mesma forma como conduz a formacdo da consciéncia, e, nesses
termos, o proprio desenvolvimento do individuo. Para compreendermos melhor a formacéo da
imagem subjetiva, é necessario apontar alguns fatores. Primeiramente, esse processo de
constituicdo de um reflexo psiquico ndo é uma cépia mecénica do real. N&o ocorre um
processo imediato. Isto é, ndo basta ver e ter contato com algo para “incorpora-lo” ao seu
psiquismo.

Se a formacdo da consciéncia estd diretamente relacionada a formacdo da imagem
subjetiva, e, essa por sua vez esta relaciona a intervencdo na realidade a partir da atividade,
guanto mais desenvolvida culturalmente for essa atividade e essa insercdo na realidade,
melhor sera a sintese subjetiva que conduzira a uma compreensao das relacbes humanas. Ao
pensarmos no modo de producédo capitalista, € negada a classe trabalhadora ndo sé acesso as
condigdes objetivas, como 0s meios de produgdo, mas, 0 quanto essa escassez de acesso aos
instrumentos culturais interfere subjetivamente (LEONTIEV, 1978a).

A partir de Marx e Engels (2007) podemos observar uma discusséo sobre a formagéo
da consciéncia e a relacdo da atividade nesse processo. Segundo 0s autores, 0 processo de
producdo das ideias e representacfes da consciéncia esta diretamente entrelacado com a
atividade material dos seres humanos. A partir da relacdo entre a atividade externa e o

processo de reflexdo da sua pratica, compreende-se que 0s homens constroem as suas

69



representagdes, ideias, etc., a partir de determinadas referéncias, na relagdo com a realidade.
Vigotski (1995) chama atencéo que a atividade humana refere-se ao contato com os objetos
da realidade que produz uma imagem psiquica e a formacdo do proprio psiquismo. Dessa
forma, mesmo a atividade externa contém graus de subjetividade e, dialeticamente, a
formacédo subjetiva é constituida a partir da apropriacdo e objetivacdo coletiva na realidade
concreta.

Podemos compreender, portanto, que a atividade é a condi¢do necessaria para o
individuo intervir socialmente na realidade, permitindo que esse processo avance no processo
de consciéncia individual e coletivo, criando novas formas e possibilidades para o género
humano. Dessa maneira, a0 mesmo tempo em que o sentido guia a necessidade da atividade, a
atividade humana requalifica os sentidos e estabelece outros fins para a atividade humana.
Uma forma especifica de atividade que conduz a transformacdo da natureza a fim de
satisfazer necessidades humanas ligadas a reproducdo social da existéncia humana, é o
trabalho.

Como vimos anteriormente, o trabalho é a forma pela qual o individuo transforma a
realidade. Mas a transformacéo dessa ndao ocorre desvinculada da condicdo social e historica
da humanidade. Ontologicamente, o individuo, ao verificar uma necessidade socialmente
posta, transforma a natureza a fim de suprir as demandas construidas culturalmente do
individuo. Ainda que a transformacéo da realidade pelo trabalho seja um processo central para
a compreensdao da categoria trabalho, incorreriamos em um reducionismo se
desconsiderassemos o processo de interiorizacdo. Isto €, ao transformar a realidade e sanar
determinadas necessidades, o trabalho empregado e objetivado em instrumentos culturais cria
outras necessidades. O individuo transforma-se dialeticamente a medida que modifica a
natureza. O processo de identificar na realidade necessidades, satisfazé-las e sintetizar outras
necessidades, aponta o processo de desenvolvimento humano enquanto historico, isto é, ja
que a natureza estd em permanente transformacdo, mulheres e homens cotidianamente
transformam-se a si mesmos.

De acordo com Leontiev (1978), ao analisar a génese do desenvolvimento do
psiquismo humano, aponta que a partir do processo de transformagéo da natureza — o trabalho
— permite modificacbes anatbmicas e fisioldgicas que acarretaram necessariamente uma
transformacédo global do organismo, dada a interdependéncia natural dos 6rgdos. Assim, o
aparecimento e desenvolvimento do trabalho modificaram a propria constituicdo orgénica do

homem, bem como exigem uma nova forma de desenvolvimento da subjetividade humana. O
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trabalho, nesses termos, transforma ndo somente a aparéncia do individuo, mas, a sua
esséncia. A formagéo dos instrumentos para utilizacdo como ferramentas de trabalho tornam-

se, portanto, objetivo social.

0 instrumento é um objeto social, o produto de uma pratica social, de uma
experiéncia social de trabalho. Por consequéncia, o reflexo generalizado das
propriedades objetivas dos objetos de trabalho, que ele cristaliza em si, é
igualmente o produto de uma préatica individual. Por este fato, o conhecimento
humano mais simples, que se realiza diretamente numa acdo concreta de trabalho
com a ajuda de um instrumento, ndo se limita a experiéncia pessoal de um
individuo, antes se realiza na base da arguigcdo por ele da experiéncia da pratica
social [da humanidade] (LEONTIEV, 1978, p.83).

O modo de producdo capitalista emprega um duplo carater ao trabalho. Ao mesmo
tempo em que o trabalhador necessita do trabalho para produzir novas condi¢des de
existéncia, essencial a liberdade humana, esse trabalho no capitalismo é fonte de exploragéo.
A contradicdo posta, portanto, faz com que o mesmo trabalho seja humanizador e
desumanizador ao mesmo tempo.

Segundo Marx (2004), o capitalismo faz com que o trabalhador se torne mais pobre
quanto mais riqueza produz. A riqueza produzida pelo trabalho se converte, entdo, em
miséria. Assim, o trabalhador se torna uma mercadoria tdo mais barata quanto mais
mercadorias cria. Com a valorizacdo do mundo das coisas, a coisificacdo dos individuos
aumenta em proporcdo direta. Como ja expressamos anteriormente, o trabalho ndo produz
apenas mercadorias. O trabalho produz o trabalhador. Contudo, sob a égide do capital, cabe
refletirmos qual a concepc¢éo de trabalhador que tem sido produzido no contexto das relacdes
de trabalho. Ao ser vendido por meio do salario e produzido como uma mercadoria, o trabalho
e 0 proprio trabalhador tornam-se apenas um objeto, no qual o valor encontra-se ndo em si,
mas na riqueza que produz. Dessa forma, o trabalhador s6 tem valor enquanto as mercadorias
tiverem valor de troca.

O trabalho no capitalismo é, portanto, alienado. Durante o processo e no final da
objetivacdo da mercadoria, o trabalhador ndo se reconhece mais no produto que produziu. Isso
significa que aquilo que os trabalhadores ndo tém dominio daquilo que produzem. O trabalho
empregado em determinado objeto ndo pertence mais ao trabalhador, é vendido. Esse
processo ndo é uma escolha do trabalhador, mas ele o faz para possibilitar que o trabalho
permita a subsisténcia na realidade humana. Isso é, se 0 capital se organiza a partir da
producdo e consumacao de mercadorias, o trabalhador deve vender a sua forca de trabalho a

fim de obter as mercadorias necessérias para a manutengdo de sua existéncia. O trabalho ndo é
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livre, mas compulsorio, estranhado. O trabalhador ndo tem a consciéncia de que é ele quem
produz as condicbes necessarias para a existéncia da vida humana tal como ela se encontra
(MARX, 2004).

O estranhamento do trabalhador em seu objeto expressa, pelas leis nacional-
econbmicas, em que quanto mais o trabalhador produz, menos tem para consumir;
gue guanto mais valores cria, mais sem-valor e indigno ele se torna; quanto mais
bem formado o seu produto, tanto mais deformado ele fica; quanto mais civilizado
seu objeto, mais barbaro o trabalhador; que quanto mais poderoso o trabalho, mais
impotente o trabalhador se torna; quanto mais rico de espirito o trabalho, mais
pobre de espirito e servo da natureza se torna o trabalhador (MARX, 2004, p.82).

A base para a criacdo e sintese da vida é dada pela natureza, assim, os trabalhadores
ndo podem criar nada sem o mundo exterior sensivel. Mas a natureza por si s6 ndo oferece as
condi¢cbes mais desenvolvidas da humanidade. E preciso emprego do trabalho humano. A
partir do duplo carater do trabalho humano, o capitalismo permite ndo s6 as condi¢des para
burguesia, mas, contraditoriamente, a emancipacdo dos trabalhadores no momento em que
esses reconhecerem as condigdes em que vivem e se colocarem na tarefa histérica de

transformacéo revolucionéria da realidade. Nesse sentido, Marx e Engels (2005) apontam que

a burguesia ndo forjou apenas as armas que lhe dardo a morte; também engendrou
0s homens que empunhardo essas armas: 0s operarios modernos, os proletarios. O
desenvolvimento da burguesia, isto é, do capital, corresponde, na mesma
proporcao, ao desenvolvimento do proletariado, da classe dos operarios modernos
que s6 sobrevivem a medida que encontram trabalho, e sé encontram trabalho a
medida que seu trabalho aumenta o capital. Esses operarios, compelidos a
venderem-se a retalho, sdo uma mercadoria como qualquer outro artigo do
comércio e, portanto, estdo igualmente sujeitos a todas as vicissitudes da
concorréncia, a todas as flutuagdes do mercado (p.34-35).

Marx e Engels (2005) apresentam uma tarefa para humanidade na superacdo do modo
de producdo capitalista. Os autores da Psicologia Histérico-Cultural apresentaram uma
concepcgdo aliada ao método materialista historico dialético que o trabalho era categoria
essencial para o desenvolvimento do psiquismo, no qual o individuo tanto emprega 0s
instrumentos de trabalho como prepara esses instrumentos em dois planos: psiquicamente e
externamente. A preparacgdo dos instrumentos, que significa uma objetivacdo da atividade do

homem, muda radicalmente a atividade do homem do comportamento do animal.

O trabalho desenvolvido na preparacdo dos instrumentos j& ndo é uma
simples atividade, determinada por motivo bioldgico imediato (a necessidade
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de alimento). Por si s6 a atividade de elaboragdo da pedra carece de sentido e
ndo tem qualquer justificativa em termos bioldgicos; ela adquire sentido
somente a partir do uso posterior do instrumento preparado na caca, ou seja,
exige, juntamente com o conhecimento da operagdo a ser executada, o
conhecimento do futuro emprego do instrumento (LURIA, 1991, p. 47-48).

A preparacdo dos instrumentos de trabalho significa uma antecipacdo da acéo,
portanto, a delimitacdo de um objetivo previamente a sua execu¢do. O homem, ao organizar e
objetivar suas agdes prevé uma sequéncia de outros momentos. Por exemplo, 0 homem
prepara uma lancga para cagar. Contudo, em sua cabeca, ja antecipou que, apds a construcdo de
determinado objeto, possibilitara emprega-lo para uma necessidade futura: a obtencdo de
alimentos para saciar a fome. A acdo do homem — o trabalho — & uma construcédo
eminentemente social e em nada se relaciona ao comportamento biol6gico. O trabalho é a
construcdo da humanizacdo e inser¢do do homem na producéo da histdria.

Segundo, Vigotski (2004), o processo de trabalho € aquilo que permite ao homem
manifestar aquilo que ele é. Ou seja, através da transformacao da natureza, 0 homem produz
historia. Isso significa dizer que o sujeito é agente de sua propria construgdo historica.
Contudo, esse processo ndo pode ser entendido mecanicamente. No processo histérico do
trabalho, nas formas mais primitivas de trabalho, o individuo atua um duplo papel: por um
lado, como parte de sua propria maquina, como fonte imediata de energia fisica, papel em que
pode ser substituido pelo animal de tragdo, a maquina a vapor, o0 motor elétrico, etc., ou seja, 0
momento pelo qual o0 homem néo € tdo necessario e por outro lado como administrador e

organizador das suas ferramentas e movimentos e, neste papel, nada pode substitui-lo.

A divisdo do trabalho em trabalho fisico e mental acontece em uma época
em que ambas as funges, psicologicas, indissoluvelmente fundidas em um
Unico ato de trabalho, por forca da diferenciacao social foram divididas entre
diferentes membros da comunidade. A uns couberam apenas as fungdes de
organizagdo e comando, a outros, apenas as funcbes executivas. A situacdo
modificou-se um pouco quando a maquina foi introduzida e o papel do
operario empacou em algum lugar entre umas e outras fungdes. Com o
advento da maqguina, o operario passou a desempenhar o insignificante papel
de seu apéndice: realizava alguma operacdo extremamente insignificante que
ndo pode ser confiada a maquina. O dispéndio de energia fisica foi reduzido
mas o lado intelectual do trabalho de deixou de exigir maiores tensGes do
operario (VIGOTSKI, 2004, p.256).

Por isso tem razdo quem afirma que, apesar de tudo, ainda que com uma
complexificacdo menor, o trabalho pré-mecéanico foi mais humano em termos psicologicos

que o trabalho com maquina, justamente porque, nesse processo, ndo havia a dissociagdo
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entre trabalho fisico e intelectual (VIGOTSKI, 2004). Entdo, “Quanto mais um trabalho
intelectual se separa do trabalho fisico, a atividade estrutural da atividade material, menos
capaz € o homem de reconhecer, no primeiro, a marca do segundo e perceber a comunidade
das estruturas e das leis psicologicas das duas atividades” (LEONTIEV, 1978, p.118).
Apontamos, portanto, que o desenvolvimento do trabalho produz alteragfes qualitativas no
desenvolvimento da consciéncia.

Ao analisarmos o desenvolvimento da consciéncia no modo de producéo capitalista,
Leontiev (1978) identifica que com a transformacéo das relagdes de trabalho e da propriedade
privada, poderiamos visualizar o desenvolvimento da consciéncia de uma forma diferente, que
respondesse as novas exigéncias socio-econdmicas da realidade. No capitalismo, o0s
produtores separam-se dos meios de producdo e, portanto, as relacdes tornam-se cada vez
mais relacdes entre as coisas: o individuo vende sua forca de trabalho — que torna-se
mercadoria — e, nesses termos, utiliza o que recebera como forma de adquirir outra
mercadoria. Esse processo de separacdo entre o produtor e o produto final, produz cada vez
mais a alienacdo, e, nesses termos, a atividade de trabalho deixa de ter para o ser humano o

que ela verdadeira e essencialmente deveria ser (LEONTIEV, 1978). Em outras palavras,

A ligacéo inicial do trabalhador & terra, aos instrumentos de trabalho, ao proprio
trabalho encontra-se destruida. Finalmente a grande massa dos produtores
transforma-se em operarios assalariados, cuja Unica propriedade e sua capacidade
de trabalho. As condicbes objetivas da producdo opdem-se-lhes doravante
enguanto propriedade estranha. Para viver, para satisfazer suas necessidades vitais,
veem-se, portanto, coagidos a vender a sua forca de trabalho, a alienar o seu
trabalho. Sendo o trabalho o conteddo mais essencial da vida, devem alienar o
contetdo de sua propria vida (idem, p.121).

Esse processo de desenvolvimento das condi¢cbes de vida € que formam a consciéncia
humana em uma sociedade de classes. O trabalho no capitalismo a0 mesmo tempo em que
produz as condi¢cGes materiais para a condi¢cdo humana mais desenvolvida, produz a miséria e

a exploragéo do ser humano. Portanto,

A “alienag¢do” ndo significa muito simplesmente que qualquer coisa deixou de
existir para mim. O trabalho alienado n&o é de modo algum um trabalho inexistente
para o operario. Existe para ele, por certo, e entra, alids, duplamente na sua vida: de
maneira negativa e de maneira positiva. Negativamente, porque o trabalho Ihe toma
uma parte da vida, pois fazer para vida ndo é viver. A vida comeca para ele de onde
acaba essa atividade, @ mesa, em casa, na cama. Positivamente, sob duas relagdes:
[...] Primeiro enquanto meio de atividade. Ele constitui a riqueza real do aspecto
“técnico” da sua vida, riqueza em conhecimentos, em habitos, em saber-fazer que
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Ihe é necessério para efetivar seu trabalho.[...] Segundo enquanto condicdo de
enriquecimento da sua vida por um contelldo novo, muito diferente do da sua
atividade alienada, mas todavia, criada por ela (MARX, 2001, p.125-126).

Identificamos, portanto, que em uma sociedade de classes, a apropriagdo das formas mais
desenvolvidas permanecer para uma minoria, enquanto, para a maioria, é restringido o acesso
ao fruto do trabalho. A transformacéo da natureza, portanto, adquire o duplo carater colocado
por Leontiev (1978) no qual ainda que o trabalho permita a transformacdo da natureza, 0s
proletarios ndo tem consciéncia do que produziram, tdo pouco da apropriacdo dos seus
produtos. Nesse sentido, tornam-se meramente mercadorias. Em um sistema sem classes,
como no socialismo, os proletarios tomariam consciéncia da forma como as relacGes
alienantes proprias do modo de producdo capitalista produzem um distanciamento da

consciéncia real, na qual Leontiev coloca que:

O operaério socialista, tal como o operario da empresa capitalista, tece, fia, etc. Mas
para ele o seu trabalho tem realmente o sentido de tecelagem, fiacdo, etc. Para ele,
0 motivo e o produto objetivo do trabalho ndo séo estranhos um ao outro, porque
ele ndo trabalha para os exploradores, mas para ele, para sua classe, para a
sociedade. O operdrio socialista recebe um salario em troca do seu trabalho;
também para ele o trabalho tem, portanto, uma significacdo de salario, mas este
altimo ndo é sendo um meio para ele realizar uma parte dos frutos da producgao
social para seu consumo pessoal. O sentido do trabalho modifica-se porque 0s seus
motivos sdo novos (p.135).

A partir dessa compreensdo, podemos estabelecer uma relacdo ontolégica entre o
trabalho e o processo de formacdo do ser humano. A atividade produtiva ndo € uma mera
organizacdo da vida coletiva, mas uma atividade vital ao individuo e a humanidade
(DUARTE, 2013). Esse fato ndo esta dado aparentemente, ja que a compreensdo do operario e
do trabalhador no modo de producdo capitalista ndo é o trabalho enquanto forma
humanizacdo, mas de alienagdo para exploragdo. Isso é, contraditoriamente, o trabalho com

potencialidade de humanizar, desumaniza e reproduz as relacfes mais barbaras do capital.

A atividade vital é antes de tudo aquela que reproduz a vida, é aquela que toda
espécie animal (e também o género humano) precisa realizar para existir e para
reproduzir a si propria como espécie. A atividade vital é a base a partir da qual
cada membro de uma espécie reproduz a si proprio como ser singular e, em
consequéncia, reproduz a propria espécie. No caso do ser humano, a mera
sobrevivéncia fisica dos individuos e sua reproducdo biologica por meio do
nascimento de seres humanos asseguram a continuidade da espécie bioldgica, mas
ndo asseguram a reprodugdo do género humano, com suas caracteristicas
historicamente constituidas (DUARTE, 2013, p.22-23).
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A partir da tese marxiana, Duarte (2013) aponta que a apropriacdo e a objetivagdo néo
podem ser compreendidas apenas como o processo de alterar e incorporar coisas da realidade.
E um processo coletivo, das condi¢des concretas possibilitadas pelo género humano e que
influencia diretamente na condicéo de desenvolvimento humano. Nesses termos, a atividade é
humana é fruto de um processo de objetiva¢bes histdricas que ao serem apropriadas, o
individuo ndo so6 se relaciona com a atividade em sua imediatez, mas com toda a condi¢éo
humana e historica que garantiu — ou nao, no caso do modo de producdo capitalista — a
apropriagéo das formas culturais sintetizadas e acumuladas pela humanidade.

Ressaltamos, portanto, que ndo h4 como pensarmos o desenvolvimento do psiquismo
em detrimento da concepcdo de realidade. Por estarmos no modo de producdo capitalista,
revisitar 0s conceitos marxianos a partir de Leontiev (1978), permite o esforco em
compreendermos o plano psicoldgico a partir das condigdes concretas em que é formado o
psiquismo e, nesses termos, a consciéncia. Passamos, nesse momento, para a compreensao do
psiquismo buscando compreendé-lo enquanto unidade, a partir dos pontos colocados acima.

A compreensao da atividade vital humana — o trabalho — permite estabelecermos uma
relacdo com a concepcdo de condicdo de desenvolvimento, dada as condi¢bes concretas
propiciadas pelo género humano. Segundo Duarte (2013) “a atividade humana ¢ uma
atividade historica, geradora de historia, do desenvolvimento humano, da humanizacdo da
natureza e do préprio género humano, em decorréncia de algo que caracteriza a especificidade
dessa atividade diante de todas as demais formas de atividade de outros seres vivos” (p.35).
Valendo-se dessa tese, a concepcdo de desenvolvimento humano permeada e incorporada pela
Educacdo Fisica Escolar, nos apresenta a uma visdo de desenvolvimento que, através da
reproducdo do capital, visam naturalizar relagdes humanamente constituidas e delegar ao
aspecto bioldgico as apropriac6es culturais e historicas.

Outra questdo posta é que no cerne da atividade humana surge uma caracteristica
completamente diferente da existéncia nos demais animais. Os seres humanos estabelecem
um conjunto artificial de signos que permitem um salto qualitativo em relacdo a histéria
natural até a histéria humana: o desenvolvimento da linguagem. Grosso modo, a linguagem
ndo deve ser compreendida apenas como um sistema de comunicacdo, mas, cCOmo um
processo de humanizacdo abstraido por meio da atividade produtiva. Ou seja, as formas de
socializacdo e de producdo da existéncia se complexificam até ocuparem um espaco

predominantemente na atividade consciente do ser humano. Nesse sentido, o individuo
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“conserva e transmite informacao e assimila a experiéncia acumulada por geracdes inteiras de
outras pessoas’ através da linguagem (LURIA, 1969, p.49).

Podemos compreender que a atividade humana eleva-se a partir da possibilidade
historicamente constituida de apropriacdo da linguagem para transmissdo da cultura
sistematicamente organizada por um conjunto instrumental de signos. De acordo com
Vigotski (2001), quando se encontram no desenvolvimento do psiquismo, a linguagem
organiza formas superiores de pensamento, 0 que possibilita analisar a realidade em graus
mais elevados de complexidade. Dessa forma, “para ‘descobrir’ a linguagem hé de pensar”
(VYGOTSKI, 2001, p.105).

Vigotski (2001) nos apresenta que, em certo momento, 0 pensamento se organiza
verbalmente e a linguagem intelectualmente. Esses dois processos devem ser compreendidos
a partir da organizacdo mediada pelos signos. No tdépico seguinte, discutir com mais
profundidade sobre as fungdes psiquicas superiores e a constituicdo social dos signos.
Reforcamos, nesse sentido, que a relagdo com a realidade ndo acontece imediatamente, mas é
mediada por instrumentos culturais que garantem a possibilidade de conhecer a realidade, e,
transforma-la. Para apreendermos alguns elementos desse processo, identificamos a

necessidade em tratar dos instrumentos psicoldgicos e das fungdes psiquicas superiores.

2.4 Instrumentos Psicoldgicos e fungdes psiquicas superiores

Para conduzir a atividade humana, sdo necessarios determinados meios artificiais
introduzidos pelo individuo para conduzir seu préprio comportamento e/ou de outros sdo

chamados de signos. Os signos podem ser compreendidos como:

No comportamento do homem surgem uma série de dispositivos artificiais
dirigidos ao dominio dos proprios processos psiquicos. Por analogia com a técnica,
estes dispositivos podem receber com toda justica a denominacdo convencional de
ferramentas ou instrumentos psicoldgicos (VYGOTSKI, 1991, p.65).

Nesse sentido, os signos tem um papel essencial na psicologia historico-cultural
porque é efetivamente o que garante o salto do psiquismo primitivo ao psiquismo humano. E
por meio do signo que o ser humano se relaciona com o real ndo em sua imediaticidade, mas,
0 signo faz o processo de mediacdo entre o individuo e a realidade. Assim em Vigotski
(1995):
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Mas a conduta humana se distingue precisamente pelo ato de que é o homem quem
cria os estimulos artificiais de sinais, e, antes de tudo, o grandioso sistema de sinais
da linguagem, dominando assim a atividade de sinais dos grandes hemisférios se a
atividade fundamental e mais geral dos grandes hemisférios nos animais e nos
homens é a sinalizacdo, a atividade mais geral e fundamental do ser humano, o que
o diferencia em primeiro lugar o homem dos animais desde o ponto de vista
psicologico € a significagdo, quer dizer, a criagcdo e emprego dos signos. Tomamos
essa palavra em seu sentido mais literal e exato. A significacdo é a criacdo e o
emprego dos signos, quer dizer, dos sinais artificiais (p.84).

Em contraposicdo a uma concepcdo inatista de desenvolvimento humano, Vigotski
(1995) apresenta que o ser humano apropria-se estimulos artificiais que auxiliam no dominio
de sua conduta. Nesse processo, utiliza signos que, atuando desde fora, propicia novas
conexdes no cérebro humano.

Partindo desta tese, um novo principio regulador do comportamento aparece como
referéncia para a Psicologia Historico-Cultural, segundo o qual é o homem quem forma, desde
fora, conexdes no cerebro, dirige-o, e, através dele, governa seu proprio corpo (VYGOTSKI,
1995). A medida que o homem foi aprendendo a transformar a natureza, complexificou-se o
desenvolvimento do psiquismo, o que implicou na necessidade de estimulos “[...]
artificialmente criados, destinados a influir na conduta e formar novas conexdes
condicionadas no cérebro humano (p.85)”. O emprego do signo contribui para o
desenvolvimento, por exemplo, de memorizagao, comparacao de algo, eleicéo, etc.

Vigotski (1995) traca uma importante relacdo entre as ferramentas e 0s signos. As
ferramentas, segundo o autor, sdo utilizadas como meios de trabalho que servem para dominar
0s processos da natureza no seu processo de transformacdo, a fim de sanar as necessidades
coletivas, enquanto o signo funciona para sanar processos psicoldgicos buscando dominar a
prépria conduta ou a conduta do outro. O autor estabelece, portanto, trés teses. A primeira tese
apresenta a semelhanca entre o signo e a ferramenta, no qual se baseia a fun¢do mediadora,
como dita anteriormente. A segunda tese é a da diferenca essencial entre o signo e a
ferramenta no qual a divergéncia se da pela orientacdo. Ou seja, a ferramenta esta dirigida
para fora (modificar a natureza). Enquanto o signo ndo modifica nada no objeto externo é o
meio de que se vale o0 homem para influir psicologicamente, bem em sua prépria conduta,
bem nas dos demais, € um meio para sua atividade interior, dirigida a dominar o proprio ser
humano: o signo esta orientado para dentro. A terceira e Ultima tese € a relagéo existente: “[...]
O dominio da natureza e o dominio da conduta estdo reciprocamente relacionados, como a
transformacdo da natureza pelo homem implica também a transformacdo de sua propria
natureza (p.94)”.
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Ao nos referirmos especificamente aos signos, compreendemos que “Sd0 criagdes
artificiais; estruturalmente sdo dispositivos sociais e ndo organicos ou individuais; estdo
dirigidos ao dominio dos processos proprios ou outros, 0 mesmo que a técnica esta ao
dominio dos processos da natureza” (VYGOTSKI, 1997, p.65). Dessa forma, segundo
Vigotski (1997), o instrumento psicoldgico insere-se no processo de comportamento de modo
a modificar globalmente a evolugdo e a estrutura das fungdes psiquicas. Suas propriedades,
nesse sentido, determinam a configuracdo do novo ato instrumental.

Vigotski (1997) aponta que o0s comportamentos artificiais surgiram e se
desenvolveram como mecanismos especiais ao longo processo de evolugdo, sendo comuns
tanto aos seres humanos quanto aos animais superiores. Enquanto os comportamentos
instrumentais constituem-se apenas como uma realizacdo da humanidade, um produto da
evolucdo historica e € a forma especifica pelo qual o individuo conduz o seu proprio
comportamento ¢ os dos demais. Assim “Em um ato instrumental 0 homem domina-se a si
mesmo desde fora, através dos instrumentos psicoldgicos” (VYGOTSKI, 1997, p.68).

Dos estudos de Vigotski (1995, 1997) acerca do psiquismo, mostra-se uma estrutura
funcional mediada pelos instrumentos psicoldgicos, que se resulta na proposicdo do
entendimento do psiquismo como uma sintese de determinadas fun¢des que conduziriam a
possibilidade subjetiva de apropriacdo da realidade humana. Na psicologia historico-cultural,
o termo funcdo apresenta uma diferenca tedrica da forma como aparecem em outras teorias
psicoldgicas. Nessa direcdo Luria (1979) apresenta que a complexidade funcional se aplica a
materialidade biol6gica, ao mesmo tempo em que apresenta a total impossibilidade de toma-
las como produtos do cérebro ou como manifestacbes de atos bioldgicos convertidos em
fendmenos psiquicos. Recorremos a Vigotski (1995) buscando lancar luz ao tratamento
dispensado as funcdes psicologicas superiores tendo em vista aclarar a relacdo que
estabelecemos entre elas e o psiquismo humano como unidade material e ideal (MARTINS,
2013).

Como discutimos anteriormente, a imagem subjetiva da realidade contém graus de
objetividade. Ou seja, de fidedignidade da imagem em relacdo a realidade. Do ponto de vista
da formacéo da imagem, o individuo desenvolve e complexifica ao longo de toda sua vida as
funcBes psiquicas elementares e superiores, que sdo: sensacao, percepcao, atencdo, memodria,
linguagem, pensamento, imaginacdo e emocdo/sentimento (MARTINS, 2013). O signo,
portanto, € o processo apropriado e objetivado pelo sujeito nas praticas sociais, que medeia as

relacOes entre o individuo e o objeto e na relagdo dos seres humanos entre si de forma geral.
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A palavra € um signo central para organizar as relagdes entre os sujeitos coletivamente
e na propria relagdo do individuo com o mundo que o cerca. De acordo com Vigotski (2001)
“A crianga, quando v€ um objeto novo, pergunta como se chama. Sente necessidade da
palavra e trata ativamente de apropriar-se do signo pertencente a cada objeto, do signo que
serve para nomear e comunicar-se” (p.104). Portanto, podemos observar que a apropria¢ao da
palavra permite o estabelecimento de relagbes com a realidade e de efetivamente conhecé-la.
Desse modo, os processos educativos tem papel fundamental na transmissdo do conhecimento
sistematizado que compreenda o desenvolvimento humano e o antecipe (VYGOTSKI, 1995).

O ensino, portanto, € aquilo que qualifica as fungdes superiores e a formagdo da imagem
subjetiva da realidade. Nesse sentido, é através do desenvolvimento das fungdes psiquicas em
sua totalidade, e ndo separadamente, que forma-se a consciéncia. Pontuamos que as funcdes
psiquicas se desenvolvem ndo separadamente (e também ndo podem ser entendidas
separadamente), mas todas sdo essencialmente necessarias para a formagdo da imagem
subjetiva da realidade objetiva (MARTINS, 2013), e, se requalificam a medida que o
individuo passa a ter acesso as formas mais desenvolvidas do conhecimento cientifico,
cultural e artistico.

A partir de uma discussao trazida por Vigotski (1995, 1997) é possivel observarmos que
a constituicdo de um sistema dindmico como o psiquismo, se orienta a partir de uma sintese
de diferentes funcbes que cumprem o papel de auxiliar o individuo na realidade humana.
Quanto mais novos e menos apropriados da cultura humana, ha a prevaléncia das funcdes
psiquicas elementares, que se relacionam imediatamente com a realidade na predominancia
do que é instintivo. Com o decorrer do desenvolvimento humano, alteram-se qualitativamente
as fungdes psiquicas, permitindo compreensdes mediadas pelos instrumentos culturais e

psicolégicos.

A ideia principal (extraordinariamente simples) consiste em que durante 0 processo
de desenvolvimento historico, o que se transforma ndo é tanto as func@es, tal como
haviamos considerado anteriormente (esse era nosso erro), nem sua estrutura, nem
seu padrdo de desenvolvimento, mas o que se transforma e se modifica séo
precisamente as relacBes, quer dizer, 0 nexo das funcbes entre si, de maneira que
surgem novos agrupamentos desconhecidos em um nivel anterior (VYGOTSKI,
1991, p.72).

Na discusséo e sintese sobre as fung¢bes psiquicas inicialmente Vigotski (1995) busca
situar-nos historicamente nas concepcdes existentes sobre psicologia e no inexplorado

processo de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.
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Conservando a mesma ordem de exposicdo e seguindo desde os sistemas
psicologicos inferiores fazia a formacdo de outros de ordem cada vez mais alta
chegamos aqueles que constituem a chave de todos os processos de
desenvolvimento e de desintegracdo, quer dizer, & formacdo de conceitos, de
fungdes, que pela primeira vez maturam e se definem na idade de transi¢éo
(VYGOTSKI, 1991, p.82).

Segundo Vigotski (idem), o conceito de desenvolvimento das funcBes psiquicas
superiores que se aplica a psicologia da crianca € um dos mais importantes da psicologia
genética de Piaget. O problema principal centra-se na necessidade de modificar o ponto de
vista tradicional que se tem em relacdo ao desenvolvimento do psiquismo e, nesse sentido, é
que seré possivel identificar as suas raizes e génese.

Nas palavras de Vigotski:

Dizemos que a concepgdo tradicional sobre o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores é, sobretudo, errénea e unilateral porque €é incapaz de
considerar esses atos como atos de desenvolvimento histérico porque séo
processados unilateramente como processos e formagdes naturais, confundindo o
natural com o cultural, o cultural e o histérico, o biolégico e o social no
desenvolvimento psiquico da crianca. Dito brevemente tem uma compreensdo
radicalmente errbnea da natureza dos fendmenos que estuda (1995, p.12).

O problema aparece ao autor quando identifica que as fung¢bes psiquicas superiores e
as complexas formas culturais da conduta, com todas as peculiaridades especificas de
funcionamento, desde a aparicdo até a completa maturacdo, permanecem a margem da Vvisao
do investigador. Assim, ao invés de esclarecer a génese das funcbes psiquicas, centram-se a
analise em aspectos isolados das fungdes psiquicas a partir da analise da aparéncia. Dessa
forma, afasta-se de uma concepcdo de unidade do sistema interfuncional (VYGOTSKI, 1995).
E nesse sentido que o autor soviético expde que, muitas vezes, as discussdes que aparecem na
psicologia ao analisar a aparéncia do ser humano, centram-se nas suas fungdes primitivas, e

ndo nas complexas. Portanto

O desejo de conhecer as leis fundamentais do desenvolvimento a base das relages
simplistas e a comparacdo entre o desenvolvimento psiquico da crianga como
embriolégico demonstram com plena evidéncia que a psicologia tradicional analisa
0 desenvolvimento do comportamento por analogia com o desenvolvimento
embrional do corpo, quer dizer, como um processo totalmente natural, biolégico
(VYGOTSKI, 1995, p.17).
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Ainda que no nascimento da crianca haja o predominio da base biolégica e do aspecto
natural, h4 o desenvolvimento das formas culturais. Nesses termos, a partir de uma
investigacdo que se centra somente no plano bioldgico, afasta-se a totalidade das relagcdes que
compde a complexidade do comportamento, isto €, do processo de desenvolvimento
(VYGOTSKI, 1995).

O autor nos mostra, portanto, como outras perspectivas na psicologia passam a
compreender o psiquismo. Em geral, as propostas centram-se na divisao entre o bioldgico e o
cultural, a medida que entendem que o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores
ocorrem atraves do bioldgico ou no processo de internalizacdo do que é de fora. Contudo, a
psicologia historico-cultural apresenta que “o desenvolvimento histérico é o desenvolvimento
da sociedade humana e ndo do puro espirito humano, que o espirito humano tem-se
desenvolvido a par do desenvolvimento da sociedade (VYGOTSKI, 1995, p.27)”. Isso quer
dizer que ndo € a compreensdo da formagdo do ser humano em sua individualidade, mas, a
formag@o que ocorre sob a base coletiva, da (re)producdo das formas de se produzir a
existéncia em sociedade.

Centrando-se na analise das fungbes historicamente, em diferentes concepcbes na
Psicologia, Vigotski (1995) discute especificamente duas referéncias: a psicologia descritiva e
a psicologia tradicional. No que diz respeito a psicologia descritiva:

era chamada as vezes analitica, contrapondo assim sua concepgdo a psicologia
cientifica contempordnea. De fato, o método analitico se aproximava ao
fenomenoldgico e a tarefa delimitada a investigacao psicolégica se reduzia por isso
a fracionar o complicado conjunto das vivéncias ou dos dados diretos da
consciéncia em seus elementos componentes (VYGOTSKI, 1995, p.97).

No que diz respeito a psicologia tradicional “[...]Se baseava na ideia atomistica,
segundo a qual os processos superiores se formam mediante a soma de certos elementos
isolados” (VYGOTSKI, 1995, p.97). Nesse sentido, se compreende que ambas as perspectivas
apresentam problemas teéricos. A psicologia descritiva, em analise por Vigotski (1995)
apresenta a tese da impossibilidade de explicar cientificamente os processos psiquicos. Da
mesma forma como a psicologia tradicional compreende que todo 0 processo superior se
estrutura mediante a soma associativa de varios processos elementares. Nesse sentido, tanto
uma perspectiva quanto a outra, permanece na aparéncia do fendmeno estudado, o que coloca
uma tarefa historica a psicologia histérico-cultural: sistematizacdo de um enfoque dialético a

compreensdo da psicologia.
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Nesses termos, Vigotski expde que “[...] a tarefa que se levanta uma andlise assim se
reduz a apresentar experimentalmente toda forma superior de conduta ndo como um objeto,
mas como um processo e estuda-lo em movimento, para ndo ir do objeto a suas partes, mas do
processo aos seus momentos isolados” (1995, p.101). Deste modo, o ponto de partida da
andlise deixa de ser estatico e passa a ser compreendido atraves de seu movimento dialético.
Somente na apreensdo do processo em movimento € que se permite verdadeiramente ir além
da imediaticidade do fenbmeno e de sua aparéncia. No qual expde que “A andlise
fenomenoldgica ou descritiva toma o fenbmeno tal como é externamente e supGe com toda
ingenuidade que o aspecto exterior ou a aparéncia do objeto coincide com 0 nexo real,
dindmico-causal que constitui sua base (p.102)”.

No processo de explicacdo dos fendmenos, portanto, para esclarecer a verdadeira
origem e seus nexos dinamicos causais, € necessario abarcar, no momento da analise, as
condigdes que o compde e como se insere socialmente, ndo somente em seu aspecto interno
ou externo. Nesse sentido, o ponto final do processo sé € interessante como referéncia, mas,
que, por si s, ndo pode apresentar todos os elementos do desenvolvimento do processo em
analise (VYGOTSKI, 1995). Isso vai ao sentido da tese marxiana de que, se a esséncia
coincidisse com a aparéncia do fenbmeno, a ciéncia teria pouco a contribuir, ja que o que esta
a ser compreendido j& se apresenta no ponto final do comportamento. Segundo Martins
(2015) “Dai que, a luz dos principios do método proposto, Vigotski reafirmou a necessidade
de converter 0 objeto em movimento e o fossilizado em processo, tendo em vista a apreensao
da forma superior de conduta em seu aspecto dindmico, em seu “aspecto vivo” (p.85-86).

Partindo da discuss@o apresentada, 0 autor retoma ao objetivo inicial do texto,
incorporando a discussdo sobre o comportamento complexo. Em linhas gerais, Vigotski
(1995) apresenta que o desenvolvimento de formas superiores ndo excluem as elementares do
processo de desenvolvimento. Isso significa que ndo se trata de excluir as formas primitivas
da compreensdo das funcBes psiquicas superiores, mas, entendé-las a partir das formas mais
complexas de desenvolvimento. Assim: “O novo € o ato de substituir uma conexdo por outras
duas, 0 novo €é a construcdo ou combinacdo dos nexos nervosos, 0 Novo € a direcdo de um
determinado processo de fechamento da conexdo com ajuda do signo; o novo € a estrutura de
todo o processo da reacdo e nao dos elementos (p.117)”. As bases biologicas, portanto,
sustentam o desenvolvimento cultural, ao mesmo tempo que séo por ele transformadas. Nas
palavras de Vigotski: “[...] poderiamos dizer que os processos elementares e as leis que o

regem estdo enterradas na forma superior do comportamento, quer dizer, aparecem nela
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subordinadas e ocultas (1995, p.118)”. A superagdo, assim, significa a0 mesmo tempo, negar
e conservar. Ao mesmo tempo em que o desenvolvimento cultural nega as formas primitivas,
as conserva.

Consideremos esse momento trazido por Vigotski (1995) como essencial para as
discussdes realizadas até entdo. Isso significa que, dialeticamente, ndo ha exclusdo de uma
forma pela outra, mas, a conservacdo de uma em outra. Esse processo conflituoso evidencia a
proposta marxista da psicologia histérico-cultural. Fugimos, portanto, daquela concepcéo
superficial que Vigotski e outros sistematizadores, preocupam-se s6 com o “social”. Ao
contrario, o autor coloca que “Toda forma superior de conduta ¢ impossivel sem as inferiores,
mas a existéncia das inferiores ou acessorias ndo se esgota a esséncia do superior (p.119)”.

Quando buscamos compreender o conceito de estrutura e o entendimento de
desenvolvimento a partir de Vigotski (1991, 1995) é possivel identificarmos dois momentos

fundamentais para compreendé-las.

Chamaremos primitivas as primeiras estruturas; se trata de um todo psicolégico
natural, determinado fundamentalmente pelas peculiaridades bioldgicas da psique.
As segundas estruturas que nascem durante o processo de desenvolvimento
cultural, as qualificaremos como superiores, enquanto representam uma forma de
conduta geneticamente mais complexa e superior (VYGOTSKI, 1995, p.121).

A importancia em compreender o funcionamento da estrutura € o que nos permitird
compreender as funcdes psiquicas para além da sua aparéncia, mas, buscando compreender a
sua génese. E nesse sentido, portanto, que retomamos a tese marxiana na qual o0 pensamento
dialético nega a ideia de que o todo se origina a partir da soma de partes isoladas. Ao
contrario, a totalidade é complexa e tem qualidades particulares que impedem um simples
agrupamento. A totalidade, portanto, é a sintese (VYGOTSKI, 1995).

Quando analisamos especificamente a estrutura superior, aquilo O que permite o salto
qualitativo entre a estrutura superior € a estrutura primitiva, € o emprego do signo. Isso quer
dizer que as funcBes psiquicas elementares se organizam atraves do estimulo-objeto, sem
mediacgdo. A acgdo, portanto, carece de mediago, prevalecendo uma reacdo direta e imediata.
As funcbes psiquicas superiores promovem uma diferenciagdo essencial: produz a
mediaticidade (MARTINS, 2013). Ou seja, supera a imediaticidade a partir de instrumentos
culturais. Vigotski (1995) aponta que quando a atividade humana é organizada por uma
relacdo direta entre estimulo e o objeto, a l6gica atendida é uma relacio organica. A medida
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que o ser humano cria estimulos artificiais para mediar a relacdo entre o estimulo e objeto a
partir do signo, a atividade ganha uma estrutura qualitativamente superior.

De antemao, € necessario pontuarmos que o processo de criagdo dos estimulos-meio
artificiais promove uma diferenca qualitativa no psiquismo. O ser humano quebra o vinculo
de se relacionar com o real imediatamente, o que permite o processo de abstrair sobre a
realidade e tornar sua atividade consciente.

Cabe, contudo, refletirmos sobre a origem e o desenvolvimento das formas psiquicas
que sdo o objeto de estudo do autor soviético nesse momento. Compreender historicamente a
génese das funcbes psiquicas busca, antes de tudo, demonstrar a distingdo entre a psicologia
historico-cultural e outras perspectivas da psicologia (VYGOTSKI, 1995).

De antemdo, existem concepc¢des na psicologia que compreendem que as funcgdes
psiquicas sdo intrinsecas ao individuo, ou seja, s&o estruturas pré-formadas™*. Com o tempo,
portanto, o processo de desenvolvimento é meramente 0 aumento quantitativo de proporcdes
ja contidas desde o inicio do embrido. A transformacgdo em um organismo maduro é fruto de
um processo de maturacao bioldgica. Vigotski (1995) evidencia, portanto, que essa concepcao
ndo compreende a especificidade das fungdes psiquicas superiores, que nessa perspectiva ha o
reducionismo ndo sé do processo de desenvolvimento que nesses termos parece linear, mas,
do préprio ser humano, a medida que tem em si todas as potencialidades, mas, que ndo o
diferencia dos demais animais.

O autor soviético coloca que o signo difere o psiquismo superior do primitivo, como
dito anteriormente, sé pode ser sintetizado por meio da relacdo social, em influéncia sobre os
demais e sO nesse processo se torna possivel transformar a natureza e promover a influéncia
em si mesmo. Nesses termos, o desenvolvimento do psiquismo ndo € pré-formado. Mas é

construido. Segundo Vigotski

Cabe dizer, portanto, que passamos a ser nds mesmos através de outros; esta regra
nado se refere unicamente a personalidade em seu conjunto mas a histéria de cada
fungdo isolada. Neste radica a esséncia do processo de desenvolvimento cultural
expressado em forma puramente logica. A personalidade vem a ser para si 0 que é
em si, através do que significa aos demais. Este € o processo de formacdo da
personalidade (1995, p.149).

No que diz respeito a génese das fungdes psiquicas superiores, apos Vigotski (1995)

apresentar que a constituicdo individual perpassa pela coletivizacdo dos processos sociais, 0

4 Esse processo pdde ser observado a partir da analise da concepcdo de desenvolvimento humano em
abordagens pedagdgicas da Educacgdo Fisica Escolar que trataremos no capitulo seguinte.
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autor apresenta que toda funcdo em desenvolvimento cultural da crianca aparece em cena
duas vezes, em dois planos diferentes. Primeiro aparece no plano social e depois no
psicolégico (MARTINS, 2013). Vigotski (1995) compreende o desenvolvimento infantil

como:

(...) um processo dialético que se distingue por uma complicada periodicidade, a
despropor¢do no desenvolvimento das diversas fungdes, as metamorfoses ou
transformacodes qualitativas de umas formas em outras, o entrelacamento complexo
de processos evolutivos e involutivos, o complexo cruzamento de fatores externos

¢ internos, um complexo processo de superagdo de dificuldades e de adaptagdo
(p.141).

Isto €, em principio surge no exterior, entre 0s homens como categoria interpsiquica, e
ao ser apropriada pela crianga que possibilita utilizar como instrumento para outras relagoes
humanas, torna-se uma categoria intrapsiquica. Nesses termos, todas as funcbes psiquicas
superiores sdo relacdes interiorizadas da ordem social, da forma como mulheres e homens
produzem coletivamente a sua existéncia. Nesses termos reforcamos o porqué da
impossibilidade em pensar a subjetividade do individuo como algo individual. A
subjetividade contém graus de coletividade, ja que é fruto de uma construcdo baseada na
ordem construida pela humanidade (MARTINS, 2013).

Utilizando como analogia uma tese conhecida de Marx, Vigotski (1995) coloca:

poderiamos dizer que a natureza psiquica do homem vem a ser um conjunto de
relagbes sociais transferidas para o interior e convertidas em fungbes da
personalidade e em formas de sua estrutura. Ndo pretendemos dizer que essa seja,
precisamente o significado da tese de Marx, mas vemos nela a expressar mais
completa de todo o resultado da histéria do desenvolvimento cultural (p.151).

Para concluir essa parte da sintese de Vigotski, & importante retornarmos a concepgao
exposta anteriormente que também pressupde uma ideia na origem das fun¢des psiquicas. O
autor ndo nega a existéncia de uma base bioldgica, filogenética que permite a formacdo das
funcBes psiquicas superiores. E, desse modo, que ao desenvolver as fungdes complexas,
negam-se as primitivas, mas, pelo contrario. No movimento dialético, alcancar uma etapa ndo
implica em negar a anterior, mas, guarda e conserva processos anteriores. Em outras palavras,
0 comportamento complexo engendra formas da conduta primitiva, natural (VYGOTSKI,
1995).

Compreendemos, portanto, que a formagéo da imagem subjetiva da realidade objetiva

estd diretamente relacionada as possibilidades de apropriacdo da realidade concreta. O
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desenvolvimento humano, nesses termos, transforma o legado da natureza advindo da
humanidade em direcdo a producgdo historica e culturalmente objetivada pelo conjunto dos
homens. Posteriormente discutiremos o ensino e a educacéo escolar e o papel dessas para a

contribuicdo ao desenvolvimento humano.

2.5 Ensino e Educagéo no processo de desenvolvimento

Retomando as discussdes anteriores, foi possivel observarmos que o salto qualitativo
entre as fungdes psiquicas ndo ocorrem naturalmente, isto é, é necessario um processo de
intervencdo sisteméatico para contribuir ao desenvolvimento do individuo a partir das
referéncias do processo de acumulo produzido pela humanidade. A partir da perspectiva
vigotskiana, a que tomamos como referéncia nessa presente pesquisa, o desenvolvimento do
psiquismo humano pode ser compreendido como uma sintese do processo de apropriacdo dos
instrumentos culturais mais desenvolvidos que permite a formacdo de comportamentos
complexos, assim como das fungBes psiquicas superiores, permitindo, assim, que a
intervencdo do individuo na realidade seja a mais rica do ponto de vista do aprofundamento

essencial e da compreensdo da realidade.

Do ponto de vista da psicologia historico-cultural, Vigotski dedicou-se
rigorosamente ao estudo da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento,
tomando-a como esteira das formulagfes constitutivas de praticamente toda a sua
obra. Um dos grandes méritos desse autor reside na inversdo da ordem de
condicionabilidade entre desenvolvimento e aprendizagem. Se o desenvolvimento
fora tomado, por muito tempo, como condigdo para a aprendizagem, essa relacdo
se inverte a partir das demonstragdes desse autor. A aprendizagem desponta como
condicdo para o desenvolvimento, ou seja, entre esses processos se instala uma
relacdo de condicionabilidade reciproca, explicavel a luz do preceito légico-
dialético da dinamica entre “quantidade e qualidade”, ou seja, a “quantidade” de
aprendizagens qualifica o desenvolvimento, 2 mesma medida que a “quantidade”
de desenvolvimento qualifica a aprendizagem (MARTINS, 2011, p.217).

O que a concepcdo de Vigotski nos aponta, portanto, é que ndo sdo todos 0s aspectos e
0s conteudos aprendidos que se tornam, de fato, promotores do desenvolvimento. Essa tese
defendida por Vigotski (1995) pode contribuir para uma relagéo direta com a Educacéo Fisica
Escolar e com a compreensdo dessa contestacdo, para a definigdo das forgas motrizes de
desenvolvimento que aparecem definidas nas abordagens pedagdgicas analisadas.

A atividade humana tem, em cada periodo do desenvolvimento, uma determinada agéo

que assume a primazia como fonte de desenvolvimento e formagdo do novo para o individuo.
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Alguns autores como Pasqualini (2006, 2009), Facci (2009) conduzem essa discussdo no
campo teorico. Ao buscarmos referenciar o desenvolvimento balizado pela apropriacdo dos
conceitos cientificos que trardo ao individuo maior possibilidade de desenvolver a consciéncia
e distanciar-se das contradicdes ora impostas pelo modo de producdo capitalista, Vigotski
(2001) aponta, portanto, a necessidade de que o ensino ndo va “atrds” do desenvolvimento,
seguindo o ritmo pela imposic¢do biologica, mas que o adiante e ao fazé-lo, produza novas
condicdes e formacdes no individuo.

Essa interferéncia de se adiantar ao desenvolvimento, por meio do ensino, coloca na
educacao escolar um papel especifico de mediar conhecimentos cientificos que promovam as
maximas possibilidades de consciéncia no ser humano. Nesses termos, aparece uma discussao
sobre o nivel de desenvolvimento real e &rea de desenvolvimento iminente, conceito
trabalhado por Vigotski (2001). Podemos compreender que o desenvolvimento real é o
momento no qual o individuo se encontra, no qual “aponta as conexdes interfuncionais ja
estabelecidas pela crianca e que podem ser identificadas pelas tarefas e a¢des que ela realiza”
(MARTINS, 2011, p.223). Nesse nivel de desenvolvimento, o ser humano ja se apropria e
consegue fazer uso dos instrumentos culturais e dos conhecimentos nas atividades humanas.
Desse modo, consegue realizar aquilo que Ihe é colocado sem necessidade de procurar auxilio
externo. Isto é, sdo as condi¢des que ja foram incorporadas e ja estdo no intrapsiquico. Isso
ndo significa que ndo haja dificuldade para ser realizado determinada atividade, mas significa
que, subjetivamente, o individuo ja tem condicdes suficientes para resolver tal problematica.
A atividade, portanto, ndo pode ser compreendida apenas pelo ato isolado, mas é constituinte
de um complexo processo de apropriacdo dos elementos construidos coletivamente.

O ensino, portanto, ndo deve incidir naquilo que ja esta desenvolvido, mas, o0 que esta
para vir a se tornar, a que nos referimos como area de desenvolvimento iminente. A medida
gue o ser humano domina a natureza, torna-se possivel dominar a sua propria conduta. Assim,
com o desenvolvimento cultural, o individuo alcancou a liberdade de transformar a natureza, a
fim de sanar as suas proprias necessidades, ao invés de adaptar-se as condi¢des postas. O que,
efetivamente, permitiu a liberdade dos homens.

Nas palavras de Vigotski (1995):

“[...] a vontade se desenvolve, ¢ um produto do desenvolvimento cultural da
crianca. O autodominio, os principios e meios deste dominio ndo se diferencia, em
fundamento, do dominio sobre a natureza circundante. O homem é parte da
natureza, seu comportamento € um processo natural, a domina¢do do homem se
estrutura como qualquer dominio da natureza [...]” (p.300).
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Quando pensamos no desenvolvimento cultural, pensamos no processo de educagao

das formas complexas de comportamento, Vigotski expde que

Durante muito tempo se supds que os processos de “crescimento” vegetal com suas
mais elementares relacbes entre o organismo e o meio, eram a base do
desenvolvimento. Por este motivo 0s processos de manter a cria¢do, na cultura ndo
se consideravam, por regra geral, como processo de desenvolvimento, mas bem
como uma simples assimilagdo mecéanica de uma série de habitos ou uma aquisicao
de conhecimentos diversos (1995, p.303).

Assim, é discutido o desenvolvimento cultural da crianca, o qual esse s6 pode ser
compreendido como um processo vivo, de formacdo, de luta e nesse sentido, deve ser objeto
de um verdadeiro estudo cientifico. Isso implica considerar que a formacdo das funcbes
superiores ndo se da isoladamente, tdo pouco espontaneamente, é necessario que haja um
processo de formacdo sistematizado (VYGOTSKI, 1995).

Nessa conceituacdo, a crian¢a, quando comeca se apropriar da cultura, ndo somente
toma algo dela [da cultura], assimilando passivamente e se enriquece com o que esta fora, no
exterior. A apropriagdo de graus mais elevados da cultura humana, entretanto, reelabora, em
profundidade, a composicdo natural de sua conduta e da uma orientacdo completamente nova
a todo o curso de seu desenvolvimento. Ou seja, o papel da cultura vai além do processo de
enriquecimento, mas, a internalizacdo da cultura, € o que permite o salto qualitativo do
psiquismo. Ao criticar o acesso a cultura em suas formas mais desenvolvidas — em especial
em um modo de producdo capitalista, que prioriza o0 acesso a cultura a classe burguesa,
Vigotski (1995) expde que uma crianca (que tem acesso limitado a cultura) e abandonada a
sua propria sorte, excluso do processo de ensino, passa por um processo de desenvolvimento
conduzido por conceitos sincréticos que a impedem de formular pensamentos mais complexos
(MARTINS, 2013).

Esse processo permite compreendermos a tese central apresentada nesse momento
pelo autor soviético, no qual a historia do desenvolvimento cultural da crianca permite
formular que o desenvolvimento cultural é a esfera mais importante de onde é possivel
compensar a insuficiéncia promovida pela condi¢do imposta do capitalismo que impede o
acesso pelo conjunto dos homens da cultura mais desenvolvida. Ali onde o desenvolvimento
organico resulta impossivel, ha infinitas possibilidades para o desenvolvimento cultural
(VYGOTSKI, 1995).
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Nesse sentido, a educacdo exerce um papel primordial para o desenvolvimento

humano.

O método instrumental ndo somente estuda a crianca que se desenvolve, mas que
sdo educadas, feito que se qualifica como crucial diferenciacdo para a histdria da
crianca. A educacdo nédo pode ser qualificada como o desenvolvimento artificial da
crianca. A educacdo € o dominio artificial dos processos naturais de
desenvolvimento. A educacgdo ndo somente influéncia em uns ou outros processos
de desenvolvimento, mas reestrutura as funcGes de comportamento em toda sua
amplitude (VIGOTSKI, 1991, p.69).

Duarte (2013) aponta que a formacdo do individuo e o processo de desenvolvimento
humano é sempre e necessariamente um processo educativo, no qual ocorre a apropriacdo da
experiéncia historico-social objetivada pelo género humano. Dessa forma, 0s processos
educativos tém importancia decisiva para o desenvolvimento do psiquismo em sua
complexidade, com destaque a educacdo de natureza escolar, que traz a possibilidade historica
de socializacdo das transformacdes advindas do trabalho.

Diferente de outras perspectivas tedricas, a Psicologia Histdrico-Cultural empreende o
papel do ensino para o desenvolvimento. Nesse aspecto, Vigotski (2001) nos apresenta a
relevancia da educacdo escolar para a formacdo, por exemplo, dos conceitos cientificos.
Segundo o autor, os conceitos cientificos ndo sdo apropriados espontaneamente, mas
apresentam uma intencionalidade, na qual, “a investigacdo do desenvolvimento dos conceitos
cientificos, quer dizer, dos conceitos auténticos, verdadeiros, nos pode permitir descobrir as
regularidades mais profundas, mais fundamentais de qualquer processo de formacdo de
conceitos em geral” (idem, p.181)

Os conceitos cientificos, sendo esses imprescindiveis para a percepcdo e compreensao
da realidade, desloca um papel fundamento de desenvolvimento humano para a escola. 1sso
significa que desde a mais tenra idade, os alunos precisam estar em contato com 0s
conhecimentos sistematizados mais desenvolvidos que permitam a apropriacdo e formacao de
conceitos cientificos. Nesse sentido, se toda a formacdo do individuo é um processo
educativo, isto &, um processo mediatizado pelas relages com os outros individuos, pela
apropriacdo da experiéncia social e da cultura humana, questionamos: o que caracteriza a
especificidade da mediacéo realizada pela escola?

Ao buscar essas respostas, identificamos que a Pedagogia Historico-Critica auxilia a
compreensdo de uma perspectiva pedagdgica em consonancia com a Psicologia Historico-

Cultural que enfatiza a educagéo no processo de desenvolvimento. Dessa forma, buscaremos
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as possiveis mediagdes da Psicologia Historico-Cultural na compreensdo do desenvolvimento
humano com o auxilio dos desdobramentos pedagdgicos advindos da Pedagogia Histérico-
Critica.

No topico posterior buscaremos desdobrar a sintese da concepc¢édo de desenvolvimento
humano de acordo com a Psicologia Historico-Cultural na tentativa de instrumentalizar a

compreensdo analitica das pedagogias do consenso na Educacdo Fisica Escolar.

2.6 Concepcdo geral de desenvolvimento humano segundo a Psicologia Histérico-

Cultural

O desenvolvimento humano estrutura-se a partir da necessidade de entender o que o
individuo é e aquilo que pode vir a ser. Elaboracdes na Psicologia Histdrico-Cultural
buscaram compreender o ser humano na sua esséncia, questionando o0 que e como se
desenvolvem, individual e coletivamente. Como ja apresentamos anteriormente, essa proposta
psicoldgica parte de uma concepcdo de mundo. Nesse sentido, o processo de desenvolvimento
ndo ocorre apartado das condi¢des historicas que subsidiam a existéncia humana.

O grande motor para o desenvolvimento do individuo, portanto, € o acumulo histérico
do género humano objetivado na realidade, que permite estabelecer determinadas formas de
relagdo do individuo consigo mesmo, com os demais e com a propria realidade. Ao
apresentarmos que o desenvolvimento humano ocorre historicamente, significa dizer que em
determinados contextos historicos e sociais diferentes, existem necessidades, possibilidades e
condicBes concretas que alteram qualitativamente aquilo que o ser humano é e o que pode vir
a ser. Ao lembrarmos das condig¢Ges de vivéncia do individuo no feudalismo, por exemplo,
identificamos que é diferente das condi¢cdes de vida no capitalismo. Isso implica que o
desenvolvimento humano, em diferentes modos de produzir a existéncia, ocorre de formas
distintas, pelas possibilidades concretas de determinados momentos.

O individuo, portanto, ndo nasce humano, mas humaniza-se por meio e através das
apropriacdes humanas na realidade concreta. A apropriacdo das objetivacfes da realidade nao
ocorre naturalmente, mas é conduzida e intencional, a partir da interferéncia do adulto, isto €,
do ensino. Podemos observar, portanto, que a forma como se produz coletivamente a
existéncia interfere, diretamente, na formacdo e no desenvolvimento humano. Quando nos
referimos a vivermos em uma sociedade capitalista, significa, sobretudo, estabelecer

determinados modos de vida que coadunam com uma forma de se relacionar consigo mesmo,
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com o0s outros e com a realidade a partir da l6gica do capital. Nesses termos, o ensino,
intencional ou ndo, como condicdo para o desenvolvimento humano, coloca uma
responsabilidade na educacdo escolar no processo de formacdo humana. Isso justifica a
presente pesquisa, ja que estamos querendo analisar a concepcdo de desenvolvimento humano
predominante na Educacéo Fisica Escolar.

Reconhecer que as condic¢Bes concretas de existéncia da humanidade produzem novas
formas do individuo agir no meio social, implica compreender que ndo ha algo que seja inato,
que venha pronto e acabado. A historia € passivel de construcdo pelos individuos
coletivamente. Ao tratarmos do desenvolvimento humano no atual modo de producdo
capitalista, discutimos o que ele é, através da organizacdo sob o molde do capital, e aquilo que
pode vir a ser, pelas condi¢des concretas objetivadas no capitalismo, para a construgdo de um
modo de producéo efetivamente justo e socialmente igual para todos.

Para compreendermos a concepcdo sobre desenvolvimento humano proposto pela
Psicologia Historico-Cultural, nos remetemos a Vigotski (1986) ao analisar a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento de teorias existentes naquele periodo, ao identificar a
concepcao de desenvolvimento humano e as implicacBes para a pratica pedagdgica. O
desenvolvimento humano esteve em discusséo por diferentes linhas e concepcdes tedricas. De
modo geral, a preocupacdo em responder quem € esse ser humano, como ocorrem as
mudangas que acontecem ao longo da vida e quais as possibilidades humanas subsidiam
diversas discussdes no campo da Psicologia e em outras areas.

A primeira teoria parte do pressuposto que existe uma “independéncia do processo de
desenvolvimento e do processo de aprendizagem” (VIGOTSKI, 1986, p.23). Nessa
perspectiva, a aprendizagem seria um processo puramente externo e que ocorre em paralelo
ao desenvolvimento. Contudo, ndo ha interacdo entre eles, sdo processos independentes que
ndo se relacionam diretamente. A relacdo entre esses dois elementos acontece apenas quando
a aprendizagem se utiliza dos resultados do desenvolvimento (VIGOTSKI, 1986). Isso
implica em uma concepcéo de desenvolvimento humano. Nessa teoria o desenvolvimento é
eminentemente um fendémeno de ordem bioldgica. Por isso, a aprendizagem néo altera o curso
do desenvolvimento e tampouco pode adiantar-se a ele. Um elemento central a essa teoria é 0

conceito de maturagao.

Estd claro que esta teoria implica uma completa independéncia do processo de
desenvolvimento e de aprendizagem e chega inclusive a defender uma separacdo
de ambos os processos no tempo. O desenvolvimento deve alcancar certa etapa,
com a conseguinte maturacdo de certas funcdes, antes que a escola possa fazer a
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crianca adquirir determinados conhecimentos e habitos. No curso do
desenvolvimento precede sempre a da aprendizagem. A aprendizagem segue
sempre o desenvolvimento (VIGOTSKI, 1986, p.24-25, grifos do autor).

A segunda teoria, diferentemente da concepg¢do anterior, afirma que “aprendizagem ¢
desenvolvimento” (VIGOTSKI, 1986, p.25). Essa teoria coloca em primeiro plano o processo
de aprendizagem. Nessa perspectiva, 0o desenvolvimento € um conjunto de habitos que se
tornam acdes na realidade. Apesar de parecer contraria a proposta anterior, essa teoria
compreende que as leis do desenvolvimento ocorrer de forma natural. O ensino deve
compreender as leis naturais e atuar naquilo que pode modificar, ao inves daquilo que esta
dado. Apesar de parecer mais avancada, reproduz uma concepcdo biologizante do individuo
(VIGOTSKI, 1986).

esta segunda teoria parte de uma plena identificacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem e, portanto, levada ao limite, ndo os diferencia em absoluto. O
desenvolvimento e a aprendizagem estdo sobrepostos em todo momento, como
duas figuras geométricas perfeitamente iguais. O problema de qual processo
precede e qual que segue, carece de significado para esta teoria. Seu principio
fundamental é a simultaneidade, a sincronizacdo entre 0s dois processos
(VIGOTSKI, 1986, p.26).

A terceira teoria, conhecida como dualista, busca conciliar os dois pontos de vista

anteriores para fazé-los coexistir dentro de uma mesma perspectiva. Segundo Vigotski:

Por uma parte, 0 processo de desenvolvimento estd concebido como um processo
independente da aprendizagem, mas por outra parte esta mesma aprendizagem — no
curso do qual a crianga adquire toda uma nova série de formas de comportamento —
se considera coincidente com o desenvolvimento (p.26).

Por um lado, portanto, se considera a maturacdo como uma parte do desenvolvimento
do ser humano. Isto é, o desenvolvimento organico. De outro lado, estaria o desenvolvimento
como relacdo direta com o processo de aprendizagem. O desenvolvimento, portanto, é
resultado da “interacdo de dois processos fundamentais” (VIGOTSKI, 1986, p.26, grifos do
autor). A aprendizagem, entdo, ganha um carater diferente nessa concepgdo tedrica. A
maturagdo, portanto, prepara e possibilita o individuo para determinadas aquisi¢des que
ocorrerdo posteriormente por meio da aprendizagem.

As trés teorias do desenvolvimento apontam a uma concepgdo de ser humano que se
expressam e se aproximam por meio da compreensdo que 0 sujeito é um ser bioldgico, que
herda caracteristicas geneticamente e que esse processo €, no minimo, a base para o
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desenvolvimento ou o que conduz o desenvolvimento humano. Nessa perspectiva, as
possibilidades e limites sdo subsidiados pela referéncia bioldgica.

A Psicologia Histérico-Cultural diferencia-se dessas trés concepcgdes de
desenvolvimento, porque desloca a centralidade do desenvolvimento humano do biologico
para o social, do fisioldgico para o cultural. Dessa forma, apenas em uma sociedade que
priorize 0s processos educativos para apropriacdo dos instrumentos psicolégicos e culturais,
permitira plenamente essa apropriacédo, por todas e todos, das condi¢cdes mais desenvolvidas
da humanidade. Como tese da Psicologia Historico-Cultural e da Pedagogia Histérico-Critica,
comprometer-se com essa defesa psicoldgica e pedagdgica implica na luta pela superagéo do
modo de producdo capitalista e a organizacdo de uma sociedade que se pauta pelo pleno
desenvolvimento humano: uma sociedade comunista.

A partir da importancia de considerar as decorréncias pedagogicas da concepcao de
desenvolvimento humano, no tépico posterior, apresentaremos e faremos a andlise das cinco
abordagens pedagdgicas do consenso e presentes no campo tedrico da Educacdo Fisica
Escolar. Organizamos metodologicamente o terceiro capitulo a partir dos trés eixos de analise:
as forcas motrizes do desenvolvimento; a relacdo entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento e o projeto de formag&o humana. Levando em consideracdo que a Psicologia
Historico-Cultural ndo discute especificamente a Educacdo Fisica, buscamos fazer a mediacdo
do aporte psicolégico para os possiveis desdobramentos do trabalho educativo da Educacéao
Fisica Escolar. No préximo capitulo, portanto, apresentaremos a discussao sobre a concepcao
de desenvolvimento humano que fundamenta, explicita ou implicitamente, cinco abordagens

representantes das pedagogias do consenso escolhidas para analise.
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CAPITULO TRES

A CONCEPCAO DE DESENVOLVIMENTO HUMANO EM PEDAGOGIAS DO
CONSENSO NA EDUCACAO FISICA ESCOLAR

No primeiro capitulo recorremos a um panorama historico visando compreender
delineamentos que conduziram a constituicdo da Educacdo Fisica brasileira até aos dias
atuais. Em particular ao trazer em pauta os anos de 1980, que foi um periodo relevante na
ampliacdo tedrica e epistemologica da Educacdo Fisica na sintese de diferentes abordagens
pedagdgicas. Anterior a esse momento dos anos de 1980, repercutia-se na Educacdo Fisica
escolar uma concepcao técnico-bioldgica e esportivista, distante de um carater pedagogico
critico. A partir do campo das pedagogias do consenso, nos dispusemos a analisar a
concepcao de desenvolvimento humano referida pelas diferentes propostas.

No segundo capitulo recorremos a sistematizacGes de Vigotski (1995, 1996, 1997,
2001) enquanto referencial tedrico da presente pesquisa de modo a fundamentar a concep¢édo
de desenvolvimento humano que tomamos como mais relevante e adequada na compreenséo
epistemoldgica marxista. Desse modo, no presente capitulo serdo analisadas as cinco
abordagens pedagdgicas escolhidas, a partir dos trés eixos estabelecidos — (1) forcas motrizes
do desenvolvimento; (2) relacdo ensino, aprendizagem e desenvolvimento; (3) projeto de
formagdo humana — conforme foram trazidos da visdo de Vigotski. Tais eixos foram
mencionados no primeiro capitulo e serdo caracterizados a frente para melhor exposicéo da
anélise em tela.

Reafirmando o anteposto, a forma como produzimos coletivamente a existéncia
humana nos apresenta uma estrutura coletiva da producdo da vida em comunidade. A
coletivizacdo da vida tem implica¢fes concretas a constituicdo dos seres humanos, concreta e
subjetivamente, ja que, segundo Vigotski (1995), a formacdo e o desenvolvimento humano,
diferente dos demais animais, passam a ser conduzidos pelo processo socio-historico de
apropriacdo da vida coletiva. O que queremos dizer é que existe, portanto, uma relagdo entre a
estrutura e a forma como a sociedade se organiza e os desdobramentos desse processo para 0
desenvolvimento humano. Sobre o desenvolvimento infantil e reforcando o exposto

anteriormente, Pasqualini (2010) aponta que:

Dessa forma, a perspectiva histérico-cultural contrapfe-se radicalmente a uma
visdo naturalizante do desenvolvimento infantil, isto €, indica que ndo é possivel
compreender o desenvolvimento infantil como um processo natural, que se
desenrola de forma espontanea, como resultado de leis naturais. Isso significa que o
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desenvolvimento psiquico ndo percorre um caminho natural, determinado pelas leis
da natureza. Vigotski (1995) afirmou que € a sociedade — e ndo a natureza — que
deve figurar em primeiro plano como fator determinante da conduta e do
desenvolvimento humanos. Isso porque o desenvolvimento cultural incorpora,
transforma e supera a dimensdo natural do desenvolvimento da crianga
(PASQUALINI, 2010, p. 165).

O conceito de desenvolvimento humano, segundo esta perspectiva, perpassa as
diversas relacfes sociais nas quais o individuo esta inserido. Atentamo-nos a olhar para a
educacdo e mais especificamente para a Educacdo Fisica Escolar, buscando desvelar a
concepcao de desenvolvimento humano que predomina. Diversos pesquisadores e autores se
debrucaram sobre a questdo do desenvolvimento e aprendizagem humana, na busca por
sinteses teoricas que possibilitassem uma compreensdo do individuo e da sociedade. Essas
teorias sistematizadas sobre o desenvolvimento humano tém implica¢Ges filosoficas, por se
tratarem de uma visdo de mundo, e, também, pedagdgicas, ja& que estdo diretamente
relacionadas a forma como o sujeito aprende e se desenvolve. A concepcdo de
desenvolvimento, portanto, nos parece uma discussdo basilar para discutirmos a educacao e a
Educacdo Fisica.

Nesses termos, para revelar a concepcdo de desenvolvimento humano predominante
na Educacdo Fisica, optamos por acessar 0 objeto da presente pesquisa a partir de cinco
abordagens pedagogicas sistematizadas na Educacdo Fisica Escolar. Sdo elas: (a) Aptidao
Fisica/Saude Renovada; (b) Humanista; (c) Psicomotricidade; (d) Desenvolvimentista; (e)
Construtivista/Interacionista. No topico posterior faremos uma breve apresentacdo de cada
uma das abordagens a partir da referéncia dos autores que a sistematizaram a partir de um
contexto historico da Educacéo Fisica.

As abordagens que compdem a estrutura da pesquisa foram selecionadas em funcéo de
alguns critérios. O primeiro critério retoma o ponto de partida: a necessidade de analisarmos a
concepcdo predominante de desenvolvimento humano na Educacdo Fisica Escolar. Para
acessarmos a Educacdo Fisica Escolar, optamos por fazé-lo por meio das abordagens
pedagdgicas sistematizadas ao longo do tempo'®. E necesséario refletir: o que estamos
entendendo por abordagens predominantes? O professor de Educacdo Fisica no seu contexto
de trabalho organiza o seu trabalho pedagdgico a partir de algumas diretrizes teoricas. Essa

organizacdo do trabalho pode ser explicita ou ndo, mas necessariamente se aproxima a uma

5 As abordagens pedagdgicas que optamos para analise compdem as pedagogias do consenso. Se pudéssemos
ampliar nosso espectro de analise, outras producdes bibliograficas e abordagens poderiam compor esse campo.
Optamos por nos centrar em quatro referéncias teoricas analisadas por Marinho (2012) e uma abordagem que
serviu de referéncia para outras demais.
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ou, a mais de uma, abordagem no campo da Educagdo Fisica Escolar, j& que toda prética é
subsidiada por uma contribuicéo teérica e a teoria, por sua vez, ndo pode ser compreendida
descolada da pratica. Nesses termos, portanto, quais seriam as referéncias pedagdgicas que
subsidiam a materializacdo pedagdgica do professor de Educacéo Fisica?

Segundo Taffarel e Albuquerque (2011), hegemonicamente no Brasil as teorias que tem
mais forca e representatividade sdo aquelas reformistas e anti-revolucionarias. A partir de
Marinho (2012) a pedagogia hegemonica é o que historicamente legitima os valores, as
concepcdes e intencionalidades do poder burgués, buscando a manutencdo do modo de
producdo vigente. Algumas correntes tedricas e filosoficas como o Liberalismo, Positivismo,
Funcionalismo, etc., guiam a articulagcdo entre a defesa da educacdo para promover essa
ordem instaurada e a Educacdo Fisica Escolar. As abordagens que selecionamos, portanto,
remetem ao campo tedrico do consenso na Educacdo Fisica Escolar (MARINHO, 2012),
como ja explicitamos no capitulo um.

Dentre as abordagens pedagdgicas sistematizadas que seriam predominantes e atenderiam
ao primeiro ponto, tomamos como um segundo critério, que fossem abordagens que tratassem
mais diretamente ao nosso objeto de investigacdo ou que fosse possivel extrair elementos para
analisarmos a concepc¢do de desenvolvimento e os desdobramentos pedagogicos ali contidos.

Organizaremos, portanto, esse capitulo em trés momentos. Primeiro faremos uma
apresentacdo breve e geral das abordagens escolhidas para investigacdo de modo a trazer
elementos historicos que apresentam a forma como as abordagens se colocaram no campo da
Educacdo Fisica Escolar. No segundo momento, traremos 0s preceitos metodoldgicos que
conduzirdo a andlise e, em um ultimo momento, faremos a anélise das abordagens a partir dos

eixos estruturantes'®,
3. Apresentacdo Geral das Abordagens
A abordagem Aptiddo Fisica foi sistematizada inicialmente por Victor Matsudo no

final da década de 1970 e inicio dos anos 1980. De todo modo, vale a pena lembrar que a

perspectiva de Aptiddo Fisica ja vinha sendo referéncia para a Educacgdo Fisica Escolar desde

1 A partir da bibliografia que sintetiza as cinco abordagens (Aptiddo Fisica/Salide Renovada, Humanista,
Psicomotricidade, Desenvolvimentismo, Construtivismo/Interacionismo) buscaremos identificar a concepcéo de
desenvolvimento humano predominante que aparece na bibliografia implicita ou explicitamente. Definimos trés
eixos estruturantes da pesquisa para observarmos nas abordagens: for¢as motrizes do desenvolvimento; relagdo
ensino, aprendizagem e desenvolvimento e; projeto de formagdo humana. Os trés eixos conduziram o processo
de anélise e de sintese sobre a concepg¢do de desenvolvimento humano que queremos investigar.
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a inclusdo dessa area no curriculo escolar, como exposto a partir de Castellani Filho (1988).
Ainda assim, Matsudo et al (2000, 2002) e, posteriormente, Nahas (1989) e Guedes (1995),
apontam algumas diferencas circunstanciais entre a abordagem pedagdgica e a perspectiva
epistemoldgica que era referéncia da Educacéao Fisica antes da década de 1970.

Chamamos de diferencas circunstancias ja que inovaram o discurso e a pratica, a partir
de uma preocupagdo em incluir os individuos que normalmente eram excluidos do olhar da
Educacdo Fisica, como os diabéticos, idosos, cardiopatas, portadores de necessidades
especiais, e, também, abordaram a discussdo da saide em um carater mais coletivo. Ou seja,
iniciaram um debate tedrico na Educacdo Fisica propondo que a relevancia da area associa-se
a saude publica, buscando reverter alguns quadros de doencas gerados principalmente pela
falta de atividade fisica (DARIDO; RANGEL, 2008). Embora trouxessem novos elementos,
se fixaram a uma mesma epistemologia, a partir de uma referéncia nas ciéncias médicas e
bioldgicas, na qual ja vinha sendo desenvolvido estudos tedricos desde a década de 1940 no
Brasil (CASTELLANI FILHO, 1988).

Darido e Rangel (2008) mesmo reconhecendo aproximacgdes entre a concepcdo da
Aptiddo Fisica e a nova concepcdo da Aptiddo Fisica, propuseram-se a nomea-la como: Salde
Renovada. Para os autores, ainda que ndo rompesse com o0 paradigma tedrico da Aptiddo
Fisica apoiado nas Ciéncias Bioldgicas, esse movimento trouxe novos principios e métodos
de intervencdo (FERREIRA, 2001).

Matsudo, no Centro de Estudos do Laboratorio de Aptiddo Fisica de Sdo Caetano do
Sul (CELAFISCS)*’, amplia seu raio de intervencéo por meio de programas e pesquisas sobre
a saude e a atividade fisica, envolvendo a populacdo mais pobre, principalmente, a de S&o
Paulo, com auxilio de profissionais dos principais Centros do Brasil e do Exterior, de onde se
destacam o Aerobic Research Center, o Centers for Disease Control and Prevention, dos
Estados Unidos, o Health Education Authority na Inglaterra, e do Active Australia, na
Austrélia. E criado o Programa Agita Sd0 Paulo em 1996, que expande a discussio e as
preocupacBes com a saude da populacdo em geral, fortalecendo a concepcdo da importancia

da sistematizacdo de Politicas Publicas para resolucdo do problema da salde do cidaddo

7O Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE) é um dos espacos mais importantes de produco
cientifica da Educacdo Fisica. No seu inicio, em 1978, o Colégio foi fundado com a intencdo de aprimorar
discussdes na area. Progressivamente foi um espaco de luta e de formagdo contra-hegeménico. “Com carater
cientifico, foi criado em 1978 um organismo que serviria para fomentar discussdes sobre as chamadas ciéncias
do esporte, intitulado CBCE. Na verdade, este Colégio era um “braco” do American College of Sports Medicine,
e tinha um nome em inglés (Brazilian College of Sciences Sports), com traducdo para o portugués. A producéo
cientifica e a perspectiva do CBCE nos anos 1980 clarifica 0 momento de transi¢do, de mudanca pelo qual
passava a concepgdo de Educagao Fisica” (MALINA, 2005, p.111).
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brasileiro. A preocupacao que o autor apresenta, portanto, € para além do individuo e implica
em uma Vvisdo da saude para olhar a sociedade brasileira e colocar a atividade fisica a servi¢o
da saude publica, buscando contribuir para diminuicdo dos indices de doencas relacionadas a
falta da atividade fisica.

Esse movimento ndo é restrito ao Brasil, mas desde aquele momento ganhou forca em
paises da Gra-Bretanha, Canada, Estados Unidos e Australia, o que pode ser observado em
livros e artigos de revistas especializadas na publicacdo sobre a questdo da atividade fisica
para a saude (FERREIRA, 2001). A partir disso, houve uma juncgdo de varios paises para se
pensar a organizacdo especifica do Brasil, especialmente em Programas que pudessem se
relacionar a constituicdo de projetos para a Aptidao Fisica e a Salde no contexto brasileiro.

Um exemplo disso foi a constituicdo de um grupo de trabalho na Gra-Bretanha, em
finais daquela década [de 1990], para definir em que nivel a Aptiddo Fisica
Relacionada & Salde poderia contribuir na formulagdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais. A recomendacdo final desse grupo de trabalho foi que o curriculo
nacional de educacdo fisica tivesse como meta a Aptiddo Fisica Relacionada a
Saude, ou seja, que os alunos compreendessem os beneficios da préatica regular do
exercicio fisico, e conhecessem as formas pelas quais esses beneficios podem ser
alcangados e mantidos (ARMSTRONG ET AL., 1990 apud FERREIRA, 2001,
p.43).

Entre essas e outras acdes no Brasil, a perspectiva da salde, voltada para o
desenvolvimento da Aptiddo Fisica, renova-se, fortalece-se e desenvolve-se, ultrapassando a
década de 1990, com Nahas (1989), Guedes (1999), Guedes e Guedes (1995a, 1995b, 1997),
quando se propdem a incorporar essas novas questdes trazidas por Victor Matsudo, também
no ambito da educacdo fisica escolar. Esse novo enfoque em processo de elaboracdo
(GUEDES e GUEDES, 1993) atribui a educacao fisica o papel de organizar uma sequéncia de
experiéncias educacionais que conduzissem 0s escolares a optar por um estilo de vida ativo
quando adulto e, ainda, preparando-os para a formacdo de habitos que mantenham,
permanentemente, como um estilo de vida ativo.

Dada essa apresentacdo, a perspectiva pedagdgica Aptidao Fisica/Saude Renovada que
buscou articulages com a concepcgdo Higienista, era predominante como referéncia na
Educacao Fisica. A partir da década de 1980, alguns pesquisadores em Educacdo Fisica
sairam de suas areas para buscar referéncias nas demais areas das Ciéncias Humanas. A partir
das novas referéncias materializadas no contexto da Educagdo Fisica, foi possivel colocar em
discussdo a concepgdo apresentada anteriormente. Nesse panorama estruturam-se as demais
abordagens que apresentaremos a seguir.
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A abordagem pedagdgica Humanista estrutura-se a partir de uma critica a um dos
pilares defendidos pela concepgdo higienista e, em alguns aspectos, da Aptiddo Fisica/Saude
Renovada. Estruturada por Vitor Marinho de Oliveira, no livro “Educacdo Fisica
Humanista”, publicado em 1985. Marinho (2012) reforca que a referéncia da obra foi pela
dissertagdo do mestrado defendida em 1981 e por uma pesquisa que se deu a partir da
continuacdo dos seus estudos realizados durante o periodo de seu mestrado. Dessa forma,
apesar da publicacdo em 1985, o autor esclarece que, a época de sua discussdo e insercao no
contexto tedrico da Educacdo Fisica deu-se em 1981, o que coloca a sistematizacdo da
abordagem Humanista na Educacdo Fisica no inicio da década de 80 do século XX, no qual,
apresentava-se um momento importante de efervescéncia teérica (MALINA, 2005). Podemos
considerar, segundo Malina (2004) e Daolio (1998) que Vitor Marinho de Oliveira teve um
papel fundamental na reflexdo sobre uma nova Educacéo Fisica.

Grosso modo, o livro “Educacdo Fisica Humanista” é um estudo sobre a Educacao
Fisica Escolar no qual se coloca a necessidade de pensar a Educagdo Fisica para além dos
paradigmas postos até entdo, dada a influéncia da Aptidao Fisica e do Rendimento Fisico,
como referéncia para organizar pedagogicamente a perspectiva de Educacdo Fisica Escolar.
Em outro momento, o autor traz uma contribuicdo para a organizacdo das aulas a partir da
referéncia humanista. Marinho (2010)*® coloca em oposicdo duas perspectivas antagdnicas: o
comportamentalismo, principalmente nas sistematiza¢cbes de Burrhus Frederic Skinner e o
humanismo, nas sistematizacGes de Carl Rogers.

Uma das primeiras referéncias pedagogicas associadas a Psicologia a ganhar destaque
entre a area e os professores, além da concepcdo Humanista, foi uma proposta que ficou
conhecida como Psicomotricidade™. Nesse momento histérico, as tentativas de responder o
que deveria ser a Educacdo Fisica, optam por tentar discuti-la a partir da incorporacdo de
outras areas das Ciéncias Humanas. Nesse processo, surge a concep¢do humanista
(apresentada anteriormente) e a psicomotricidade (MALINA, 2005), sintetizada a partir das
primeiras traducBes de obras de Jean Le Boulch® e de sua vinda ao Brasil em 1978. Essa

proposta ndo foi incorporada apenas pela Educacdo Fisica, mas pela Psicologia, pela

18 Adotamos como referéncia a segunda edicao do livro Educacdo Fisica Humanista.
19 Outro termo possivel para denominar a abordagem é Psicomotora. Utilizaremos, na presente pesquisa, a fim
de se referir a abordagem os termos Psicomotricidade e Psicomotora.
% Jean Le Boulch, francés, tem formagdo em Medicina com especializacdo em Reabilitagdo Funcional e
Psicomotricidade e em Educagdo Fisica. Sua pesquisa é o resultado de quarenta anos do processo de
sistematizacdo de seus estudos buscando a compressdo da motricidade humana, através de sua complexidade,
especificidades e relagdes estabelecidas entre o desenvolvimento e a aprendizagem do individuo (CAMARGO,
2010).
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Psicopedagogia e por outras disciplinas da Educagéo. Por essa razéo, segundo Daolio (1998),
ndo h& possibilidade em compreender a Psicomotricidade como uma abordagem
especificamente da Educacdo Fisica, mas que trouxe elementos para se pensar a Educacgéo e a
Psicologia de forma geral. Do ponto de vista da organizacdo metodologica e pedagdgica, 0s
fundamentos da Psicomotricidade se colocaram em contraposicdo as perspectivas
direcionadas a automatizacdo, a imitacdo e ao rendimento motor. Nesse momento, portanto,
ganha forca a ideia de que o individuo se comunica e se expressa de diversas formas,
principalmente, através do movimento.

Nas décadas de setenta e oitenta do século XX, Segundo Castro (2003), surge no
Brasil os primeiros movimentos de tentativa de ruptura do tecnicismo vigente na Educagéo
Fisica, como nos textos de Oliveira (1983), Medina (1983), Bracht (1986). Na tentativa de
incorporacdo de outras areas para a compreensdo filosofica e pedagdgica da Educacgéo Fisica,
a Psicomotricidade comecga a ganhar espaco, na busca pela superacdo do higienismo e da
Aptidao Fisica nas aulas de Educacédo Fisica no Brasil. Segundo Soares (1996), a abordagem
psicomotora na Educacdo Fisica foi o primeiro movimento melhor articulado na area, na
tentativa de critica a partir da década de 1970. Le Boulch (1982, 1983) evidencia a
preocupacdo com a educagdo motora, principalmente nas séries escolares iniciais. Essa
concepgdo de “educagdo pelo movimento” incorporada a todas as disciplinas cria uma
condicdo na Educacdo Fisica de que essa area do conhecimento ja ndo é a Unica responsavel
por desenvolver determinados conhecimentos, mas, que todas as areas devem educar a partir
do movimento. Desse modo, a Educacéo Fisica perde a especificidade desse conhecimento,
assim como os contetdos utilizados até entdo, como os esportes, passavam a ser insuficientes
para o processo de formacio dos educandos®!. Essas obras ainda podem ser compreendidas
como uma importante influéncia entre os professores de Educacéo Fisica (DAOLIO, 1998).

Através da busca e a formacdo integral dos educandos, a Psicomotricidade procura
romper com o dualismo cartesiano “corpo” € “mente”. A lacuna que aparece na area pode ser
localizada a partir da fragilidade tedrica da Educacdo Fisica, para conseguir desenvolvimento
efetivamente uma educacéo integral do corpo. Segundo Le Boulch (1983), muitos professores
centravam sua préatica pedagodgica nos fatores ligados estritamente & execucdo técnica dos
movimentos, tendo como principal objetivo de sua acdo educativa chegar a perfeicdo desses

movimentos, de forma mecanica.

2l Chamamos a atengio pela opgio pelo termo “educandos” em detrimento da denominagio “aluno” na
Psicomotricidade.
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Sobre a abordagem pedag6gica Desenvolvimentista, estruturada por um conjunto de
pesquisadores, mas protagonizada, especialmente nos dias atuais por Go Tani, nascido em
1951, graduou-se em Educacéo Fisica pela USP. Durante o curso de graduacéo ja manifestava
insatisfacdo com a formacdo em Educacdo Fisica daquele periodo. Em 1975 esteve no Japéo
para a realizacdo de sua especializacdo, mestrado e doutorado. Durante 0 seu processo de
formagdo, tinha como questdo fundamental refletir como o individuo melhora suas
habilidades motoras e distancia-se da concepcdo da Aptiddo Fisica, dada as limitacfes dessa
perspectiva. No Brasil, Go Tani tem sido a maior referéncia para a perspectiva pedagogica
desenvolvimentista, principalmente apds a publicagdo do livro “Educagdo Fisica escolar:
fundamentos de uma abordagem desenvolvimentista”, construido com outros pesquisadores

(DAOLIO, 1998).

Go Tani afirma que a abordagem desenvolvimentista tem por suporte o paradigma
sistémico, cujo pressuposto € a ideia de que a Unica forma do individuo evoluir, dar
um salto qualitativo, é quebrar a estabilidade e se desenvolver. Nesse sentido
questiona o rotulo de reducionista que a abordagem desenvolvimentista tem
recebido. Cada abordagem déa conta de um nivel de analise e esses niveis, embora
complementares, sdo irredutiveis um ao outro, ja que ndo é possivel dar conta do
todo (DAOLIO, 1998, p.68).

Segundo a citacdo de Daolio (1998) para Go Tani qualquer perspectiva pedagogica
apresenta limitacGes porque olha para a Educacdo Fisica Escolar a partir de um ponto. O
reducionismo, de acordo com Go Tani, se daria pela insuficiéncia em captar o todo
(DAOLIO, 1998). Ainda em sua tese de doutorado e em entrevista com o Go Tani, Daolio
(1998) discute que o autor ndo avalia como positivo a década de 1980, principalmente por
lutas ideoldgicas que se travaram no interior da area que ocasionou uma divisdo tedrica.
Entretanto, ao final da década de 1990, defende que a Educacdo Fisica estava voltando aos
eixos.

Além das concepgbes pedagdgicas apresentadas anteriormente, entra em cena, as
producdes e elaboracGes de Jodo Batista Freire, que foi denominada, mais tarde, como
abordagem pedagodgica Construtivista/Interacionista. Essa abordagem foi estruturada,
principalmente, na obra Educacéo de Corpo Inteiro (FREIRE, 1989). Freire (1989) busca a
partir das referéncias psicoldgicas de Piaget, identificar conteddos para a Educacdo Fisica
Escolar que visassem romper com a fragmentacdo da Educacéo Fisica e analisar o individuo

como um todo, compreendendo e aceitando 0 momento da crianga na busca pela superacao da
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escola tradicional®®. Os fundamentos, a forma e os contetidos que sustentam essa obra de forte
identificacdo piagetiana, tornou-se a justificativa da nomenclatura concepcdo pedagdgica
interacionista-construtivista®.

Jodo Batista Freire inicia em 1986 o seu doutorado em Psicologia Educacional na
Universidade de Sao Paulo, o que exemplifica o processo de aproximacgdo da Educacéao Fisica
a cursos de Pos-Graduagdo que identificassem &reas amigas, referéncias importantes para
contribuir para o entendimento diferenciado da Educacdo Fisica. A titulo de informacéo, o
livro é dividido em doze capitulos, sendo eles: (1) Pedagogia do movimento na primeira
infancia; (2) Pedagogia do movimento na escola de segunda infancia; (3) Como comecar, por
onde ir?; (4) A respeito do jogo; (5) Cognicdo; (6) Motricidade; (7) A questdo da competicao;
(8) Socializacdo; (9) Afetividade; (10) A relacdo entre a Educacdo Fisica e as outras
disciplinas; (11) Avaliacdo em Educacdo Fisica e (12) Aspectos da legislacdo brasileira sobre
Educacdo Fisica. Para compreendermos 0 momento historico no qual Freire (1989) se baseia,
retomemos ao prefécio elaborado por Fanny Abramovich:

O leitor, ao ir virando as paginas que se seguem, podera levar um susto. Um livro
que trata da Educacdo Fisica na escola e que ndo contém nenhum desenho
mostrando como realizar tal exercicio, como flexionar a perna? Esquisito... Um
professor de Educacéo Fisica que ndo se norteia em funcgéo do 1-2? Ou do 1-2-3-4?
Que insiste na afetividade, vendo 0 amor como o melhor dos recursos pedagdgicos
e ndo colocando um apito na boca para por os alunos em fila rapidinho? Que
considera a crianca uma especialista em brinquedo? Estranho... (FREIRE, 1989,

p.9)

Nesse sentido, Jodo Batista Freire contribui para a Educacéo Fisica oferecendo outros
elementos que se distanciavam da concepcao militarista, que a Educacdo Fisica carregava
apos a Ditadura Empresarial-Militar, que, alids, ainda nos dias atuais deixa resquicios. Em
linhas gerais, a proposta é apresentada como nova contribuicdo metodoldgica, em oposi¢do as

perspectivas presentes anteriormente na Educacéo Fisica Escolar.

%2 Freire (1989) evidencia em diferentes momentos a dificuldade de compreenséo do adulto em relaco a crianca,
0 que coloca, segundo o autor, alguns equivocos na atitude do professor em relacdo ao aluno. Freire (1898)
aponta que: “Todos nds temos alguma ideia de como é uma crianca: ela se arrasta, engatinha, corre, pula, joga,
fantasia, faz e fala coisas que nos, adultos, nem sempre entendemos” (p.12). E completa o seu argumento quando
expde que: “O fundamental é que todas as situagdes de ensino sejam interessantes para a crianga. Como fazer
isso, no entanto, fora uma ou outra experiéncia isolada existente, é ainda um mistério, tanto para os pedagogos
de sala de aula como para os pedagogos de Educagdo Fisica” (p.13). Para detalhes, ver Freire (1989, p.12-20).
2 0 autor traz outras referéncias na Psicologia para a construcéo de sua linha argumentativa. Aprofundar-nos-
emos nessa questao nos topicos posteriores.
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[...] apesar de haver um entendimento geral quanto a importancia das atividades
fisicas na educacdo das criancgas, essa disciplina é ainda objeto de um descaso
muito grande. Na verdade, a educacao fisica que as pessoas do meio educacional e
a sociedade em geral conhecem é essa que todos cursamos um dia, rigida,
militaresca, discriminadora. Quantos dos menos habeis da classe, colocados a
margem da Educacdo Fisica nas escolas ndo assumiriam postos de direcdo no
sistema contribuindo para perpetuar o menosprezo por essa disciplina? Mesmo
reconhecendo ter educacéo fisica nas escolas, essa que todos conhecemos néo serve
mais (FREIRE, 1989, p. 194).

As cinco abordagens elaboradas em diferentes contextos e momentos histéricos se
apresentam a partir de diferencas categoricas entre si, inclusive nas obras principais que as
estruturam, os proprios autores iniciam a explanacéo de ideias expondo ao leitor uma critica
as abordagens ou perspectivas que antecederam aquele momento de sintese de cada uma das
abordagens.

Analisaremos, portanto, em seguida no nosso trabalho, as cinco abordagens acima
apresentadas, sdo elas: Aptiddo Fisica/Saude Renovada, Humanismo, Psicomotricidade,

Desenvolvimentismo e Construtivismo/Interacionismo.

3.1 Eixos para analise

A presente pesquisa é de cunho tedrico na qual o nosso objeto é a concepcdo de
desenvolvimento humano na Educacdo Fisica Escolar, acessada por meio da analise de cinco
abordagens propostas para o ensino de Educacdo Fisica, nas quais iremos investigar o
seguinte problema de estudo: Qual a concepcdo de desenvolvimento humano presente em tais
abordagens?. Tomaremos como meio para acessar o problema de estudo, algumas producdes
bibliograficas que se tornaram referéncias para a Educacdo Fisica. Para a analise das
abordagens selecionadas, tomamos como referéncia trés eixos oriundos da psicologia
historico-cultural, especificamente das contribuicfes de Vigotski (1986, 1995, 1996, 1997,
2001), das quais emergem as seguintes categorias: (1) forcas motrizes do desenvolvimento
humano; (2) o conceito de desenvolvimento humano e sua relagdo com 0 ensino e a
aprendizagem; (3) o projeto de formagdo humana presente nas proposi¢des de cada uma
dessas abordagens.

Optamos por esses eixos a partir da concepcdo de desenvolvimento humano em
Vigotski, tendo os seguintes desdobramentos:

1) O primeiro eixo: analisar as for¢as motrizes do desenvolvimento em cada uma das
abordagens, buscando problematizar algumas questfes: a) O que conduz o desenvolvimento
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segundo essa abordagem pedagégica; b) Quais sdo os fatores que produzem mudancas
caracterizadas como desenvolvimento (neoformagdes no psiquismo, para a psicologia
historico-cultural) e propiciam outras aquisi¢fes ao ser humano. Essa discussdo nos leva, em
ultima instancia, a analisar o que é desenvolvimento para cada abordagem.

A opgéo por discutir inicialmente a concepgdo de desenvolvimento sintetizada na
abordagem e analisd-la ndo é por acaso. A concepcdo de desenvolvimento tomada como
referéncia (explicita ou implicita) em uma abordagem tem decorréncias pedagdgicas. Ou seja:
a partir de uma referéncia de ser humano e de como ele se desenvolve, discutem-se
organizagGes metodoldgicas que conduzam o ensino e a aprendizagem.

2) Nesses termos, 0 segundo eixo relagcdo ensino, desenvolvimento e aprendizagem
aparece como decorréncia do primeiro. Especificamente a este eixo, faremos as seguintes
reflexdes: a) Quais sdo as implicacBes pedagdgicas a partir da sintese da concepcdo de
desenvolvimento apresentada pela abordagem; b) O que é ensinar e aprender para
determinada abordagem, e que relacdo apresenta relagdo com a concepcdo de
desenvolvimento trazida no eixo anterior.

As decorréncias pedagogicas que centralizamos na questdo ensino e aprendizagem
apontam a materializacdo da concepcdo de desenvolvimento humano para as relagGes
concretas estabelecidas na e pela escola. Compreender a organizagdo metodoldgica desses
fatores esclarece a concepcao de educagdo em que se referencia.

3) O dltimo eixo é fruto de uma discussdo da intencionalidade da educacdo. Na
concepcao de desenvolvimento existe uma teleologia, um lugar aonde se quer chegar, um
telos. Da mesma forma que as implicacbes pedagOgicas apontam para um objetivo em
comum. Elencamos, portanto, alguns pontos para nortear as discussdes: a) A concepcao de
desenvolvimento humano encaminha a qual projeto de formacdo humana?; b)
Intencionalidade de uma concepcdo de desenvolvimento; c) A influéncia entre os
desdobramentos pedagdgicos e a concepcdo de mundo.

Dessa forma, ndo ha uma educacdo neutra, mas perpassada por concepcdes filosoficas
e ideologicas. Nesses termos, a educacdo e a organizacdo pedagdgica apresentam um projeto
de formagdo humana, contemplando esse terceiro eixo da analise.

Para exposicéo dos resultados da analise elaboramos um quadro para cada um dos trés
eixos. No primeiro quadro expusemos as forcas motrizes do desenvolvimento humano, em
cada uma das cinco abordagens, articuladas com a referéncia tedrica que estrutura essas forgas

motrizes.
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O segundo quadro trata da relagéo ensino, aprendizagem e desenvolvimento. Com a
énfase no ensino e na aprendizagem, estabelecemos questionamentos a partir dos
desdobramentos da concepcdo de desenvolvimento humano, de base a identificar nas
abordagens pedagdgicas, trés elementos fundamentais: concepcao de escola, de ensino e de
aprendizagem.

No terceiro e Ultimo quadro, colocamos em énfase o projeto de formacdo humana.
Dado as consideraces sobre a questdo do desenvolvimento humano e dos desdobramentos
pedagdgicos, cabe neste aspecto, identificar a teleologia que se expressa em cada uma das
abordagens pedagogicas. Tomamos como referéncia tedrica os textos, livros e artigos de cada
uma das abordagens apresentados no capitulo um que serviram para subsidiar as discussdes e
analises contidas na presente pesquisa a seguir.

Para relembrar, dividiremos esse capitulo e a nossa andlise a partir dos trés eixos
estruturantes da pesquisa: (a) Forcas Motrizes do Desenvolvimento; (b) Relagdo ensino,
aprendizagem e desenvolvimento; e (c) Projeto de formagdo humana. Ao final, aglutinaremos
um tdpico para tratar das questdes levantadas, buscando estabelecer uma unidade entre 0s trés
eixos e estabelecer as possiveis relaces entre as abordagens analisadas. No topico posterior
retomaremos Vigotski (1986, 1995, 1996, 1997, 2001), a partir de uma apresentacao ao leitor,

especificamente sobre o conceito central da presente pesquisa: o desenvolvimento humano.

3.2 Forcas Motrizes do Desenvolvimento

As abordagens pedagdgicas, em diferentes momentos historicos, buscaram
materializar pedagogicamente um posicionamento epistemoldgico na Educagdo Fisica
Escolar. A organizacdo pedagdgica de uma abordagem necessariamente apresenta uma
relacdo com 0 que ensinar, como ensinar e para qué ensinar. Esses trés fatores estdo
diretamente relacionados, respectivamente, ao conhecimento que deve ser veiculado pela
educacdo, a metodologia e a forma de organizacdo do ensino e, por ultimo, a finalidade com o
ensino, ao projeto de formacédo que se objetiva na educacdo escolar.

Desse modo, ainda que a concepcdo de desenvolvimento humano ndo seja uma
preocupacdo central e explicita para as abordagens pedagdgicas sistematizadas na Educacéo
Fisica e em outras areas do conhecimento, os desdobramentos pedagogicos partem de uma

compreensdo e de uma concepgéo de desenvolvimento do ser humano.
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As teorias sobre o desenvolvimento humano, portanto, ndo ficam na esfera teorica,
mas se materializam no processo de formagdo do sujeito. A partir dessa hipotese, fomos as
cinco abordagens pedagogicas sistematizadas na Educacdo Fisica Escolar (Aptidao
Fisica/Saude Renovada, Humanista, Psicomotricidade, Desenvolvimentista,
Construtivista/Interacionista) para identificar as forcas que conduzem o desenvolvimento,
segundo a compreensdo de cada uma das abordagens pedagogicas. Partindo dessa concepgéo,
desdobramos a partir de Vigotski (1986, 1995, 1996, 1997, 2001) a compreensao sobre o
desenvolvimento humano, buscando refletir sobre alguns questionamentos postos na presente
pesquisa: (1) O que é desenvolvimento? (2) O que produz desenvolvimento? (3) Como o ser
humano se desenvolve? (4) E, qual o papel da educacdo escolar, em especial da Educacéo
Fisica Escolar, para o desenvolvimento humano? A partir dessas reflexdes, elaboramos o
quadro abaixo que apresenta alguns elementos necessarios para a discussao.

Como procedimento metodoldgico, a partir da analise bibliografica e das quatro
reflexdes acima, identificamos em cada uma das abordagens as expressoes que se articulavam
explicita ou implicitamente. Organizamos cada um desses elementos a partir da referéncia

teorica que justifica determinada forca motriz.
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Quadro 2 - Forgas Motrizes do Desenvolvimento nas abordagens pedagdgicas analisadas

Referéncias tedricas s AR 2 A o : AR
R Ciéncias Biologicas Epistemologia Genética de Piaget SlstemICJ
9 =
= 2 clz=glz|. g =lzal 2| 2|za
: t|E3|2|85| | 2|28 8|5 |82
Forgas motrizes do = €222 2|2 22| 8| £ £ 3
desenvolvimento = slasl= |3 8 B S=gle] = |53
= e|lecelE|F Bl S |B|82] B| & =
= SBcI [T 3| = 2| =P
ABORDAGENS
PEDAGOGICAS
IAptiddo Fisica/SaudeRenovadal X | X | X
Humanista X | X|IX| X
Psicomotricidade X X [X] X X
Desenvolvimentista X X X X[ X | X
Construtivista/Interacionista X X| X X I X I|X] X X

Elaborado por: ZANELA (2018)
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Por meio da anélise das abordagens pedagodgicas em questdo foi possivel identificar
correntes e forcas tedricas que norteiam a concepc¢do de desenvolvimento permeada em cada
uma delas. Determinadas referéncias sdo explicitamente apresentadas pelos autores, quando
anunciam que se embasam em determinada perspectiva tedrica. O movimento de analise
centra-se em deter-se, em certa medida, as relacdes estabelecidas pelos autores das
abordagens. A partir do quadro acima é possivel identificarmos que existem quatro
referéncias tedricas estruturantes: as Ciéncias Bioldgicas, a Psicologia Humanista, a
Psicologia Genética de Jean Piaget e a perspectiva sistémica.

As cinco abordagens (Aptiddao Fisica/Saude Renovada, Humanista, Psicomotora,
Desenvolvimentista, Construtivista), no que diz respeito a concepcao de desenvolvimento que
apresentam, flutuam®, em alguma medida, entre as quatro abordagens principais. Com isso
ndo queremos dizer que as abordagens ndo se referenciam em outras perspectivas teoricas,
mas sim, que sdo essas quatro referéncias tedricas que dao a sustentacdo as abordagens. A
abordagem Construtivista sistematizada por Jodo Batista Freire, por exemplo, busca se
referenciar em duas propostas psicologicas: a psicanalise, buscando referéncias
principalmente em Freud, e na Psicologia Histérico-Cultural, indo & obra de Vigotski®>.
Nesses termos, a partir do quadro, foi possivel identificarmos alguns pontos importantes para
analise.

O primeiro ponto é que, ainda que algumas abordagens estivessem organizadas e
estruturadas a partir de uma referéncia teérica predominante®, em determinados aspectos ha a
aproximacdo com outra fonte tedrica. Sobre as referéncias, portanto, podemos constatar que:
(1) a abordagem Aptiddo Fisica/Saide Renovada se embasa, predominantemente, nas
Ciéncias Bioldgicas; (2) a abordagem Humanista, principalmente, na Psicologia Humanista,
de Carl Rogers; (3) a abordagem Psicomotora oscila entre a Psicologia Genética de Piaget e a
concepcao Sistémica; (4) a abordagem Desenvolvimentista permeia entre a concepcdo

Sistémica, a Psicologia Genética e as Ciéncias Bioldgicas; (5) a abordagem Construtivista se

* Referimos ao termo flutacdo & medida que os autores discutem um objeto de estudo a partir de diferentes
referéncias tedricas que nem sempre dialogam epistemologicamente. Certa medida, o termo flutuar sugere um
ecletismo na incorporacgdo e construgdo do conhecimento proposto pelas abordagens pedagdgicas.
% A referéncia utilizada por Freire (1989) na apropriacio de Vigotski e da Psicologia Histérico-Cultural é uma
obra traduzida da versdo americana. Essa traducdo apresenta, segundo Duarte (2001) e Prestes (2010), contetdo
reduzido e problemas tedricos que se afastam da referéncia epistemoldgica de Vigotski.
% As referéncias tedricas que encontramos sdo anunciadas explicitamente pelos autores das diferentes
abordagens. Por vezes, anuncia-se mais de concepgdo epistemologica. Para fins de organizacdo metodologica,
optamos por colocar em evidéncia as proposi¢des tedricas que melhor se aproximam da esséncia tedrica
trabalhada pela abordagem em questéo.
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aproxima, majoritariamente, da concepc¢do da Psicologia Genética e se aproxima das Ciéncias
Bioldgicas.

O segundo ponto que gostariamos de ressaltar é que ao identificarmos as forcas
motrizes do desenvolvimento em cada uma das abordagens, notamos que ha elementos
destacados que conduzem ao desenvolvimento para mais de uma abordagem. O que, portanto,
os difere? Notamos que alguns desses elementos estdo localizados em referéncias teodricas
estruturantes distintas. NOs buscaremos abordar essas questdes com mais profundidade a
seguir. E importante apontarmos que existem aproximacdes e distanciamentos entre as cinco
abordagens no que diz respeito as forgas motrizes que conduzem o desenvolvimento humano.

A partir da anélise de cada uma das abordagens, elencamos alguns aspectos que
conduzem o desenvolvimento humano para determinada abordagem. Para pensarmos nosso
objeto de pesquisa, buscamos responder uma questdo essencial: qual a concepcdo de
desenvolvimento em cada uma das abordagens e quais elementos sdo forcas motrizes? A
seguir faremos a apresentacdo, analise e discussdo sobre os elementos encontrados nas
abordagens pelo viés da Psicologia Histdrico-Cultural.

Na abordagem da Aptiddo Fisica/Saude Renovada identificamos quatro pontos
essenciais que norteardo nossa exposicao: (a) Maturacdo Organica, (b) Formacdo de habitos,
(c) Interagdo com o ambiente e, (d) Atividade espontanea. Todos os elementos centram-se na
referéncia tedrica das Ciéncias Bioldgicas. Segundo Nahas et al (1995), Guedes e Guedes
(1995a, 1995b, 1997) e Guedes (1995) existe um objetivo geral para a Educacdo Fisica

Escolar que parte de uma analise do contexto historico da modernidade.

Devido a variedade de situacBes imposta pela sociedade moderna, sobretudo a
difusdo de atividades ludicas envolvendo prioritariamente diversdes eletronicas e
as intensas campanhas publicitarias de estimulo a ocupagdo do tempo livre dos
jovens com atividades sedentarias, tem-se limitado a viabilidade de oferta de
programas sistematizados direcionados a préatica de atividade fisica em ambientes
ndo-escolar (GUEDES e GUEDES, 2001, p.33-34).

O objetivo geral da Educacdo Fisica Escolar, dado esse paradigma apresentado, deve
ser por uma perspectiva que conduz um trabalho pedagdgico orientado para a educagéo saude
no qual, a Educacdo Fisica pode contribuir para possibilitar que os individuos futuramente,
optem por uma vida saudavel, a partir da descoberta do prazer e da diversao que 0 exercicio
fisico pode proporcionar (NAHAS et al, 1995; GUEDES e GUEDES, 1995a, 1995b, 1997;
GUEDES, 1995). Os autores apresentam que o indice de doencas tem aumentado,

especialmente aquelas relacionadas diretamente ao sedentarismo. Matsudo et al (2000, 2002)
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apresentam que a imobilidade tem sido um dos problemas que contribuem para a ocorréncia
de doengas. O Estado, como colocado pelos autores, ndo tem investido na medicina
preventiva. A mobilidade, portanto, poderia garantir a reducdo de danos de determinadas
doencas. O objeto da Educacdo Fisica Escolar, assim, deve ser 0 movimento, para garantir
uma vida saudavel no futuro, colocando a Educagdo Fisica Escolar como um espago para
conscientizacdo e promocao da satde. Nesses termos:

Nos Ultimos anos, o reconhecimento das vantagens da préatica da atividade fisica
regular na melhoria da qualidade de vida vem despertando enorme aten¢do quanto
a complexa relacdo entre os niveis de pratica da atividade fisica, os indices da
chamada aptiddo fisica e 0 estado de salde das pessoas. [..] Portanto, um
individuo, ao se envolver em programas regulares de atividade fisica, tende a
apresentar melhores indices de aptiddo fisica e, com o aumento nos indices desta,
provavelmente tornar-se-a4 mais ativo (GUEDES E GUEDES, 1995a, p.18).

Guedes e Guedes (1995, 2001) apresentam que a participacdo futura de alunos em
programas de Educacdo Fisica, enquanto adultos, perpassa pela necessidade deles terem
acesso a essas referéncias durante o periodo escolar. Nesses termos, os autores desenvolvem
algumas pesquisas para verificar a condicdo das escolas brasileiras’’ no que diz respeito a
forma como se organiza 0 momento pedagdgico e o nivel de esforco fisico dessas aulas. As
pesquisas sdo conduzidas metodologicamente com uma separacdo por seriacdo (idade) e sexo.
O critério para a divisdo e andlise, portanto, é estritamente bioldgico, epistemologicamente
posicionado no positivismo.

O ser humano, nesse aspecto, € compreendido como uma evolucdo do animal e é o
desenvolvimento “normal” do individuo que garantira, em determinado momento, a
possibilidade de realizacdo de atividades e exercicios fisicos que posteriormente, poderdo se
tornar habitos. Esse fato nos apresenta algumas considera¢des que demarcam a primeira forca
motriz que conduz ao desenvolvimento: (a) a Maturacdo Organica. Para 0s autores, portanto,
ndo se faz relevante discutir como, e sobre quais condicdes, 0 ser humano se desenvolve, ja
que essa determinacdo esta dada e ocorre através do desenvolvimento bioldgico e pelas
influéncias genéticas.

O processo de biologizacdo do desenvolvimento humano aproxima-se a uma

concepcao apresentada e criticada por Vigotski (1986). Ao pensarmos aproximacoes entre a

27 Os autores tém feito estudos mais atuais que buscam mapear tanto a condigdo brasileira quanto latino-
americana. Estamos nos referindo ao artigo publicado sobre analise do municipio de Londrina/PR. Para detalhes
ver: GUEDES, D; GUEDES, J. Esforcos fisicos nos programas de educacdo fisica escolar. Rev. paul. Educ. Fis.,
S&o Paulo, 15(1): 33-44, jan./jun. 2001.
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concepgdo de desenvolvimento implicita na abordagem pedagodgica Aptiddo Fisica/Saude
Renovada identificamos semelhancas com uma perspectiva de desenvolvimento e
aprendizagem analisada pelo autor soviético. Definida como “a independéncia do processo de
desenvolvimento e do processo de aprendizagem” (p.23, grifos do autor), essa perspectiva
compreende o desenvolvimento enquanto maturacional, que ocorre de forma linear e
organizado a partir de etapas progressivas, tendo como principal guia as determinacdes
orgénicas. Assim “o desenvolvimento deve alcangar certa etapa, com a conseguinte maturagédo
de certas funcbes, antes que a escola possa fazer a crianca adquirir determinados
conhecimentos ou habitos” (VYGOTSKY, 1986, p.24).

Vigotski (1986) aponta algumas considera¢fes importantes no que diz respeito a essa
concepcao de desenvolvimento. Levando em consideracdo que a maturacdo conduz ao
desenvolvimento, as fungdes humanas ja estariam dadas previamente, em embrido ou
poténcia. O que significa dizer que a aprendizagem, e, nesses termos, a educacao escolar, ndo
altera o curso do desenvolvimento. Isto é: “A aprendizagem ¢ uma superestrutura do
desenvolvimento e, essencialmente ndo ha intercambios entre esses dois momentos” (idem,
1986, p.25).

Trazendo as contribuicBes da Psicologia Histérico-Cultural, Asbahr e Nascimento
(2013) apresentam aproximacdo a concepcao inatista as discussfes trazidas por Vigotski
(1986). Caracterizado pelo determinismo do desenvolvimento humano, através da
potencialidade da maturacdo organica hereditaria, o individuo constitui-se enquanto ser
humano. Logo, a condi¢cdo é dada pela natureza biolégica do individuo. Cabe, refletirmos,
portanto, o papel da educacéo escolar para o processo de desenvolvimento. Nessa perspectiva,
a educacdo ndo produz desenvolvimento, mas ensina e forma comportamentos a medida que o
individuo alcanca determinada condicéo de desenvolvimento. A aprendizagem e 0s rumos da
educacdo escolar ocorrem a reboque da maturacdo organica.

O outro ponto que elencamos como a forca motriz do desenvolvimento para essa
abordagem é (b) Formacdo de habitos. Podemos compreender que a discussdo sobre
formacdo de habitos é um desdobramento de uma concepcdo que compreende que 0
desenvolvimento acontece pelas vias da maturacdo organica. Nesses termos 0s autores

apresentam que o objetivo da Educacao Fisica Escolar é a formacéo de habitos saudaveis.

a educacdo fisica deveria proporcionar a aquisicdo de conhecimentos, estimular
atividades positivas, propiciar independéncia e oportunizar experiéncias de
atividades fisicas agradaveis, que permitam a pratica continuada, resguardando a
percepcao de auto-competéncia dos individuos (NAHAS et al, 1995, p.57).
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Como pode ser visto pela citacdo a cima, o ser humano se constitui a partir de
escolhas, sendo que o individuo age mediante um conjunto de habitos e experiéncias.
Portanto, a acdo do individuo perante as diversas esferas da vida é perpassada pela maneira
como o sujeito faz escolhas e forma habitos, inclusive na opcdo por atividades saudaveis em
detrimento de uma vida sedentéria, que é o objetivo essencial da Educacdo Fisica Escolar
nessa proposta. Segundo a abordagem Aptidao Fisica/Salude Renovada, o papel da Educacéo
Fisica seria “ensinar sobre os conceitos bdasicos da relagdo atividade fisica/aptidao
fisica/salde, levando os alunos a se tornarem bem informados e independentes nesses

assuntos e propensos a escolherem estilos de vida mais ativos” (NAHAS et al, 1995, p.58).

Em uma sociedade, onde significativa proporgdo de pessoas adultas contribuem
substancialmente para 0 aumento das estatisticas associadas as doencas crénico-
degenerativas em consequéncia de hébitos de vida ndo-saudaveis, principalmente
no que se relaciona com a pratica de atividade fisica, parece existir fundamento
I6gico para a modificacdo da orientagdo oferecida as aulas de educacéo fisica para
um enfoque de educacédo para a saide (GUEDES, 1999, p.1, grifo nosso).

Nesse caso evidencia-se que a escolha por habitos é, em Gltima instancia, individual, e
¢ por meio desse processo de decisdo que o individuo optaria por algo. Sejam
comportamentos bons ou ruins, sdo simplesmente habitos. Em outro momento, Guedes e
Guedes (1995b) apontam que “o habito da pratica de exercicios fisicos se constitui [...] como
instrumento fundamental em programas voltados a promocdo da salde, inibindo o
aparecimento de muitas alteracdes organicas que se associam ao processo degenerativo”
(p.32, grifos nossos). Podemos observar que a formacdo e a constituicdo dos habitos sdo uma
das forcas motrizes para essa abordagem pedagogica que guiam o desenvolvimento, ou, mais
que isso, que o préprio desenvolvimento se confunde com — ou se resume a — a formacédo de
habitos.

Os habitos constituidos acompanham a vida e produzem mudancas no comportamento
ao longo do tempo. A educacdo escolar, nesses termos, deve ser uma formadora de habitos.
No tocante a Educac¢do Fisica Escolar, o individuo no processo de desenvolvimento “eficaz”
deve se apropriar de determinadas atividades e exercicios fisicos que o conduzirdo a uma vida
saudavel. A formagdo do hébito, portanto, € a linha que conduz o desenvolvimento humano,
materializado em vivéncias que proporcionam, além da satde, um divertimento, um lazer.

Dessa forma, adotar uma vida saudavel (objetivo fim da Educacdo Fisica Escolar)

implica necessariamente em fazer opgdes, escolhas, que permita uma vida melhor,
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antecipando problemas que podem ocorrer futuramente decorrentes de habitos ruins formados
ao longo do tempo. Guedes e Guedes (1995a) apontam que fazer escolhas ndo € algo estatico
e, por isso, o individuo deve estar sempre atento a esse processo, conscientizando-se e
reforcando, ou alterando, seu comportamento. Os autores ndo tomam como objeto de analise,
contudo, como os individuos fazem escolhas, ou a maneira que os habitos formam-se. Apenas
tomam como referéncia o ser humano como um conjunto vivo de habitos, que faz escolhas

como um processo natural da vida.

proporcionar fundamentacdo tedrica e pratica que possa levar os educandos a
incorporarem conhecimentos, de tal forma que os credencie a praticar atividade
fisica relacionada a saude ndo apenas durante a infancia e a adolescéncia, mas
também, futuramente na idade adulta. Dentro desta visdo, possivel intervencdo no
sentido de induzir modificacdes no comportamento apresentado pela sociedade
quanto & aptiddo fisica e a saude, necessariamente devera passar por reformulagéo
dos atuais curriculos de ensino na area da educacdo fisica (GUEDES, 1999, p.3,
grifo nosso).

Essa concepcao aproxima-se do que Vigotski (1986) caracteriza como um segundo
grupo de teorias que se propdem a explicar o desenvolvimento para as quais aprendizagem é
desenvolvimento, uma vez que o desenvolvimento se vé reduzido a um acimulo de reacdes ou
habitos:

Segundo James, “a educag@o pode ser definida como a organizagdo de habitos de
comportamento e de inclinagdes para a agdo”. Também o desenvolvimento se vé
reduzido a uma simples acumulacdo de reacbes. Toda a reacdo adquirida — diz
James — é quase sempre uma forma mais completa de reacdo inata que determinado
objeto tendia inicialmente para suscitar, ou entdo é um substituto desta reacdo
inata. Segundo James, este é um principio em que se baseiam todos o0s processos de
aquisicdo, ou seja, de desenvolvimento, e que orienta toda a atividade do docente.
Para James, o individuo é simplesmente um conjunto vivo de habitos. Para
entender melhor este tipo de teoria é precisar ter em conta que ele considera as leis
do desenvolvimento como leis naturais que o ensino deve ter em conta, exatamente
como a tecnologia deve ter presentes as leis da fisica; o ensino ndo pode mudar
estas leis, do mesmo modo que a tecnologia ndo pode mudar as leis gerais da
natureza (VYGOTSKY, 1986, p.25).

O que podemos observar a partir das duas forgas motrizes apresentadas anteriormente
(maturacd@o organica e formacdo de habitos) é a prevaléncia das Ciéncias Bioldgicas como
referéncia estruturante para o desenvolvimento e os desdobramentos da relacdo existente entre
aprendizagem e desenvolvimento. De um lado, estamos discutindo a prevaléncia de um
desenvolvimento inato, dado pela hereditariedade. Em outro polo, estamos discutindo a
intervencdo do ambiente (ensino para a constituicdo de habitos) para o desenvolvimento

humano.
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Seguindo a formulacdo critica de Vigotski (1986), identificamos na abordagem da
Aptiddo Fisica/Saude Renovada a convivéncia de duas determinagBes a primeira vista
diversas ou opostas, mas que, em esséncia, aproximam-se. 1sso nos permite localizar essa
concepgdo no terceiro grupo de teorias identificado pelo autor, que ‘“tenta conciliar os
extremos dos dois primeiros pontos de vista, fazendo com que coexistam” (p.26) Vigotski
(1986) denomina essa teoria de dualista, j& que busca superar as contradicGes entre a
concepcao em que 0S processos acontecem independentemente e que a aprendizagem €
desenvolvimento. E necessario compreendermos que uma forca motriz aparece como
desdobramento de outra. Isto €, a concepgdo inatista do individuo que “amadurece” a partir
do desenvolvimento bioldgico € o que condiciona ao sujeito posteriormente a formar habitos,
pela soma daquilo que estd presente no ambiente. O individuo é fruto de uma determinacéo
organica, a0 mesmo tempo em que, pode constituir habitos que o coloquem em uma condicéo
de viver.

A partir das contribuices da Psicologia Historico-Cultural, é necessério pontuarmos
as implicacdes dessa concepcdo de ser humano a que a abordagem pedagogica Aptidao
Fisica/Saude Renovada faz referéncia. Como o individuo se constitui a partir da maturagédo
organica, nenhum aspecto da vida do sujeito € capaz de alterar isso. Isso significa dizer que a
escolha por habitos conduzira o comportamento, mas ainda ndo é capaz de alterar a lei geral
do desenvolvimento humano, que estara sempre subordinado a biologia e a fisiologia.

A partir da contribuicdo da formacdo de héabitos para a constituicdo do individuo,
identificamos uma forca motriz decorrente desse processo: (¢) Interacdo com o ambiente. A
interacdo do ambiente é o que revela a esséncia dualista da abordagem pedagdgica Aptidao
Fisica/Satde Renovada. Segundo Guedes e Guedes (1995a) varios fatores interferem na
formacdo da saude do individuo, como hereditariedade (maturacdo organica), o estilo de vida
(formacdo de habitos), os aspectos individuais e as condi¢des ambientais. A salde, portanto, o
fim méaximo a ser atingida pela Educacdo Fisica Escolar. A interacdo com o ambiente,
portanto, serd preponderante para a formacdo de hébitos. Os autores, nesses termos,
apresentam a importancia de programas de Educacdo Fisica que possibilitem a pratica de
exercicios fisicos que futuramente promoverdo uma vida saudavel quando incorporados como
habitos. Isso significa dizer que as condi¢fes do ambiente sdo essenciais na organizacédo e
estabelecimento de habitos (NAHAS et al, 1995; GUEDES e GUEDES, 1995a, 1995b, 1997;
GUEDES, 1995).
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Podemos sintetizar uma concepgéo geral de desenvolvimento em relagdo a abordagem
pedagogica Aptiddo Fisica/Salde Renovada. Por estruturar-se sobre as bases das Ciéncias
Biologicas, a preocupacao, fundamental, € meramente biologica, inclusive sobre a formacéo
de habitos. Vigotski (1997) aponta que existe na area da Psicologia, propostas que se
aproximam das apropriacOes tidas pela abordagem em questdo. Nesses termos, 0 que se tem
de comum é que, essencialmente, o comportamento do animal e do homem néo se distingue.
A biologia sobrep@e a sociologia e a fisiologia a psicologia. 1sso coaduna com a concepgao,
apesar de dualista, que se centra na questdo organica do desenvolvimento e comportamento

humano.

A psicologia atual comeca a compreender que 0s processos de crescimento nao
explicam uma parte do desenvolvimento total da crianga e que, Nnos processos mais
complexos e especificos do comportamento humano, o crescimento em sentido
restrito, apesar de manter seu carater constituinte no processo de desenvolvimento,
sO constitui um fator subordinado. Os processos de desenvolvimento apresentam
transformacdes complexas e qualitativas de diversos tipos, ou, como diria Hegel,
transi¢cbes da quantidade a qualidade e vice-versa, de tal forca que ndo resulta
aplicavel a ideia de crescimento (VIGOTSKI, 1997, p.15).

O que podemos observar como sintese da concepcdo de desenvolvimento tida na
abordagem € que o olhar ao desenvolvimento encerra-se em seu carater bioldgico. Segundo
Vigotski (1991, 1995), se a base de constituicdo do ser humano é dada, inicialmente, pelas
estruturas bioldgicas, com o processo de apropriacdo dos instrumentos culturais, o
desenvolvimento passa a ser conduzido pela forma como estdo organizadas as relagoes
humanas em sociedade. Ao tratarmos dos “exercicios fisicos” e da “satde”, ndo podemos
esquecer que estamos falando de determinadas relacfes existentes em moldes organizados no
modo de producdo capitalista. I1sso implica que, para compreender efetivamente os exercicios
fisicos e a salde, ndo podemos balizar a discussdo somente pelo seu carater bioldgico e
fisiolégico. Compreender essencialmente essas relaces exige estabelecermos um caminho de
ir até a esséncia. Esse caminho é dado justamente porgue o desenvolvimento do individuo ndo
perpassa por uma linearidade bioldgica. Além disso, a partir da compreensdo do
desenvolvimento como um processo de individualizado, que ocorre a partir da escolha por
determinados habitos, tal como exposto pela abordagem Aptiddo Fisica/Salude Renovada, é
possivel aferirmos uma compreensdo de mundo que reconhece que os problemas da realidade
sdo produzidos pelo comportamento dos individuos (entendidos como organismos) e, nesses
termos, por ele podem ser solucionados pela mudanca individual — que no caso, o grande

problema da sociedade que cabe a Educacdo Fisica contribuir para melhora-lo, seria a
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diminuicdo do grande numero de pessoas com doencas, a partir da pratica de exercicios
fisicos.

Podemos sintetizar que a concepc¢do de desenvolvimento dessa abordagem reconhece
que o desenvolvimento deve atingir uma determinada etapa, com a consequente maturacao de
determinadas funcGes. Vigotski (2010), ao criticar essa concepgdo de desenvolvimento,
apresenta que quando a escola deve fazer com que o aluno adquira determinados
conhecimentos e habitos. Nesses termos, o curso do desenvolvimento precede sempre o da
aprendizagem. E, em seguida, a aprendizagem segue o desenvolvimento. Nesses termos, a
aprendizagem é uma superestrutura do desenvolvimento e essencialmente ndo existem
intercambios entre esses dois momentos. A educacdo, nada mais é do que uma organizagdo de
habitos de comportamento e de inclinagdes para o comportamento humano.

Também o desenvolvimento se vé reduzido a uma simples acumulacdo de reacgdes. E,
nessa perspectiva, o trabalho docente é apenas “acompanhar” esse processo colocando as
atividades orientadas por essa perspectiva. Por consequéncia a esse processo, essa perspectiva
considera as leis do desenvolvimento como leis naturais, e que o ensino deve tomar isso como
referéncia para se estruturar. O ensino, portanto, ndo pode mudar essas leis, deve apenas se
adaptar a elas. Essa perspectiva de desenvolvimento, presente, implicitamente, na abordagem,
reforca uma perspectiva naturalizante, o que produz um reducionismo do ponto de vista
psicologico, pedagdgico, filosofico e, inclusive, politico.

Na abordagem pedagdgica Humanista encontramos quatro elementos que geram — ou
configuram — desenvolvimento. Séo eles: (a) Interacdo com o social; (b) Individualidade; (c)
Liberdade; (d) Autonomia. Essa abordagem pedagdgica localiza-se em uma referéncia tedrica
estruturante que se denomina Psicologia Humanista. Como contraponto de partida para suas
formulagGes, Marinho (2010) analisa a influéncia da Psicologia Comportamentalista
materializada na pratica pedagdgica do professor de Educacdo Fisica. Para contrapor a essa
compreensdo, busca articular-se sob o viés de uma proposta na Psicologia que apresentasse
elementos tedricos para se opor tanto a perspectiva Comportamentalista na Psicologia, bem
como os desdobramentos para o professor de Educacdo Fisica. Nesses termos, Marinho
(2010) sintetiza uma abordagem pedagdgica para a Educacdo Fisica Escolar que ficou, por
esse motivo, conhecida como Humanista.

O autor divide a sua obra “Educacdo Fisica Humanista” em trés momentos: um
apanhado historico sobre as raizes da Educacdo Fisica brasileira, que supostamente

encontram-se nos fatos da Educacdo Fisica europeia, buscando identificar as influéncias

117



sofridas. Em um segundo momento, o autor traz uma discussao sobre a Educacgéo Fisica e sua
organizacdo no Brasil, buscando articular as referéncias de Pereira (1960), Seurin (1962),
Tubino (1975) e Dufour (1976), na compreensdo pedagogica que a Educacao Fisica vinha
estabelecendo, antes de introduzir a relacdo entre a Psicologia Comportamentalista e a
Psicologia Humanista. Em um terceiro e ultimo momento, Marinho (2010) sistematiza a
organizacgao pedagodgica da Educacéo Fisica Escolar pelo viés Humanista.

A apresentacdo da concepcdo e dos desdobramentos da abordagem Humanista
organiza-se a partir de trés momentos por Marinho (2010). Assim, logo na introducao, o autor
anuncia a tentativa de pensar a Educagdo Fisica por um viés mais critico, se contrapondo a
organizacao tedrica que a area vinha se articulando até entdo. Marinho (2010) apresenta duas

preocupac0es, a primeira delas pode ser identificada quando se coloca que

O fato de fazermos a nossa proposta humanista a luz da Psicologia ndo sugere, em
hipbtese alguma, que a Educacdo possa ou deva ser reduzida ao plano individual.
Este é importante quando interage com o social, em busca de uma superagdo
dialética que permita ao homem ser o arquiteto de si mesmo e da construgdo de
uma sociedade melhor e mais humana (MARINHO, 2010, p.12, grifo nosso).

O autor introduz, portanto, o primeiro elemento condutor do desenvolvimento: a (a)
Interacdo com o social. Ancorado a partir da Psicologia Humanista de Carl Rogers, o
processo de desenvolvimento do individuo perpassa por alguns aspectos essenciais. E
importante que o sujeito forme, ao longo de sua vida, os valores humanos universais que
permita estabelecer “uma relagdo da pessoa consigo mesma” (MARINHO, 2010, p.70). Nesse
sentido, 0 homem torna-se humano e aprende a ser humano, a medida que conhece a si
mesmo. Aparentemente evidencia-se uma concep¢do que se centra no plano individual.
Contudo, Marinho (2010) reforca que, nas contribuicGes de Carl Rogers, que a interacao
social € o que, efetivamente colocara o individuo em pleno contato com a sua esséncia. 1sso
ndo significa, contudo, que o individuo ndo pode contrariar as forcas externas. Ao contrario

do Comportamentalismo, Marinho (2010) aponta que:

As técnicas preconizadas por Rogers tendam a libertar o individuo de
condicionamentos impostos sdo s6 pelos pais, como também pela sociedade em
gue vive. Imposi¢es como “Eu devo ser bom”; “Homem ndo chora”, “Terdo de
ser alguém na vida” sdo restricdes ao desenvolvimento pleno da personalidade,
inibindo a manifestacdo daquilo que realmente somos. Além disso, as pessoas
guase nunca vém a transformar-se naquilo que delas se espera, 0 que desencadeia
um constante estado de frustracdo (p.73).
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Isso significa que a interagdo com o social tem dois momentos essenciais: um
momento de incorporar o que é construido socialmente e, em outro, nega-lo para entéo
conhecer a si mesmo e conseguir se colocar enquanto individuo na realidade. Especificamente
para a Educacdo Fisica Escolar, a forma pelo qual se deve materializar o aspecto pedagdgico
seria através do jogo. O jogo, nesses termos, € o ambiente vital para as aulas de Educacéo
Fisica. Ninguém joga sozinho, portanto:

O jogo € uma forma de se exercitar — talvez a Unica que atinge o ser humano na sua
totalidade. Jogando, mais do que em qualquer outra atividade, as pessoas tém
oportunidade de se reconstituir como tais, reintegrando 0s segmentos cognitivo,
psicomotor e afetivo-social num todo, que 0s comportamentalistas teimam a negar
(MARINHO, 2010, p.90).

A forma de alcancar a totalidade deve ser, portanto, a partir da compreensdo do que
significa “totalidade” para essa compreensdo na Psicologia e incorporada para a Educacéo
Fisica Escolar. O outro ponto da forca motriz, a (b) Individualidade, completa ao que
apresentamos anteriormente. A individualidade é o momento em que o individuo encontra-se
consigo mesmo. Ou seja, descobre o seu potencial criativo, a possibilidade de intervir no
mundo e ganhar liberdade e autonomia. E por meio da juncéo entre a interagio com o social e
o conhecimento de si mesmo que permite ao individuo descobrir a verdade?.

S&0 nesses termos que podemos sintetizar as diferencas fundamentais na anélise a luz
da Psicologia Historico-Cultural na abordagem em questdo. Apontamos que a consciéncia
individual s6 pode existir a partir das condi¢cBes nas quais se produzem e reproduzem a
existéncia humana, ou seja, nas condicbes em que existe a consciéncia social. A
individualidade é, contraditoriamente, uma construcdo coletiva (VIGOTSKI, 1995). Diferente
do proposto pela concepcdo de desenvolvimento trazida pela abordagem Humanista, a partir
da Psicologia Historico-Cultural, a criatividade € um processo de apropriacdo de condicGes
mais complexas objetivadas na realidade e incorporadas ao psiquismo.

Vigotski (1995) aponta que outras perspectivas na psicologia passam a compreender o
psiquismo. Em geral, as propostas centram-se na divisdo entre o bioldgico e o cultural, a
medida que entendem que o desenvolvimento do comportamento humano ocorre através do
biolégico ou no processo de internalizagdo do que é de fora. Contudo, a psicologia historico-
cultural apresenta que “o desenvolvimento historico é o desenvolvimento da sociedade

humana e ndo do puro espirito humano, que o espirito humano tem-se desenvolvido a par do

%8 0 autor faz mencdo ao fil6sofo Sécrates, que a partir do método da maiéutica levava o discipulo a formular
ideias. Ver Marinho, 2010, p.86.
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desenvolvimento da sociedade (VYGOTSKI, 1995, p.27)”. Isso quer dizer que ndo ¢ a
compreenséo da formagédo do ser humano em sua individualidade, mas, a formagéo que ocorre
sob a base coletiva, da (re)producdo das formas de se produzir a existéncia.

Especificamente na Educacdo Fisica Escolar, o principio da individualidade, deve,
inclusive, perpassar pelas relagBes da aula. A partir da perspectiva humanista, € necessario
respeito absoluto as caracteristicas e limitagdes individuais. A individualidade passa por
alguns pontos, como: a maturidade motora, que deve ser respeitado o processo biolégico do
desenvolvimento e na limitacdo de realizacdo de alguns movimentos. Outro aspecto é a
capacidade de rendimento, no sentido de se afastar da ideia de que existe aquilo que é
“homogéneo”, buscando a classificacdo dos alunos. Devemos oferecer, nesse sentido, diversas
atividades com diferentes situacGes e niveis de dificuldades, para que o aluno néo se frustre
para atender um objetivo unico. Além disso, tem de ser levado em consideracao o interesse. A
Educacédo Fisica deve ser entendida, acima de tudo, como educagdo. N&o sendo papel, por
exemplo, a formag&o precoce no ensino especializado de algum esporte, afastando os alunos
gue ndo se identificam com determinadas praticas. Nesses termos, conhecer a individualidade
e desenvolvé-la é um elemento central que conduz ao desenvolvimento humano.

Para a Psicologia Historico-Cultural, as leis que consideram a psicologia como algo
individual omite a natureza social do processo de desenvolvimento e desconsidera o carater
cultural que conduz esse processo (VIGOTSKI, 1995). A defesa da individualidade para a
abordagem Humanista desencadeia outros dois processos que para Marinho (2010) tornam-se
processos para o desenvolvimento apresentados a seguir.

Os outros dois elementos que conduzem ao desenvolvimento (c) Liberdade e (d)
Autonomia sdo pontos que aparecem juntos, encontram-se e completam-se como constituigéo
do desenvolvimento para a abordagem pedag6gica Humanista. Em varios momentos,
Marinho (2010) os apresenta conjuntamente, no qual, em oposi¢cdo ao Comportamentalismo
que expbe de acordo com Skinner, assim como 0s demais comportamentalistas, uma analise
do ser humano do ponto de vista cientifico, biolégico no qual tem o seu comportamento
formado a partir do ambiente externo, e, desse modo, o individuo seria determinado pelo
ambiente, mesmo que tenha a “ilusdo” de que € livre. O processo de educacao, nesses termos,
nada mais seria do que induzir as pessoas a agir de determinadas maneiras, socialmente
aceitas. O reforco do comportamento, assim, moldaria o individuo para determinada

sociabilidade.
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Esse reforco pode aparecer quando da ocorréncia de controles adversos, ou ndo,
considerando-se, porém, que o padrdo de ajustamento social é o controle adverso
intencional. Toda vez gque evitamos um tratamento adverso, reforcamos aquele que
nos tratou adversamente. Por exemplo, o escravo trabalha para evitar o chicote, o
que reforca o comportamento do feitor em usar o chicote. Este é um exemplo de
reforco positivo, aumentando a probabilidade de o chicote ser utilizado, caso o
escravo ndo trabalhe (MARINHO, 2010, p.61).

Marinho (2010) apresenta possiveis incursées do pensamento de Skinner? no sentido
de problematizar a concepcdo tida em relacdo a autonomia pelo comportamentalismo.
Marinho (2010) faz uma critica a visdo imediata entre E — R, representando a constru¢édo do
comportamento a partir de reforcos ou repressdo. Esse é o caso de quando reforcamos o
comportamento com elogios, como os “parabéns” do professor ou com criticas negativas, que
implicam no reforco negativo daquele comportamento. O comportamento, nesses termos,
passa a se tornar reflexo das acdes que foram reforcadas ou repelidas, dependendo da
condicdo em que foram colocados. Entdo é o que vemos na educacgao e, na mesma proporcao
na Educacdo Fisica, quando h& o reforgco pela ideia do que seria o aluno “ideal”, “apto” e
servindo de exemplo aos demais alunos. Essa concep¢do tem uma implicacdo pedagogica
guando Marinho (2012) transita para a materializacdo desses fundamentos psicoldgicos para a
prética pedagodgica da Educacdo Fisica Escolar enquanto apresenta metodologias utilizadas

pelo professor que visa & manutencéo ou a repressdo de comportamentos.

“produzir” comportamentos mais adequados. Observa que uma crianga adquire seu
repertorio de comportamentos de acordo com as contingenciais de reforgo a que é
exposta. Dessa maneira, tudo aquilo que assume importancia numa sociedade
transforma-se em elemento de reforgo, aumentando a probabilidade de sua
repeticdo. Na realidade, este € um processo que possibilita o desenvolvimento dos
padrdes sociais (MARINHO, 2010, p.62).

Para contrapor a essa concepgdo comportamentalista na educagdo e na Educagéo
Fisica, Marinho (2010) propbe a ida aos fundamentos de uma abordagem humanista na
Psicologia, para buscar elementos na tentativa de mudanca do paradigma mecanicista presente
na Educacdo Fisica Escolar até aquele momento histérico. Segundo o autor, a perspectiva
Humanista na Educacdo Fisica busca superar as visdes limitadas e limitadoras a respeito do

individuo, de duas principais correntes: o modelo psicanalitico, de Freud e o modelo

2 As aproximagdes e discussdes feitas na presente pesquisa sobre o comportamentalismo e as proposicdes de
Skinner séo realizadas a partir das sinteses materializadas por Marinho (2010) em sua dissertagio de mestrado. E
importante ressaltar que o autor utiliza o comportamentalismo para opor-se aos preceitos na busca pelo
Humanismo e pela sintese de uma materializacdo na Educacédo Fisica. Vitor Marinho faz uma discussao da teoria
comportamentalista pela e na Educacéo Fisica.
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comportamentalista de Skinner. Marinho (2010) ndo se detém na primeira teoria, mas busca
discutir a segunda de modo a apresentar a proposta Humanista como um contraponto ao
proposto pelo behavorismo.

Nesse sentido, 0 Humanismo deve contribuir para a busca para permitir a existéncia da
liberdade e da autonomia do individuo em detrimento das imposic¢des sociais de como devam
ser as “coisas” ou o comportamento. O individuo ndo apenas incorpora o exterior, mas, ao
contrério, produz mudancas fora e dentro de si. E um auxilio, portanto, aprender a lidar com
as expectativas sociais que existem em cima do individuo e passar a centrar-se na pessoa,
naquilo que Ihe é de interesse, nas vontades e desejos especificos. A liberdade e a autonomia
sdo ganhos que conduzirdo o sujeito a outro patamar em relagdo a vida.

Nesse sentido, a experiéncia do individuo tem uma importancia decisiva nesse

processo, na qual

Na sua caminhada o ser humano tem que aprender a guiar-se por sua realidade
experencial, que serd sempre a suprema autoridade. O individuo para de se
preocupar com 0 gue 0s outros esperam que ele deva fazer, passando a assumir
atitudes coerentes com a sua experiéncia pessoal. A pessoa passa a aceitar-se sem
as distorcbes que fazia, para adaptar-se ao conceito que gostaria de ter de si
mesmo, e deixa de deformar quando passa a constituir um organismo completo e
em pleno funcionamento (MARINHO, 2010, p.71).

Assim, é extremamente relevante a qualidade das experiéncias que o individuo tem ao
longo de sua vida. Do ponto de vista das implicacfes desse processo na ordem pedagdgica, €
necessario que haja condicdes possiveis para o individuo experenciar situacGes que lhe
permita a liberdade de formar a si mesmo, possibilitando que a educacgéo escolar contribua
para a autonomia e emancipacdo do individuo frente a realidade encontrada.

Os conceitos de liberdade e de autonomia sdo tratados na educacdo, de modo geral,
através do senso comum. Em uma perspectiva marxista, essas categorias articulam-se a uma
compreensdo da reproducdo da existéncia humana a partir das condi¢cdes concretas sobre o
modo em que estamos inseridos. Segundo Duarte (2016) a liberdade é a possibilidade de
apropriacdo das sinteses coletivas produzidas pela humanidade e o dominio da realidade
concreta. Isto ¢ “Para dominar a realidade externa, o ser humano precisa dominar sua
atividade, que deve ser uma atividade consciente”. (DUARTE, 2016, p.81).

Marinho (2010) se apropria de uma concepc¢do de liberdade a partir da Psicologia

Humanista, que propde:
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[na terapia] o individuo caminha para a autodire¢do, passando a constituir-se o
arquiteto de si mesmo. Esta terapia tem como principio fundamental: “Tentar dar
aos outros a permisséo e a liberdade de desenvolverem a sua propria liberdade
interior para que possam atingir uma interpretacdo significativa da sua prépria
existéncia” (ROGERS apud MARINHO, 2010, p.73, grifos do autor).

Podemos observar uma diferenca tedrica fundamental entre ambas as perspectivas em
relacdo a liberdade. Marinho (2010) apresenta que é possivel o ser humano encontrar a
liberdade dentro de si mesmo, enquanto em vias da concepg¢ao marxista, a liberdade organiza-
se a partir da delimitacdo pelas possibilidades concretas a partir da organizacdo da vida
coletiva. O uso que o liberalismo e o neoliberalismo fazem da concepcdo de liberdade,
relaciona-se a concep¢do Humanista, j& que a liberdade serviu como um dos pilares
estruturantes da Revolugéo Francesa em 1799 defendida pela burguesia, no qual predomina
uma concepcao de afirmacdo do individuo por si mesmo. O liberalismo, portanto, preconiza

uma concepcdo de liberdade associada ao modo da propriedade privada (MARX, 1988).

Liberdade! Pois comprador e vendedor de uma mercadoria, por exemplo, da forca
de trabalho, sdo determinados apenas por sua livre-vontade. Contratam como
pessoas livres, juridicamente iguais. O contrato é o resultado final, no qual suas
vontades se ddo uma expressdo juridica em comum, Igualdade! Pois eles se
relacionam um com o outro apenas como possuidores de mercadorias e trocam
equivalente por equivalente. Propriedade! Pois cada um dispde apenas sobre o seu
[...] O Unico poder que os junta e leva um relacionamento € o proveito préprio, a
vantagem particular, os seus interesses privados. E justamente porque cada um sé
cuida de si e nenhum do outro, realizam todos, em decorréncia de uma harmonia
preestabelecida das coisas ou sob os auspicios de uma previdéncia toda esperta,
tdo-somente a obra de sua vantagem mutua, do bem comum, do interesse geral
(MARX, 1988, p.141).

Como discutido no capitulo dois, o trabalho pode ser compreendido enquanto uma
atividade vital para a organizacdo objetiva e subjetiva da vida humana. A partir dessa préatica
social, os seres humanos produzem as condi¢Bes necessarias para a sua subsisténcia e para o
estabelecimento de relaces mais complexas com a realidade, com outros individuos e do
individuo consigo mesmo. Ao se apropriar da forca de trabalho, o trabalho apresenta um
duplo carater: emancipador e alienante. Isso &, ao mesmo tempo em que conduz a
transformacéo da realidade concreta produzindo e objetivando o mundo da cultura, o trabalho,
no modo de producgéo capitalista, fetichiza as relagbes humanas a partir da reificacdo. Ao final
do processo de trabalho, o trabalhador ndo se vé na mercadoria, ndo reconhece o seu trabalho

no produto final e tampouco no processo de construcdo da realidade.
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O trabalho produz maravilhas para os ricos, mas produz privacdo para O
trabalhador. Produz palécios, mas cavernas para o trabalhador. Produz beleza, mas
deformacdo para o trabalhador. Substitui o trabalho por maquinas, ma lanca uma
parte dos trabalhadores de volta a um trabalho béarbaro e faz da outra parte
maquinas. Produz espirito, mas produz imbecilidade, cretinismo para o trabalhador
(MARX, 2004, p.80).

Dessa forma, sem dominio das condi¢cdes objetivas da realidade concreta, 0s
trabalhadores estdo fadados a reproducdo alienada de uma sociedade estruturada a partir da
exploragcdo do homem pelo homem. Desse modo, os conceitos de “liberdade” e “autonomia”
estdo diretamente relacionados e postos em contradigdo a partir do modo de producdo
capitalista. O dominio dos processos mentais subjetivamente organizados advindos no
desenvolvimento do psiquismo a partir da apropriacdo da realidade concreta mostra-se
enquanto ferramenta necessaria para o enfrentamento a essa l6gica do capital (DUARTE,
2016).

Vigotski (1995) discute que o dominio da realidade concreta perpassa pelo dominio
das nossas proprias reacfes e acOes concretas. As possibilidades humanas de agir e refletir
sobre aquilo que estd posto na realidade estdo diretamente relacionados a qualidade de
apropriacdo dos mecanismos para o desenvolvimento do psiquismo. O autor apresenta que,
muitas vezes, diante de determinadas reagdes “nossa vontade ndo ¢é livre, mas depende de
motivos externos” (VIGOTSKI, 1995, p.287). Em seguida apresenta que “A liberdade
humana consiste precisamente no pensamento, isto é, ao tomar consciéncia da situacao
criada” (idem, p.288).

A concepcéo trazida por Vigotski (1995) nos permite considerar alguns pontos. O
primeiro é que a Psicologia Historico-Cultural difere-se completamente da concepc¢éo
Humanista, j& que apresenta que a liberdade — e, por conseguinte a autonomia — esta
diretamente relacionada com a realidade concreta, como aquilo que esta fora do individuo. O
segundo ponto € que a liberdade concretiza-se a partir do dominio objetivo e subjetivo da
realidade. O que significa que o desenvolvimento humano é uma condi¢do necessaria para
reconhecer a realidade além de suas aparéncias (tomando consciéncia da situacdo) e agindo
sobre ela, através das construcdes mais complexas das func¢des psiquicas superiores, como 0
pensamento para a tomada de decisdes.

O agir sobre a realidade diz respeito a criacdo de elementos externos aos individuos
que auxiliam e conduzem as suas ac¢des. Quando diante da tomada de deciséo, a exemplo, a
crianca pode optar por decidir através da sorte. Isto &, criando um auxilio artificial para definir

0 seu ato. Esse exemplo demonstra que hd uma decisao, isto &, um ato volitivo (DUARTE,
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2016) acompanhado de uma condicdo externa para a tomada de decisfes. Isso implica dizer
que a vontade estd condicionada com o0s elementos existentes na realidade concreta
(VIGOTSKI, 1995).

Nesse sentido, sintetizamos que a concepcdo do desenvolvimento pela abordagem
pedagogica Humanista compreende o individuo pelo individuo e busca materializar na
Educagdo Fisica escolar, relagcbes pautadas no individualismo e na ndo observancia da
realidade concreta. Segundo Vigotski (1986), a concepc¢éo de desenvolvimento defendida pela
abordagem Humanista centra-se em uma perspectiva que 0s processos de aprendizagem e
desenvolvimento ocorrem apartados, isolados um do outro.

A capacidade de raciocinio e a inteligéncia da crianca, suas ideias sobre o que o
rodeiam, suas interpretacdes das causas fisicas, seu dominio das formas logicas do
pensamento e da ldgica abstrata, sdo consideradas pelos estudiosos como processos
autdbnomos que nado estdo influenciados de nenhuma maneira pela aprendizagem
escolar (VIGOTSKI, 1986, p.24).

Podemos observar que a abordagem Humanista apresenta processos isolados que
conduzem ao desenvolvimento, mas que esses podem ser acessados e encontrados dentro de
si, sem a necessidade de recorrer ao que esta externo ao individuo.

Em relacdo a abordagem pedagdgica Psicomotora identificamos alguns elementos
para analise da concepcdo de desenvolvimento e das forcas motrizes que conduzem ao
desenvolvimento. S&o eles: (a) Movimento; (b) Experiéncia (individual); (c) Afetividade; (d)
Atividade Espontanea; (e) Autonomia. A referéncia tedrica estruturante que conduz e perpassa
as discussdes trazida por Le Boulch (1982, 1987) ancoram-se, principalmente, na Psicologia
Genética de Piaget. Embora Le Boulch (idem) dialogue, também, com principios da
psicanalise, em Freud e Lacan, a teoria do desenvolvimento de Wallon e os desdobramentos
pedagogicos de John Dewey, etc.

A principal preocupacdo do autor francés é apresentar uma categoria que ficou
conhecida como Psicomotricidade. A Psicomotricidade norteou, posteriormente, Vvarios
pesquisadores e professores de Educacdo Fisica. Contudo, Le Boulch (1982, 1987) aponta que
discutir a Psicomotricidade ndo é apenas aos professores de Educacdo Fisica, mas destina-se
aos professores preocupados em néo privar seus alunos de um meio de educacéo fundamental:
0 movimento. O movimento, portanto, produz e condiciona formas de desenvolvimento.
Quando o autor fala do movimento, ele ndo esta se referindo ao movimento pelo movimento,
isto ¢, com um fim em si mesmo. Quando se trata do movimento, deve-se compreender um

sistema integrado e indivisivel que permite a compreensdo integral do movimento e suas
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influéncias psiquicas. Diferente da Aptiddo Fisica/Saude Renovada, na qual o movimento
exerce um papel especifico na vida do individuo, Le Boulch (1982, 1987) propbe que 0
movimento ¢ uma educacdo global do ser humano e que constitui parte da formacdo da
personalidade do individuo. A educacédo corporal, nesses termos, conduz ao desenvolvimento
humano.

O primeiro elemento apresentado como forga motriz do desenvolvimento, segundo
essa abordagem, o (a) movimento, além de conduzir a formacéo global, propicia as condicdes
necessarias para outros elementos importantes de formacéo do sujeito, como: a afetividade; a
leitura e escrita; a atencdo; a lateralidade e dominancia lateral; matematica e funcdes
cognitivas; socializacdo e trabalho em grupo (CASTRO, 2008). Desse modo, € por meio do
movimento (ndo qualquer movimento, mas aquele que atenda aos pressupostos enunciados
pela abordagem pedagogica em guestdo) que torna possivel a aquisicdo e potencializacdo de
outros elementos essenciais para a formacao do individuo. E por meio da motricidade que o
individuo percebe a si mesmo, em suas agdes e é capaz de exteriorizar aquilo que tem de
essencial (LE BOULCH, 1982, 1987).

ZaporOzhets (1948) ao escrever sobre a motricidade em criangas a partir da
perspectiva da Psicologia Histdrico-Cultural apresenta que o dominio complexo da
motricidade s6 se dara por meio de dois elementos. O primeiro € a aprendizagem escolar, que
altera a relacdo do individuo com a realidade, complexificando a compreensdo da
motricidade. Em segundo, a atividade laboral, o que permitira o controle dos movimentos na
objetivacdo e transformacao da realidade. O enfoque dado por Le Boulch (1982, 1987) centra-
se na aparéncia do movimento. Isso €, a relagdo do individuo com a realidade se d& atraves do
corpo, logo, 0 movimento contém a totalidade das relacdes humanas e auxilia outras areas, 0
que caracteriza uma concepcdo utilitarista da perspectiva da motricidade®®. Contudo,
ZaporoOzhets (1948) parte de uma compreensdo do movimento a partir de sua relagédo dialética
com a contribuicdo da Psicologia. O autor soviético apresenta que 0 movimento ndo é apenas
a articulacdo neurolégica e bioldgica, mas a organizagdo de processos psiquicos existentes em
movimentos mais complexos. Por exemplo, existe uma fase de antecipacdo mental da acéo
que precede e prepara o individuo para atuar na realidade. O movimento de realizacgdo,
portanto, enquanto acontece, objetiva-se a partir de uma idealizacdo anterior que é conduzida

e se conduz a partir da acdo, dos dados da realidade concreta. Esse processo de antecipacéo e

%0 Retomando os elementos histéricos da Educacéo Fisica Escolar, a concepcao utilitarista com o movimento e
com a motricidade sdo identificadas a partir dos movimentos para a subsisténcia caracterizados no periodo da
Pré-Historia.
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objetivacdo é o que diferencia, em absoluto, os seres humanos dos animais, em especial no
processo de trabalho.

E evidente, portanto, a partir de Le Boulch (1982, 1987) a importancia do movimento
para a formacdo do individuo de forma utilitaria. Assim, a educacdo psicomotora se coloca
em énfase em todo o processo educacional do individuo, & medida que utiliza como suporte 0
movimento, permitindo que se relacionem dois grupos de func¢bes fundamentais: a funcéo de
ajustamento e as funcBes gnodsicas. As fungdes de ajustamento podem ser compreendidas
como o processo de assimilacdo e acomodacdo das funcdes a partir de uma necessidade
exterior. As fungdes gnosicas sdo aquelas que visam uma acdo geral sobre o processo
consciente para a tomada de decisfes (LE BOULCH, 1982). Podemos observar, por essa
referéncia trazida pelo autor, que o movimento ndo é simplesmente fisioldgico, mas tem um
compromisso com a a¢do do individuo sobre a realidade.

O segundo elemento destacado foi (b) Experiéncia (individual). Le Boulch (1982,
1987) defende uma forma especifica de experiéncia do individuo para o desenvolvimento do
ser humano. A experiéncia, destacada pelo autor francés, pode ser compreendida como a
unica forma de aprendermos as coisas da vida. Assim, nossos aprendizados dependerdo
essencialmente daquilo que vivemos e da forma como vivemos. Através de sua pratica
pessoal, individual, portanto, que é possivel ao individuo, desde a mais tenra idade, dominar e
compreender uma situagcdo nova. A referéncia ou experiéncia do professor, no caso da
educacdo escolar, pouco tem a contribuir nesse processo. Em momentos de explicacbes e
demonstracgdes, o professor nada mais faz do que confundir a crianca e limita-la a tomar uma

decisdo que poderia contribuir para a sua prépria experiéncia.

Resulta disso uma dupla consequéncia pratica: a importancia da atitude pessoal do
educador, que tem responsabilidade de estabelecer um estilo de relacdo favoravel
ao desenvolvimento da crianca, e, por outro lado, a utilizacdo do trabalho em grupo
como meio de socializacdo. A atitude do educador corresponde a uma atitude “nao-

diretiva” que deve [...] permitir e conduzir as criangas a se expressarem (LE
BOULCH, 1983, p.20).

Esse elemento tem uma consideracdo essencial para a concepcao de desenvolvimento
defendida pela abordagem e que perpassa 0s desdobramos para a pratica pedagdgica. Somado
as experiéncias individuais, o autor aponta que o ser humano “Unicamente pela sua bagagem
hereditéaria e pelas suas caracteristicas proprias de reacdo, a crianca, depois o adolescente, €
dependente do meio humano onde a natureza o tem colocado. O ser humano sé pode ser

compreendido através do vinculo que o une ao seu meio inter-humano” (LE BOULCH, 1982,
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p.27, grifo nosso). As experiéncias individuais ndo sdo, portanto, isoladamente, uma das
forcas motrizes que conduzem ao desenvolvimento. Mas, somado a genética e pelas
caracteristicas individuais, ¢ importante considerar o que o autor chama de meio inter-
humano. O meio inter-humano € a relacdo existente entre o individuo e o contexto social que
esta inserido. Dependendo do meio em que se encontra, 0 sujeito pode ter menos ou mais
possibilidades, inclusive psicomotoras.

Ao centralizar a experiéncia individual como uma forca motriz do desenvolvimento,
Le Boulch (1982) centra-se em uma concepcdo de desenvolvimento humano que reduz a
relacdo do individuo entre si mesmo, aproximando-se de uma linha que considera o
comportamento do homem a partir do comportamento animal. Retomando a discussao
apresentada no subitem sobre o desenvolvimento bioldgico e desenvolvimento social que
realizamos no capitulo dois, “os reflexos inatos constituem algo assim como o extrato
bioldgico da experiéncia hereditaria coletiva de toda a espécie e os adquiridos surgem sobre a
base desta heranca hereditéria, através do encerramento de novas conexdes, obtidas na
experiéncia particular do individuo” (VIGOTSKI, 1991, p.45). Desse modo, Vigotski (1991)
apresenta uma separacdo radical a a essa concepc¢ao sobre o desenvolvimento humano.

De acordo com Vigotski (1991) “O homem ndo se serve unicamente da experiéncia
herdada fisicamente. Toda nossa vida, o trabalho, o comportamento, se baseiam na
amplissima utilizagdo da experiéncia de geragdes anteriores” (p.45). A essa experiéncia,
Vigotski (1991) chama de experiéncia historica®. Dessa forma, o desenvolvimento humano
ndo pode ser compreendido a partir do desenvolvimento do animal. Ao colocar esse elemento
isoladamente, Le Boulch (1982) nega a possibilidade histérica de apropriacdo do conjunto das
producdes humanas.

O terceiro elemento que identificamos foi a (c) Afetividade. A afetividade esta
diretamente relacionada aos principios apresentados anteriormente: movimento e as
experiéncias. Segundo Le Boulch (1982) durante as primeiras semanas de vida a crianga
encontra-se em um estado pré-objetal®?, no qual o comportamento organiza-se sob a
influéncia dos estimulos sensoriais. Nesse momento especifico, agucam-se as sensacdes
advindas dos sentidos recém-formados na crianca. Desse modo, 0s contatos cutaneos séo tao

importantes quanto as necessidades nutritivas no equilibrio afetivo da crianga.

%1 No capitulo dois (p.58-60) buscamos apresentar essa discussao.
%2 Referéncia ao periodo e etapas de desenvolvimento elaboradas por Jean Piaget.
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E em torno da sexta semana, quando comeca o funcionamento do grande lobo
limbico que a crianca poderia associar a satisfacdo e a insatisfacdo de suas
necessidades fundamentais. Ele se torna capaz de relacionar como ela sente as
caracteristicas objetivas do ambiente. E assim que ela dispde uma verdadeira
memoria afetiva, podendo ter um papel antecipador. A partir deste periodo, além
de sentir o prazer, terd a possibilidade de prevé-lo (LE BOULCH, 1982, p. 38).

Le Boulch (1982) discorre na citagdo a cima sobre o primeiro momento em que a
crianca tem contato sensivel com o mundo exterior e comega a produzir uma reacdo sobre
esse estimulo. Comeca, portanto, a se sensibilizar com o ambiente exterior e a constituir sua
afetividade. Nesse momento do desenvolvimento a afetividade aparece enquanto um
desdobramento da reacdo exterior, contudo, em outros momentos, torna-se a impulsionadora
de novas aquisi¢des a crianca.

Le Boulch (1982) traz uma discussdo sobre os estagios de desenvolvimento que
apresentam o papel da afetividade no desenvolvimento. No inicio da oitava semana a crianca
ganha uma autonomia maior e ja € possivel relacionar-se com 0s objetos de uma forma
diferente. Segundo o autor, é nesse periodo que ocorre uma simbiose entre a mée e a crianca,
principalmente porque a mae se torna a principal presenca para produzir experiéncias
emocionais para a crianga. Isso demonstra o desconforto quando outra pessoa “ocupa” o lugar
da me, e, ao sentir essa diferenca, a crianca expressa através dos sentidos. E nesse contexto
que forma-se a identificacdo da figura materna e a formacéo deste personagem para a crianca.
A funcdo simbdlica, nesse momento do desenvolvimento, estd atrelada diretamente a
representacdo mental da imagem materna. E o primeiro momento em que a crianga se
relaciona para além daquilo que estd voltado para si, mas “um verdadeiro didlogo afetivo pode
instalar-se entre a crianca e o seu ambiente humano. A mée terd um papel facilitador, tentando
captar toda a afetividade da crian¢a” (LE BOULCH, 1982, p.39).

Nesse primeiro momento de vida da crianca, ha a dependéncia total aos adultos para
sanar as necessidades bésicas da crianca. Esse desconforto produzido por um ambiente
“hostil” transformar-se-ia em um meio favoravel para o desenvolvimento a partir da
influéncia da afetividade. As funcBes da crianca, nesse momento, sdo pobres e dominadas
principalmente pelas reagBes impulsivas, inclusive da motricidade. A esse periodo, Freud
chama de estagio narcisista. A medida que a crianca ganha uma autonomia maior em relagéo
as suas fungdes no meio, o que permite a apropriacdo de recursos mais desenvolvidos sobre as
funcOes que antes eram nulas no desenvolvimento infantil (LE BOULCH, 1982).

A partir do segundo ano, a organizacao do “eu” passard em torno do objeto material,

principalmente quando o ambiente humano garantir a plena satisfagéo de suas necessidades de
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relagcOes afetivas, os interesses passardo das pessoas, principalmente, para as coisas que
cercam a realidade. Inicia-se um processo de investigacdo do mundo em que a crianca se

encontra.

A atitude das pessoas em relagdo a experiéncia da crianga frente ao objeto é
fundamental, porque condiciona a forma como a crianca vive sua atividade
corporal. O adulto deve propiciar esta situacdao e valorizar seus éxitos, a fim de
permitir-lhe viver a experiéncia de um corpo eficaz. Entretanto, 0 meio humano
deve fazer que a crianca aceite certos limites e incita-la a protelar certas
experiéncias, ndo seja mais que por razdes de seguranca. A crianca fara assim a
experiéncia do “principio da realidade”, origem da atividade de controle, a qual
poderé influir sobre seus impulsos (LE BOULCH, 1982, p.40).

E possivel visualizarmos, segundo Le Boulch (1982) que é nesse momento em que a
crianga “atenta-se” para o meio € para os objetos que 0 constituem. Essa relacdo deve,
portanto, ser mediada pelos adultos, mas sem impedir a relagdo principal estabelecida, que
passa a ser da crianca com 0s objetos da realidade. O comportamento intencional passa a
existir, portanto, quando a crianca descobre um meio exterior a ela e, nesses termos, sanar
determinadas necessidades, aparece a crianga como algo que estd intimamente relacionado
com objetos externos. Depois de um momento, a crianga comega a Se apropriar de outra
condicdo e relacdo com o ambiente. No periodo em que comunicacdo deixa de ser a partir do
movimento e das sensacles, a crianca comeca a se apropriar das formas rudimentares de
linguagem, que Piaget chama de “o inicio de interiorizagdo dos esquemas”. A apropriagdo da
linguagem cria uma condigdo qualitativamente diferente da anterior. Nesse momento, a
crianca néo se apresenta somente por “ensaio e erro”, mas, por insight™.

A compreensdo sobre a afetividade apresentada por Le Boulch (1982) ocorre a partir
de uma conexdo existente entre as emocdes dos individuos associado as determinacGes
bioldgicas dos estdgios de desenvolvimento. Por exemplo, em torno dos trés anos, como
trazido pelo autor, a crianga gue antes se nomeava em terceira pessoa, agora passa a entender
0 “eu” como outro objeto do meio. Entdo, inicia-se a utilizagdo de pronomes como “meu”,
“minha”, “eu”. Esse ¢ o momento que constitui a necessidade da crianga de colocar-se na
realidade, principalmente quando comeca a exigir a realizacdo de determinadas atividades
sozinha. Como vestir-se, pentear-se, escovar os dentes, etc. A unidade da crianga é, nesses

termos, principalmente bioldgica, j& que é por meio da condicdo fisioldgica que torna possivel

%3 A partir da imitacdo e a utilizagdo da linguagem, a crianca comeca a agir intencionalmente no meio social.
Essa interiorizacdo das condicOes da realidade, apesar de primitiva e que deve se desenvolver durante 0s anos,
marca a primeira forma superior da crianga em resolver os problemas colocados pela vivéncia na realidade (LE
BOULCH, 1982).
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a o desenvolvimento da motricidade que permitird a autonomia da crian¢a (LE BOULCH,
1982).

Ao se debrucar sobre as emocbes e o desenvolvimento infantil, Vigotski (2001)
apresenta o campo teorico em relacdo as emogdes e sentimentos dominados pela compreenséo
biologizante, no qual as emocdes seriam resquicios organicos e lineares. Desse modo, as
reacOes diante da realidade, que produziam alterages emocionais, eram justificadas a partir
da ordem bioldgica. A fundamentacéo cientifico-natural das rea¢fes emocionais ampliava a
aproximacéo do ser humano e dos animais.

Martins (2013) apresenta a necessidade de compreensdo dialética entre 0s processos
cognitivos e afetivos, a partir da superacdo de uma visdo atomistica e cartesiana dos
sentimentos e das emogdes. Desse modo, “Trata-se de considera-las unidas na atividade
humana posto que as emocdes se revestem de sentimentos, ou seja, 0s sentimentos conferem-
Ihes conteidos, da mesma forma que as emocdes conferem aos sentimentos sua tonicidade
afetiva” (MARTINS, 2013, p.260).

Sobre esse panorama, 0 autor estrutura teoricamente a Psicomotricidade a partir da
concepcdo de desenvolvimento humano proposto por Piaget. E por meio dos fundamentos da
Psicologia Genética que Le Boulch (1982, 1983) organiza conceitualmente a sustentacdo da
concepgdo Psicomotora no desenvolvimento infantil. Podemos verificar, durante a discussao
sobre as etapas do desenvolvimento, o papel da afetividade como central para a aquisigéo de
acOes diferentes na realidade. Isso significa que a forma como a crianca sente algo interfere

diretamente no seu agir no meio.

As etapas do desenvolvimento da crianga tém uma base genética evidente, mas as
potencialidades inatas s6 se desenvolvem na medida em que o recém-nascido
encontra um meio favoravel. O meio no qual crescera a crianga esta feito de
estimulos de natureza fisica e principalmente da presenga humana carinhosa que
cria as condicdes psicoafetivas indispensaveis ao desenvolvimento geral da crianca
a curto ou longo prazo (LE BOULCH, 1982, p.72).

Desse modo, identificamos que Le Boulch (1982) permanece em uma esfera da defesa
da afetividade a partir de uma compreensdo organica, linear e bioldgica. Defendendo,
portanto, que existe um processo de desenvolvimento que ocorre pelas vias genéticas e pela
base material organica do individuo. Contudo, ndo é isso que serd predominante, pois 0 que
prevalecerd serdo as relagdes estabelecidas no meio inter-humano.

A exemplo da abordagem pedagdgica Aptiddo Fisica/Saude Renovada, identificamos

que a Psicomotricidade se aproxima de uma concepg¢do de desenvolvimento dualista, na qual
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coexiste um processo independente da aprendizagem (maturagcdo e o desenvolvimento
orgénico) alinhado as demais aprendizagens individualizadas que geram desenvolvimento,
relacdo dualista como apresentou Vigotski (VIGOTSKI, 1986).

Os outros elementos destacados foram: (d) Atividade Espontanea e (e) Autonomia.
Optamos por apresentd-los conjuntamente ja que aparecem, em muitos momentos, como
complementos um do outro. Retomando o que fora discutido anteriormente, Le Boulch (1982,
1987) apresenta a importancia da experiéncia individual para o ser humano. Tendo esse fator
como referéncia, as experiéncias individuais mais qualitativas para as criangas sao aquelas
realizadas espontaneamente e que demonstram a prevaléncia da autonomia. Nesses termos,
defender e estimular a autonomia da crianga é essencial para que haja um desenvolvimento
pleno. Isso implica, inclusive, em ndo puni-las, caso aquela atividade ndo atinja o objetivo
esperado. Isso é o caso da sujeira que a crianca faz enquanto se alimenta sozinha. Segundo Le
Boulch (1982) quando o individuo esta aprendendo a comer, ¢ natural que haja “bagunga”, ja
que é uma relacdo nova que se esta tomando contato. Agir espontaneamente e com autonomia
garante novas possibilidades de relacdo com o meio. O mesmo se diz respeito ao
deslocamento da crianca. A crianca precisa aprender a se equilibrar, desviar de obstaculos e
desenvolver a coordenacdo. Esses aspectos ndo serdo realizados caso haja alguém a segurando
todo o tempo. A autonomia, portanto, é essencial para propiciar o desenvolvimento.

Os movimentos (retomando ao primeiro elemento apresentado como forga motriz do
desenvolvimento) da crianca, devem ter espontaneidade e naturalidade, para impedir
qualquer forma de reclusdo da crianca caso esteja realizando o movimento de uma forma
distinta. E por meio e a partir da espontaneidade e de atividades espontineas que sera
garantido a crianca a possibilidade de explorar, experimentar 0 meio e enriquecer as suas
bagagens praticas.

Sendo a motricidade a forma pela qual a crianca descobre 0 mundo, deve-se prevalecer
a forma de explorar o mundo, que seja individual, priorizando, portanto, a autonomia das
criancas. Nesse estagio, ndo ¢ necessario, para o autor, que o adulto dé conselhos “inuteis”

(p.89) a crianca, limitando sua atividade. Sendo assim,

Os jogos funcionais e simbdlicos possibilitam a crianca inUmeras atividades
motoras, fonte de progresso; mas sdo as situacbes da vida cotidiana que
enriquecem o seu repertdrio gestual. A alimentagdo, o banho, o vestir-se, a ajuda
das criancas nos trabalhos domésticos, a jardinagem, as novas aquisi¢des de
locomocdo (bicicleta, patins), eventualmente o contato com a agua, os diferentes
materiais utilizados na escola materna propiciam experiéncias motoras, tornando a
coordenacdo mais aprimorada (LE BOULCH, 1982, p.90).
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Esse periodo para a crianca, de ganho de autonomia, indica a mudanca de Vvarios
fatores e funcdes, inclusive motores. Le Boulch (1982) apresenta que é por meio da
apropriacdo da motricidade que o individuo melhora e amplia as suas condi¢bes de
desenvolvimento. Por meio do movimento é que a crianga explora o ambiente e descobre a si
mesma, organizando suas atividades motoras globais. Entdo, reside a importancia do adulto ao
permitir acdes educativas que visem uma melhor condicdo para a construcdo da motricidade
da crianca.

Os elementos apresentados anteriormente dialogam entre si nessa concepgao trazida
pela abordagem psicomotora. A afetividade relaciona-se diretamente com a autonomia, a

medida que:

0s problemas afetivos que a crianga encontra no seu meio familiar, ou
simplesmente uma inabilidade educativa ou o pouco tempo consagrado pelos pais a
participarem com 0s jogos da crianca, a exiguidade do meio da crianga, podem
conjugar-se, diminuindo a espontaneidade criadora que se traduz com um
empobrecimento gestual e mimico (LE BOULCH, 1982, p. 130).

Retomamos a discussdo em relacao a liberdade e autonomia nas discussdes sobre a
abordagem Humanista. Assim como Marinho (2010), Le Boulch (1982) identifica a
possibilidade de encontrar autonomia a partir de atividades individuais, espontaneas e
isoladas. A compreensdo da Psicologia Historico-Cultural em relacdo a experiéncia individual
e espontanea é que ela seja uma forma elementar de apropriacdo dos elementos da realidade.
Assim como 0s animais, o ser humano também aprende e se desenvolve a partir de relacGes
espontaneas com a realidade. Contudo, o que deve ser pontuado ¢ a qualidade dessas relacdes.
Como apontado por Duarte (2016), a vontade, o livre-arbitrio sdo conduzidos por elementos
externos que ao mesmo tempo em que limitam a atividade humana, é o que a propicia.

Desse modo, a atividade espontanea permanece no estabelecimento de relagdes
imediatas e elementares entre os individuos e a realidade concreta. Além disso, Vigotski
(1995) apresenta a importancia da experiéncia histérica, da apropriacdo da histdria da
humanidade objetivado na realidade. Esse processo de apropriagdo da cultura humana ndo é
feito espontaneamente, mas mediado pelo coletivo desde a mais tenra idade.

No que concerne a abordagem pedagdgica Desenvolvimentista, essa concentra-se
fundamentalmente em trés referéncias teoricas estruturantes: as Ciéncias Biologicas, a

Psicologia Genética de Piaget e a concepcdo Sistémica. A concepcdo Sistémica refere-se a
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compreensédo de que existe estruturas niveladas, sistemas dentro de sistemas que compde um
todo. Nessa perspectiva, cada um desses sistemas forma um todo com relacdo as suas partes e
também ¢ parte de um todo. A realidade, portanto, apesar de dindmica, se organiza através
desses sistemas (VASCONCELLOS, 2010). Nessa referéncia teorica identificamos dois
elementos: (a) Dominios (atividade) e (b) Movimento. Na referéncia estruturante das Ciéncias
Biolégicas encontramos: (c) Movimento®* e (d) Maturacdo Organica. Na referéncia da
Psicologia Genética de Piaget identificamos: (e) Interacdo com o ambiente e (f) Interacdo
Social.

Comecaremos nossa exposi¢cdo sobre os (a) Dominios da atividade humana. Esse
elemento nos parece central porque apresenta a concep¢do que estrutura a abordagem
pedagdgica Desenvolvimentista. No inicio do livro os autores nos apresentam que irdo discutir
o individuo sob o viés do crescimento, do desenvolvimento e da aprendizagem motora.
Nesses termos, a preocupacdo fundamental dos autores é trazer uma analise sobre o
movimento. Contudo, para fundamentar a concepcdo de movimento que ird conduzir as
analises, Tani et al (1988) apresentam que: “Todo comportamento humano pode ser
convencionalmente classificado como sendo pertencente a um dos trés dominios, ou seja,
cognitivos, afetivo-social e motor” (p.5). Esses trés dominios sdo o que conduzirdo a atividade
humana no decorrer da vida. Por exemplo, dizem respeito ao dominio cognitivo as operagdes
mentais, descoberta e reconhecimento e armazenamento de informacdo, tomada de decisao,
julgamentos, etc. Do dominio afetivo-social estdo presentes os sentimentos e emocdes. A
aprendizagem pode intervir na formacdo desse dominio. No Gltimo eixo, 0 dominio motor
condiz, essencialmente, aos movimentos, os quais possibilitam: mover e manipular objetos,
controlar o corpo e objetos quando requisitado, reconhecer o espago-temporal do movimento,

etc.

Convém esclarecer que na maioria dos comportamentos existe a participacdo de
todos os trés dominios. A classificagdo é uma conveniéncia, visto que o problema é
essencialmente da predominancia de um destes dominios sobre outros, sem que
sejam mutuamente exclusivos. Por exemplo, 0 comportamento de um individuo no
xadrez é predominantemente cognitivo, embora os dominios motor e afetivo-social
também estejam envolvidos. O halterofilismo, por sua vez, é predominantemente
motor assim como a maioria das habilidades desportivas (TANI et al, 1988, p. 6).

¥ O movimento é tomado como elemento que produz desenvolvimento a partir de duas foras estruturantes
distintas. Apresentaremos, no decorrer do texto, as aproximagdes e distanciamentos da concepcdo de movimento
trazida e sustentada por duas referéncias estruturantes distintas.
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Os autores estabelecem, portanto, uma compreensdo para organizar a pesquisa. Ainda
que os dominios funcionem de modo articulado, € necessério estudar cada um desses
dominios especificamente, buscando identificar os fatores que os comp&em para assim melhor
compreendé-los. Justificando, portanto, que os desdobramentos desse trabalho estardo
diretamente articulados ao dominio motor. Dado esse panorama geral, os demais elementos
que compde a forca motriz do desenvolvimento acontecem a partir de desdobramentos dessa
concepcao de ser humano. Nesses termos, ao discutirmos o (b) Movimento, o faremos a partir
de duas referéncias teoricas: as Ciéncias Biologicas e a perspectiva Sistémica. Segundo Tani
et al (1988) o movimento apresenta um duplo carater: a0 mesmo tempo em que expressa algo
externo, observavel, também é o produto de um processo que ndo pode ser mensuravel, que
ocorre internamente ao individuo. Quando o ser humano se movimenta, portanto, algo

acontece com ele que nao pode ser aparentemente identificado.

Movimentos sdo de grande importancia bioldgica, psicoldgica, social, cultural e
evolutiva, desde que é através de movimentos que o ser humano interage com o
meio ambiente. A interacdo com o meio ambiente através da constante troca de
matéria/energia e informacdo é um aspecto fundamental para a sobrevivéncia e
desenvolvimento de todo e qualquer sistema vivo. Movimentos s&o
verdadeiramente um aspecto critico da vida (TANI et al, 1988, p.11).

Identificamos, portanto, dois fatores essenciais. Ao mesmo tempo em que O
movimento representa uma importancia social, cultural, psicologica, também existe uma
perspectiva que o coloca como natural. Isto é, necessario a todos os animais, inclusive o ser
humano. Os autores reforgam que apesar de terem grande importancia biologicamente, “A
importancia dos movimentos ndo se restringe ao aspecto biologico” (TANI et al, 1988, p.11).
Em outro momento pontuam que “E por meio deles [dos movimentos] que o ser humano se
relaciona com o outro, aprende sobre si, quem ele é, o que é capaz de fazer. E através de
movimentos que o ser humano aprende sobre 0 meio social em que vive” (idem, p.12).

Os autores apresentam que o dominio motor e 0s movimentos, em consequéncia, se
relacionam diretamente com os outros dominios (cognitivo e afetivo-social). Os movimentos
compdem, portanto, parte do desenvolvimento global do ser humano. Em outro momento 0s
autores apresentam algumas frases importantes para analise, como: “os movimentos sao de
fundamental importéncia para a vida do ser humano em seus diferentes aspectos. Onde existe
vida, existe movimento; e vida é impossivel sem movimento” (TANI et al, 1988, p.13). Ao
justificar a motricidade os autores apresentam que ela € inerente aos organismos Vvivos. Ao

mesmo tempo, portanto, que a abordagem pedagdgica Desenvolvimentista traz elementos
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para superar a imponéncia biolégica sobre 0 movimento, recai na mesma justificativa, de
naturalizacdo desse processo. Tani et al (1988) utilizam a explicagdo do ser humano a partir
dos animais.

Em relacdo a0 movimento, a abordagem pedagdgica Desenvolvimentista assemelha-se
a discussdo trazida pela abordagem Psicomotora. Evidencia-se a compreensdo do movimento
como algo utilitario, na proposicdo de Tani et al (1988) de que a vida é impossibilitada sem
movimento. Em outro polo centra-se a questdo da maturacdo organica para 0 movimento. Em

relacdo a esses aspectos, Zapordzhets (1948) apresenta que:

Na Psicologia burguesa recebe-se uma difusdo extraordinariamente ampla a
concepgdo do comportamentalismo, segundo o qual o desenvolvimento da
motricidade da crianca ndo se diferencia, em principio, a génesis do movimento
nos animais e depende, em parte, a maturacdo dos correspondentes mecanismos
neuroloticos e, em parte, a acumulacéo de habitos mecanicos elementares (p.72).

Além disso, os autores apresentam que “A crianga conserva-se fiel a sua natureza
intrinseca na maneira como estrutura o seu ‘eu’ ¢ o projeto para o futuro” (TANI et al, 1988,
p.123). Esse aspecto apresentado revela outro elemento destacado a (d) Maturacéo Organica.
Semelhante ao apresentado pela abordagem da Aptiddo Fisica/Saude Renovada, a condicdo
que forma o ser humano enquanto humano sdo as possibilidades bioldgicas e fisiologicas do
processo evolutivo. Segundo Tani et al (1988) o individuo hoje, traz essas caracteristicas
culturais, sociais e psicologicas porque em determinado momento da evolugdo foram se
especializando as estruturas bioldgicas e formando o sistema nervoso. O sistema nervoso, por

sua vez, permitiu a capacidade de alteracdo e modificacdo da natureza.

O nascimento significa tornar-se presente no mundo, um ser humano que, duzentos
e oitenta dias antes, era apenas uma célula. Ele é um processo tdo natural como o
foi ao ser concebido e assim o0 serd no seu desenvolvimento posterior, cumprindo
etapas como rastejar, gatinhar, andar com os pés impacientes, langando-se ao
desconhecido com uma mente curiosa. (TANI et al, 1988, p.122).

Nesses termos, nascer com 0 sistema nervoso por si s6 garante a constituicdo do ser
humano, que passara apenas por um processo de incorporacao: a aprendizagem. A base para a
aprendizagem é, portanto, o crescimento e desenvolvimento fisiol6gico. Os autores apontam
que “o desenvolvimento [acontece] como resultado tanto de um impulso interno como de uma

atracdo externa” (TANI et al, 1988, p.111).
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Podemos compreender aquilo que os autores nomeiam de “impulso interno” de acordo
com Bruner (1964)* das influéncias internas e inatas do individuo. A atracdo externa sao as
influéncias advindas do ambiente, que contribui para o desenvolvimento. Denominaremos
esses aspectos em dois tipos: (e) Interagdo com o ambiente e (f) Interacdo social, ambos
sintetizados na abordagem pedag6gica Desenvolvimentista a partir referéncia da Psicologia
Genética de Piaget. Sobre esses dois elementos Tani et al (1988) apontam que para o pleno
desenvolvimento motor é necessario a preparacao de um ambiente favoravel. Desse modo, 0s
autores consideram essencial que o individuo explore o ambiente em que esta inserido através
dos movimentos.

Como vimos anteriormente, o desenvolvimento é impulsionado através de uma
influéncia interna, natural e inata e uma influéncia externa. O individuo néo vive sozinho,
mas, interage com o ambiente em que se insere, assim como com as outras pessoas desse
meio. O processo de socializacdo torna-se essencial para a formacdo e conhecimento de si
proprio. Segundo Tani et al (1988)

Desde o nascimento, embora a crianga seja aparentemente passiva, vinculos
afetivos sdo estabelecidos entre ela e outras pessoas. Esses vinculos irdo se
acumulando dia-a-dia, a medida em que a crianca se desenvolve e a interacdo se
sucede, fazendo uso de outros canais de comunicagdo. Com o passar do tempo, ela
vai se tornando cada vez mais independente, tomando consciéncia de si mesma
como ser humano distinto e se auto-afirmando. Portanto, € um processo em que a
crianga vai se “individualizando” e “socializando”, constituindo uma esfera tnica
de desenvolvimento (p.124).

A medida que se identifica a importancia da interacdo tanto com o meio ambiente e
também socialmente, os autores pontuam que essas interacdes estruturam-se a partir de
valores sociais e culturais. Especificamente da interagdo social, Tani et al (1988) apresentam
trés elementos que conduzem esse processo: a competicdo, o conflito e a cooperacdo. O que é
importante identificar desses aspectos € que apesar dos autores apresentarem que estdo se
tratando de uma formacdo cultural, ao expor os itens, recai-se sobre uma concepgdo

naturalista da ordem social. A competicao, portanto, atende ao

principio de sele¢do natural, por sua vez, evidencia que os homens s&o diferentes
dentro da espécie e sobressaem por aquilo que melhor sabem e podem fazer. Esta é
uma outra situagdo de competicao, pois, dentro de um mesmo “fazer”, uma pessoa
podera render mais que a outra. J& o principio de luta pela sobrevivéncia coloca o
individuo diante de si mesmo com todas as possibilidades existentes ao seu dispor,

% Esse autor é tomado como referéncia para a abordagem Desenvolvimentista em vérios momentos.
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bem como com a divida sobre a op¢do quanto a que caminho seguir. Nesta
situacdo, o individuo compete consigo mesmo, porgue surge a ambivaléncia de
uma decisdo e a davida de que “ndo teria sido melhor ter adotado outra opgao?”.
Cada uma destas relacGes competitivas salienta o esfor¢co do ser humano num
sentido construtivo, ao mesmo tempo que reforca a existéncia deste processo na
sociedade de todos os tempos” (TANI et al, 1988, p.131).

Ao mesmo tempo em que os autores afirmam que ha uma influéncia externa, remetem
aquilo que é natural para o individuo, como no caso expomos sobre a questdo da competicéo.
O mesmo se expressa na interagdo do individuo com o ambiente. Ao mesmo tempo que existe
uma relacdo afetivo-social, motora e cognitiva do individuo que remete a uma concepgao
cultural, existe também a predominancia fisiologica e biologicista para explicar essa questéo,

no qual:

O ambiente no qual o ser humano vive é repleto de energia. Assim, o ser humano
possui um aparelho que capta essa energia e a transforma num tipo especifico de
energia que seja inteligivel ao préprio organismo. Em outras palavras, os estimulos
que estdo no meio ambiente sdo transformados em informagdes, gragas aos 6rgaos
dos sentidos (TANI et al, 1988, p.102).

Pode-se identificar uma compreensdo dualista do desenvolvimento humano. Ao
mesmo tempo em que sSe preconiza uma independéncia entre aprendizagem e
desenvolvimento, estabelece dois polos que agem independentemente e ndo tem relacdo entre
si — 0 polo interno e um polo externo. Esses ndo sdo vistos como opostos de uma unidade
contraditoria, mas como dois fendmenos independentes (VIGOTSKI, 1986).

Na abordagem pedagodgica Construtivista/Interacionista encontramos oito elementos
qgue se colocam como forca motriz do desenvolvimento. Identificamos duas referéncias
tedricas estruturantes: as Ciéncias Bioldgicas e a Psicologia Genética de Piaget. Embora o
autor tome como referéncia Freud e Vigotski e, inclusive, diz se estruturar por essa “relagdo”
existente entre os trés autores. ldentificamos que ha a tentativa de aproximacao entre os trés
autores (Piaget, Vigotski e Freud), contudo, a referéncia que conduz a sintese da abordagem
pesa, em especial, em Jean Piaget. Antes de tratarmos das forcas motrizes do
desenvolvimento por essa abordagem, consideramos como necessario fazer algumas
pontuacOes. Primeiramente Freire (1989) apresenta que ira utilizar alguns referenciais, dentre
deles a Psicologia Histdrico-Cultural, referéncia tedrica e metodoldgica que tomamos como
referéncia para a presente pesquisa. Contudo, as obras utilizadas pelo autor para compreender
Vigotski séo advindas de uma publicagéo traduzida de uma versao estadunidense (DUARTE,
2001). Essa versao que serve de referéncia para Freire (1989) e diversos autores da educacédo
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e da Educacdo Fisica, suprime algumas partes, em especial aquelas relacionadas a
fundamentacdo marxista da obra de Vigotski, o que impede, inclusive, determinadas
compreensdes sobre os conceitos e categorias discutidas por Vigotski. Segundo Duarte
(2001)

No que diz respeito ao tema especifico do processo de apropriacdo da psicologia
vigotskiana, verifico também existir, tanto no Brasil como no exterior, o inicio de
um movimento de reacdo as interpretacdes, ainda largamente hegeménicas que
incorporam a psicologia vigotskiana ao universo ideoldgico neoliberal e pos-
moderno, tendo como conseqiiéncia uma operacdo de dissociacdo dessa psicologia
do universo ideoldgico marxista e socialista. A reacdo a esse tipo de leitura dos
trabalhos de Vigotski ainda luta por encontrar mais espagos nos quais possa expor
suas idéias e isso exige um constante e arduo esforco por superar as barreiras
criadas por aqueles que ndo estdo habituados a ver questionadas as idéias que
pretensamente encontrariam apoio nos trabalhos de Vigotski (p. 13).

Essa compreensdo de Freire (1989) apresenta um segundo ponto que, ao nao tomar
contato com as referéncias basilares para a construcdo da teoria de Vigotski, torna possivel o
autor “acoplar” ideias advindas de Vigotski e de outros autores como Piaget ¢ Freud. O que ¢
pontuado por Duarte (2001) é que a partir de uma interpretacdo e compreensdo equivocada
dos conceitos expostos por Vigotski pode se prejudicar seriamente o entendimento sobre o
autor e imprimir impressdes equivocadas sobre a relacdo entre Vigotski, o desenvolvimento e
os desdobramentos pedagogicos.

Freire (1989) aponta que

Nos textos de Vygotsky, o desenvolvimento € revelado ndo como uma producéo
dependente de recursos internos, bioldgicos do individuo, mas como resultado das
relagBes que ele estabelece como o meio. Para esse autor, a aprendizagem é um
fator de desenvolvimento. O que possivelmente se depreende de mais importante
na teoria do pesquisador soviético para aplicacBes pedagogicas é o conceito
apresentado por ele de zona de desenvolvimento proximal, que seria a primeira
zona de desenvolvimento que a crianga vai atingir, cabendo ao professor facilitar o
acesso da crianca a essa zona (p.135).

Esse trecho demonstra a concepcdo de Freire (1989) sobre Vigotski, reproduzindo
divergéncias teoricas advindas de tradugdes ideologicamente distanciadas das proposicdes do
autor soviético. Buscaremos, portanto, apresentar essas contradicdes a medida que
colocaremos a abordagem em didlogo com a Psicologia Histérico-Cultural, principalmente

nas sistematizagdes de Vigotski na questdo sobre as for¢as motrizes do desenvolvimento.
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Os elementos identificados como forgas motrizes para o desenvolvimento a partir da
abordagem pedagdgica Construtivista/Interacionista sdo: (a) Maturagdo Orgénica, ancorado a
partir das Ciéncias Biologicas. (b) Movimento; (c) Linguagem; (d) Interacdo social; (e)
Autonomia; (f) Atividade espontanea; (g) Experiéncia (individual); (h) Interacdo com o
ambiente, todos sustentados a partir da referéncia da Psicologia Genética de Piaget.

A questdo sobre a (a) Maturacdo Orgénica é apresentada explicitamente & medida que
0 autor comega a discutir a questdo do movimento e da formagao do que chama de “esquemas

motores”, segundo Freire (1989)

O ser humano, principalmente quando crianga, precisa construir seus proprios
meios de transporte para empreender essa viagem chamada vida. Se ele ndo
consegue alcancar um objeto que o atrai, que ele deseja, s6 resta um recurso:
construir um mecanismo que o leve a seu objetivo. Um bebé de poucos meses que
ainda ndo sabe engatinhar, tera que realizar um enorme esforco, arrastando-se, para
pegar qualquer objeto que esteja distante. Em pouco tempo, assim que a maturacao
bioldgica gere forca muscular e organizagdo nervosa suficientes, o arrastar-se sera
superado pelo engatinhar. Isso porque o arrastar-se permite a crianga uma viagem
muito limitada, enquanto o engatinhar ja lhe permite ir mais longe e empreender
novas conquistas (p.28, grifo nosso).

Podemos observar alguns fatores através da citacdo acima. A abordagem pedagogica
Construtivista/Interacionista considera que anteriormente ao desenvolvimento de
determinados elementos no individuo, é necessario que o mesmo apresente uma condicdo
bioldgica. Nesses termos, a aprendizagem acompanha ao desenvolvimento bioldgico. Isso nos
apresenta uma implicacdo a concepcdo de desenvolvimento na qual se estrutura a abordagem
pedagdgica em questdo. A medida que se considera os processos bioldgicos como a base do
desenvolvimento de outras estruturas, condiciona a formacdo dos seres humanos,
principalmente, pelo potencial bioldgico e hereditario. Esse fator associa-se a uma concepgao
etapista do desenvolvimento humano. Isto é, ao possuir condi¢des bioldgicas, a crianca pode
ter outra relagdo com o ambiente e o contexto em que esté inserido.

A perspectiva biologizante e organica no desenvolvimento humano aparecem em
outras trés abordagens pedagdgicas analisadas anteriormente: Aptiddo Fisica/Saude
Renovada, Psicomotricidade e a Desenvolvimentista. Como apontado nas discussdes
anteriores, esse fator demonstra uma analise dicotdmica entre o bioldgico e o social. Essas
abordagens pedagdgicas, incluindo a Construtivista/Interacionista tratam esses dois polos
como contraditérios e que ndo se encontram, muitas das vezes.

Apesar de defender uma concepcdo etapista, linear e biologica, Freire (1989) também

apresenta que o desenvolvimento ndo pode ser compreendido como uma superacdo de
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“degraus”, mas, sustenta-se em uma ideia que os periodos de desenvolvimento ndo sdo
estanques, ou seja, ndo comega em certo momento e termina em outro. Ainda acrescenta que
“Convém lembrar que estamos falando de seres vivos, € mais, de seres humanos, o que torna
impossivel essa precisdo matematica na analise do desenvolvimento” (FREIRE, 1989, p.32).
Desse modo, coabitam duas concepgdes que aparentemente se opdem: uma que necessita de
bases materiais para avancos da relacdo entre homem e realidade e a concepcdo de que o
desenvolvimento ndo é linear. A utilizacdo de diferentes possibilidades e perspectivas teoricas
¢ dado, também, pelo ecletismo tedrico e pela busca a outras referéncias como Freud e
Vigotski.

Quando se fala especificamente do desenvolvimento da motricidade dentro dos
estagios do desenvolvimento da crianca, Freire (1989) aponta um papel de destaque a um
fator, 0 que nos coloca 0 nosso proximo elemento que é concebido como uma forga motriz do

desenvolvimento: o (b) Movimento.

Para se adaptar ao mundo, para resolver problemas, para agir sobre o mundo,
transformando-0, 0 sujeito constréi movimentos corporais especificos, dirigidos
para um fim e orientados por uma inteng&o: sio os esquemas de acdo. E por esses
esquemas que o ser humano se expressara em todas as ocasides de sua vida. Como
a crianca ainda ndo desenvolveu ainda o privilégio humano de representar por
imagens suas experiéncias praticas, € nesta primeira fase de desenvolvimento em
que, por absoluta necessidade, formam-se todas as possibilidades basicas de
movimentag&o corporal (FREIRE, 1989, p.33).

Na compreensdo de Freire (1989) o movimento deve ser algo considerado pelos
professores como essencial para aprendizagem néo s6 para a Educacdo Fisica, mas, no sentido
de que o movimento estd presente durante os estagios de desenvolvimento humano. A
educacdo, portanto, ndo deve negar esse principio fundamental. Isso porque, muitas vezes, a
mobilidade é compreendida como algo que dificulta a aprendizagem e a aula deve ser um

espaco de siléncio, imovel, quieto. Freire (1989) discute que:

E dificil explicar a imobilidade a que s&o submetidas as criancas quando entram na
escola. Mesmo se fosse possivel provar (e nao é) que uma pessoa aprende melhor
quando est& imdvel e em siléncio, isso ndo poderia ser imposto, desde o primeiro
dia de aula, de forma subita e violenta (p. 12).

O autor apresenta que essa concepcao pedagogica ndo apenas silencia a crianga, mas a
“amarra” e a “amordaca”, impedindo, inclusive, formas do desenvolvimento humano. Nesse

sentido, Freire (1989) faz uma critica as abordagens pedagdgicas que estabelecem, explicita
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ou implicitamente, que o movimento da crianga ndo s6 impede, mas atrapalha o “aprender”. O
autor utiliza essa sintese como uma violéncia, quando coloca que desde a Educagdo Infantil,
gradativamente, 0 movimento que antes fazia parte do desenvolvimento e aprendizagem da
crianca, torna-se expressdo de indisciplina e que, portanto, deve ser “corrigido” pelos
professores. O autor apresenta que “A linguagem da imobilidade e do siléncio? Seria o
mesmo que pegar um professor idoso, que ha muito deixou de praticar atividades fisica, a ndo
ser as mais triviais, e obriga-lo a correr longes quilémetros em ritmo acelerado. A violéncia
seria idéntica” (FREIRE, 1989, p.12).

Desse modo, o autor questiona, ndo haveria outra forma de ensinar? Apds esse
questionamento, o autor adere a0 movimento e ao processo de construgdo de pensar uma
Educacao Fisica que priorize um espaco de liberdade para aprender, reforcando que o ato de
ensinar exige a necessidade de uma liberdade de pensar, de agir, de se movimentar, de
criticar, etc. E por meio desse contexto que se prioriza uma educacdo de corpo inteiro
(FREIRE, 1989). Apos de apresentar os primeiros principios da abordagem, como liberdade,
educacdo pelo movimento.

Reproduzindo uma concepcdo naturalizante e utilitaria do movimento, Freire (1989)
apresenta que o movimento é uma necessidade humana e o se movimentar ndo pode ser
negado ao individuo. Mesmo assim, a compreensdo sobre 0 movimento reduz ao aparato
organico presente em uma concepgao tradicional na Psicologia (ZAPOROZHETS, 1948).

O outro elemento que impulsiona o desenvolvimento é a (c) Linguagem. Baseado nas
contribuicdes de Jean Piaget, o autor discorre sobre o periodo de desenvolvimento da crianca.
Segundo o autor, 0 que marca o processo de desenvolvimento é o surgimento da linguagem.
A linguagem, portanto, produz uma nova condi¢do para o desenvolvimento humano. Desse

modo, aparece, portanto, como outro elemento como forga motriz para o desenvolvimento.

A partir do surgimento da linguagem, inicia-se um novo periodo, que incorpora 0
anterior e acrescenta as atividades da crianga os simbolos, a representacdo mental.
E a chamada primeira infancia, ou periodo pré-operatorio, intuitivo ou simbdlico.
A questdo da para frente ndo sera somente o fazer, mas também o compreender
(FREIRE, 1989, p.34, grifo nosso).

Freire (1989) aponta que a linguagem incide diretamente na incorporagéo e formagéo
de simbolos que se tornam essenciais para a atividade das criangas em determinados estagios
de desenvolvimento. E por meio da linguagem que a crianga amplia a sua atuacdo no mundo,

inclusive estabelecendo outro elemento estruturante, a (d) Interac@o social, que se estende
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dependendo do estagio de desenvolvimento. Nesse periodo concomitante ao desenvolvimento
da linguagem “a crianca se vé em condi¢des de estabelecer com o mundo uma relagdo de
igualdade. Ou seja, passara de um estado em que se coloca como centro de todas as coisas
para um estado onde ndo é mais o centro, e sim um organismo relacionado com outros”
(FREIRE, 1989, p.34).

Nesses termos, a linguagem cumpre um papel essencial para o processo de interagéao
social. Essa ampliacdo dos limites que antes eram conhecidos pela crianca. Segundo Freire
(1989) ocorre porque a crianga tem uma curiosidade ininterrupta, o que a faz “querer ir mais

longe” e descobrir coisas diferentes. Nesse processo:

Alguma coisa de muito diferente comeca a acontecer um dia: uma funcéo
espetacular que s6 distingue a espécie humana (e muito precariamente também o
chimpanzé) comeca a se mobilizar. A maturagdo bioldgica coloca a disposi¢do dos
seres um recurso que define, na Terra, uma espécie diferente: o simbolo (FREIRE,
1989, p.35).

A partir do acesso ao simbolo, a crianca comeca a representar 0 mundo mentalmente e
através da comunicacao (advinda da linguagem). A linguagem comeca a se aprimorar quando
a crianca é capaz de refletir sobre 0 mundo em que esta inserida e fazer associa¢fes verbais
sobre a mesma. As representacdes do mundo constituem o mundo da fantasia, essencial para a
imaginacdo e criagdo da autonomia da crianca. A fantasia pode contribuir para possibilitar
com a crian¢a imagine para além daquilo que estd posto pelas amarras da realidade que se
apresenta a ela (FREIRE, 1989).

Freire (1989) toma como referéncia tedrica uma perspectiva de desenvolvimento que
compreende que a maturacao organica da a estrutura necessaria para a posterior formacao de
funcdes especificas. Através da linguagem e da interacdo social a crianca reconhece a Si
mesmo na realidade, 0 que constitui a construcdo de sua cultura. Enquanto a crianca esta
reproduzindo a realidade mentalmente ou através de acdes, esta reconstruindo formas da vida.
Esse fator s6 pode acontecer a partir de uma formacdo que preconize outro elemento
estruturante: (e) Autonomia. A autonomia € a possibilidade da crianga em representar por
meio da fantasia, dos brinquedos, dos movimentos, da comunicacgdo, etc., a forma como
compreende a condigdo que esta posta (FREIRE, 1989).

A autonomia permite a criatividade. Essa por sua vez se relaciona diretamente com a
possibilidade de realizagéo de (f) Atividade espontanea. Nesse contexto, ndo ha uma atividade

especifique que guie o processo de desenvolvimento humano a partir da concepgao de Freire

143



(1989) pelas contribui¢des de Jean Piaget. Desse modo, as atividades naturais de relagdo entre
a crianca e a realidade ja sdo suficienteS para sustentar os estagios de desenvolvimento. Sobre
essa questdo Freire (1989) aponta que durante a organizacdo da aula de Educacdo Fisica,
deve-se haver uma aproximagdo ao cotidiano, no qual, “O professor ndo organiza as criangas
em colunas; elas buscam, por conta prdpria, a melhor organizacdo. Essa postura estd mais de
acordo com a atividade espontanea das criancas fora da escola e com uma Educacéo voltada
para a autonomia” (p.87).

E por esse motivo que a Educacdo Fisica deve priorizar as atividades espontaneas, a
valorizacdo da cultura e da fantasia da crianga, ja que a relacdo existente entre a crianca e a
realidade ¢ mediada pela agdo individual, ainda que haja uma estrutura social, o ponto
especifico que propicia o desenvolvimento é a (g) Experiéncia (individual), sétimo elemento
estruturante como forca motriz do desenvolvimento para essa concepc¢do. Sobre a atividade

espontanea e experiéncia (individual), Freire (1989) discute:

0 que caracteriza o jogo simbolico é o brincar de fazer-de-conta, aquilo que néo é.
Sao representagdes livres, pouco vinculadas a realidade concreta, que refletem o
nivel de compreensdo da crianga em relacdo ao mundo que a cerca. O final da
primeira infancia caracteriza-se por um ajustamento cada vez maior ao que
chamamos de realidade. A intermediacdo entre os simbolos e a realidade concreta
se da pela atividade corporal. A medida que se refinam os mecanismos de relacdes
com 0 meio, também se refinam os conhecimentos acerca do proprio corpo. O
corpo, cada vez mais conhecido, permite que o sujeito corrija suas interpretagdes,
que vao de uma representacdo quase que sO de faz-de-conta, a representacdes
muito proximas do que é vivido corporalmente, isto é, do mundo concreto como
ele é (p.68).

Podemos observar, portanto, que a crianca apenas atua na realidade a partir de acdes e
atividades espontaneas e sdo as proprias atividades espontaneas, livres e autbnomas que
permitirdo uma reorganizacdo do sujeito a fim de aproximar-se da compreensdo mais proxima
da realidade que se tem. O ultimo elemento estruturante que chamamos atencdo é (h)
Interacdo com o ambiente. A partir da interacdo com a realidade, a crianga constréi e organiza

formas de atuar no mundo.

A partir do inicio da segunda infancia, de posse de mecanismos que lhe
possibilitam representar o mundo, situando-se entre os objetos sem se sentir mais o
centro de todas as coisas, a crianga pode compreender de forma légica sua vida de
relacBes. E perceptivel, a partir dai, seu ajustamento a realidade exterior,
consequentemente, a representacdo fantasiosa que caracteriza a primeira infancia —
mesmo continuando a existir — serd superada por uma representacdo simbdlica
mais comprometida com os elementos da realidade concreta com 0s quais a crianga
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interage. Nessa fase, a socializagdo crescente, a necessidade de estabelecer trocas
com o meio da novo significado ao brinquedo (FREIRE, 1989, p.85).

Podemos observar, portanto, que a interagdo com 0 meio em que esta inserida € uma
condicdo necessaria para o desenvolvimento humano segundo essa perspectiva. Freire (1989)
aponta a importancia da educacdo oferecer um espago favordvel para aprendizagem, que
amplie as possibilidades de desenvolvimento motor e o repertério de movimentos que a
crianca se apropria para realizar determinada tarefa.

Por uma questdo metodologica, optamos por apresentar os elementos que Freire
(1989) aponta como forgas motrizes do desenvolvimento, a partir da relagéo trazida pelo autor
e de forma articulada. De todo modo, a compreensao sobre esses elementos sdo isoladas umas
das outras. Por exemplo, apesar de o autor pontuar que a linguagem auxilia a interacdo social,
a génese dos processos e a articulacdo desses ocorrem de forma autbnoma e independente.
Freire (1989) apresenta a organizacdo dos elementos de uma forma linear, isso é: de dentro
para fora. Vigotski (2001) traz uma contribuicdo para analisar o papel da Linguagem no
desenvolvimento humano. Um primeiro ponto é que o autor soviético compreende 0 processo
inverso, isso é, a mediacdo da Linguagem ocorre a partir das relacbes humanas concretas.
Vigotski (2001) apresenta que: “A crianga, quando vé um objeto novo, pergunta como se
chama. Sente necessidade da palavra e trata ativamente se apropriar-se do signo pertencente a
cada objeto, do signo que serve para nomear e comunicar-se” (p.104).

Podemos observar, portanto, que existe um processo dialético entre as relagdes
humanas e apropriacdo da palavra enquanto um signo mediador da prética social. No trecho
acima, Vigotski (2001) reforca a necessidade da formacdo da crianga a partir dos individuos
que a rodeiam. Isso é, preconizado por uma atividade espontanea e individual, tal como
proposto por Freire (1989), como a crianca apropriar-se-ia dos signos construidos
coletivamente pela histéria da humanidade?

Freire (1989) aponta em diferentes passagens a necessidade de o aluno encontrar-se
sozinho e agir com autonomia. Esses processos, pelo viés da Psicologia Historico-Cultural,
apresentam-se de forma contraria. O “agir sozinho” aparentemente articula-se a uma
possibilidade de agir sem o outro e, portanto, o individuo € livre para exercitar as suas
preferéncias. De outro lado, Vigotski (2001, 1995) discute que aquilo que esta na esfera
cotidiana estabelecida a partir de relagdes causais, ndo produz autonomia, mas mantém o ser

humano em um patamar que ja se encontrava anteriormente. As relagdes mais complexas a
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serem apropriadas pelo individuo necessitam da mediacdo do outro, aproximando o ser
humano a outra esfera de desenvolvimento.

A autonomia esta relacionada diretamente ao dominio das relacdes externas, da
realidade (DUARTE, 2016). Nesse sentido, o dominio psiquico perpassa, inclusive, pela

apropriacéo de conceitos cientificos. Vigotski (2001) apresenta que

Das investigacGes do processo de formagdo dos conceitos é sabido que o conceito
ndo é simplesmente um conjunto de conexdes associativas que se assimila com
ajuda da memdria, ndo é um habito mental automatico, mas um auténtico e
complexo ato do pensamento. Como tal, ndo pode dominar com ajuda de uma
simples aprendizagem, mas que exige infalivelmente que o pensamento da crianga
se eleve em seu desenvolvimento interno a um grau mais alto para que o conceito
possa surgir na consciéncia (p.184).

Esse fator reforca a defesa de que o processo do desenvolvimento ndo ocorre de forma
isolada e individualizada, mas mediada pelo acumulo das possibilidades existentes na

realidade.

3.3 Relacgéo ensino, aprendizagem e desenvolvimento

Nesse topico discutiremos os desdobramentos pedagdgicos advindos da concepc¢éo de
desenvolvimento que referencia e subsidia as cinco abordagens pedagogicas discutidas
anteriormente. Cada uma dessas abordagens pedagogicas, pela sua importancia histérica para
a Educacdo Fisica Escolar, mereceria um olhar atento, totalizador, que buscasse captar todos
os elementos que condicionam e conduzem o trabalho pedagdgico. Dado a limitacdo da
presente pesquisa, organizamos alguns pontos que servirdo como uma forma metodoldgica de
organizar os dados obtidos, buscando, em especial, identificar alguns aspectos para dialogar a
partir da Psicologia Historico-Cultural. O pressuposto que defendemos é que o
desenvolvimento apresenta desdobramentos pedagdgicos. Esses, por sua vez, retomam a
concepgdo de desenvolvimento discutida no tdpico anterior, explicita ou implicitamente,
como apresentamos no decorrer da presente pesquisa.

Os critérios que conduzirdo o nosso olhar as abordagens para identificar a concepgéo
de trés elementos, em especial: de escola, de ensino e de aprendizagem. Em cada um desses
elementos, norteamos algumas reflexdes a fim de atendermos a compreenséo dos aspectos que
elencamos. Elaboramos o quadro a seguir, buscando articular os aspectos identificados com

0s questionamentos, para buscarmos a resposta nas produgdes tedricas que sustentam as
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abordagens. Além disso, apresentarmos o objetivo dessas reflexdes e do eixo e, por fim, o
arcabouco tedrico relacionado a Psicologia Histérico-Cultural que nos embasa na discussdo
durante analise.

De antemao, gostariamos de esclarecer alguns fatores. A Psicologia Historico-Cultural
ndo €, diretamente, uma concep¢do a ser materializada pedagogicamente. E necessario,
portanto, a mediacdo de uma proposta pedagodgica que se oriente a partir do método, dos
fundamentos e da perspectiva da Psicologia Historico-Cultural. Tendo o ensino como
processo de mediacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, na concep¢do de que 0
individuo ndo nasce humano, mas humaniza-se na relacdo com o outro e com a realidade,
“quer do ponto de vista filogenético ou ontogenético” (MARTINS, 2013, p.131), a
perspectiva pedagOgica que apresenta essa concepcdo € a Pedagogia Historico-Critica
(DUARTE, 2013).

a psicologia historico-cultural é tdo somente um dos fundamentos da educagdo
escolar. Trata-se, por certo, de um importante fundamento, mas para que ele possa,
de fato, contribuir para o trabalho educativo é necessario inseri-lo numa teoria
pedagbgica, para cuja construcdo também contribuem a Filosofia, a Sociologia, a
Historia, a Didatica e outros campos dos estudos educacionais (DUARTE, 2013, p.
20).

Nesse sentido, retomamos os principios pedagdgicos da Psicologia Histérico-Cultural
e a Pedagogia Histdrico-Critica apresentados no capitulo anterior, para nortear a concepcao de
Educacdo (e de Educacédo Fisica), de ensino e de aprendizagem que orientam teoricamente a
presente pesquisa. Posteriormente, essa compreensdo auxiliard na discussdo em relacdo as
abordagens pedagogicas analisadas.

Saviani (2011, 1984) parte de uma analise de conjuntura em consonancia ao campo
tedrico critico-reprodutivista®®, que considera a escola é uma instituicdo formal sistematizada
a partir de estruturas historicamente organizadas e reproduzidas a partir da organizagéo social
vigente. Desse modo, as relagcbes humanas mediadas pelo capital para o avanco do
capitalismo também ocorrem dentro dos muros da escola. O ser humano a ser formado por
essa instituicdo, portanto, serd formado para determinada funcdo dentro da sociedade. O
psiquismo humano, segundo a Psicologia Historico-Cultural ndo se forja alheio das condices
concretas de existéncia e de um processo intencional, 0 processo de ensino.

Para andlise das abordagens pedagOgicas em questdo, buscamos articular aos

elementos em comum a serem identificados em todas as abordagens. O primeiro deles é a

% para detalhes ver: Saviani (1984): Escola e Democracia.
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concepcdo de escola. Nesse momento, discutimos a concepc¢do de educacgdo, de Educacdo
Fisica e do espaco escolar para a manutencdo das relagdes humanas. Em um segundo ponto,
colocar em énfase a questdo do ensino, analisando o objeto a ser ensinado, como ensinar, etc.
Por ultimo, centrarmo-nos na questdo da aprendizagem e, em ultimos termos, do processo
avaliativo para identificar se fora alcancado o objetivo com a Educacéo Fisica Escolar tido de
antemdo. Esses elementos, conjuntamente, organizam o ato pedag6gico no qual um ndo pode
ser compreendido em somatoria ou em auséncia do outro. Abaixo apresentamos a sintese de

um quadro orientador do processo metodologico que nos orientamos na sintese desse eixo.
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Quadro 3 - Organizacdo metodoldgica para o eixo Ensino, aprendizagem e desenvolvimento nas abordagens pedagdgicas analisadas

ELEMENTOS
CENTRAIS

QUESTIONAMENTOS

OBJETIVOS COM OS
QUESTIONAMENTOS

REFERENCIAL TEORICO DE
ANALISE

Concepcdo de escola

(1) O que é a “Escola”; (2) Qual o
papel da Escola. (3) O que ¢ Educacao
Fisica? (4) Qual a relevancia da
Educacdo Fisica Escolar? (5) Qual o
objetivo/finalidade da Educagdo Fisica
Escolar?

Identificar o porqué se ensinar Educacéo Fisica
segundo a abordagem pedagdgica.

Conceito de ensino formal.

Concepcao de ensino

(1) Qual o objeto de ensino da
Educacdo Fisica Escolar? (2) Como
deve ser organizado o objeto de
ensino?

Identificar o objeto da Educacdo Fisica
segundo a abordagem pedagdgica de modo a
compreender qual intencionalidade e o
conteudo que deve ser socializado nas aulas de
Educacéo Fisica.

Concepcao de
aprendizagem

(1) Qual o papel/funcdo do
professor/aluno? (2) Como se avaliar a
apropriagdo do contetdo segundo a
abordagem pedagogica especifica? (3)
A que tipo de aluno se pretende
formar?

Identificar a concepgdo do professor na
conducéo do processo de ensino,
aprendizagem e desenvolvimento. Identificar a
funcdo social do ato de ensinar e da forma
como se organiza 0s momentos pedagogicos
da aula em cada uma das abordagens.

Apontar as caracteristicas esperada dos alunos
para o pleno desenvolvimento pedagogico.

Formacdo das funcbes psiquicas
superiores e o papel do ensino. As
neoformagdes  propiciadas  pelo
ensino. Conceito de atividade
humana e as implica¢cdes do ensino
para o desenvolvimento.

Concepgdo de  desenvolvimento
humano e conceito de zona de
desenvolvimento.

Elaborado por: ZANELA (2018).




Iniciando a nossa discussdo em relagdo a abordagem pedagdgica Aptidao Fisica/Saude
Renovada, buscaremos discutir os eixos estruturantes a partir das contribuicdes sintetizadas
pela abordagem, adotando a ordem apresentada anteriormente. A partir das decorréncias da
concepcao de desenvolvimento e das forgas motrizes do desenvolvimento podemos analisar
0s objetivos e a concepcdo da proposta, a partir da identificacdo que a fundamentagéo teorica
relaciona diretamente a pratica de exercicios fisicos com o desenvolvimento da saude.
Contudo, é necessario levantarmos algumas questdes: se o papel da Educacéo Fisica Escolar é
propiciar a constituicdo de habitos saudaveis, qual o papel pedagdgico do professor para
mediar esse conhecimento? Qual o lugar do conhecimento cientifico nesse aspecto? Existe
uma diferenca fundamental entre a pratica do exercicio fisico dentro da escola e fora dela? Em

relacdo a concepcdo de Educacdo Fisica Escolar, Nahas et al (1995) apresenta que

A Educacdo Fisica é a area que oferece a maior responsabilidade de promover o
desenvolvimento humano através da atividade fisica. Particularmente nas escolas, a
Educacdo Fisica tem uma contribuigdo educacional relevante para todos os
individuos (e que Ihe é exclusiva) relacionada com o desenvolvimento motor e a
aptidao fisica (p.58).

De acordo com Nahas et al (idem), nesta concepgdo, a atividade fisica que deve ser
alvo para a Educacdo Fisica Escolar j& que sdo benéficas e essenciais para todas as pessoas,
principalmente aquelas que estdo em uma situacdo vulneravel e podem se favorecer dos
beneficios advindos da atividade, como os sedentarios e/ou aqueles que possuem maior risco
no aparecimento de doencgas crénico-degenerativas. A importancia da Educacdo Fisica
Escolar é justamente por ser um espaco de realizacdo de programas de atividade fisica para a
satde. O que pode contribuir para uma vida mais saudavel durante o envelhecimento.

A escola, e em especial ao campo de atuacdo da Educacdo Fisica, é vista como um
universo de informacGes e experiéncias que venham a permitir independéncia quanto a pratica
da atividade fisica ao longo de toda a vida (GUEDES e GUEDES, 1995a, 1995b; GUEDES,
1999; NAHAS et al, 1995). Isso implica uma responsabilidade da Educacéo Fisica Escolar, no

sentido de permitir o acesso a essas diferentes formas de exercicio fisico.

Devido a que grande parte dessas evidéncias epidemioldgicas sustentam um efeito
positivo de um estilo de vida ativo e/ou envolvimento dos individuos em
programas de atividade fisica ou exercicio na minimizag&o dos efeitos deletérios de
envelhecimento (AMERICAN COLLEGE OF SPORTS MEDICINE, 1998), os
cientistas enfatizam cada vez mais a necessidade de que a atividade fisica seja parte
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fundamental dos programas mundiais da promocao da saide N&o se pode pensar
hoje em dia em “prevenir” ou minimizar os efeitos do envelhecimento sem que
além das medidas gerais de salde se inclua a atividade fisica (MATSUDO,
MATSUDO e BARRQOS, 2000).

A finalidade da Educacdo Fisica Escolar é socializar as condigdes para a prética
regular de exercicios fisicos durante toda a vida, a partir da escolha por habitos mais
saudaveis, o que pode contribuir para a diminuicdo de algumas doencas. Dessa forma, a
Educacao Fisica Escolar se justifica quando promove discussdes e contribui para a formacéo
de hébitos para a satde do individuo.

A abordagem Aptiddo Fisica/Salde Renovada, portanto, apresenta uma preocupagao
especifica em contribuir para a formacdo de habitos saudaveis para os alunos, buscando,
efetivamente contribuir para a salde puablica. Embora exista uma preocupacdo com a
realizacdo dos aspectos inerentes a pratica da atividade fisica, esse processo ndo deve ser
arduo, mas prazeroso, de modo a mostrar o quanto estar saudavel pode ser algo positivo para

0 sujeito.

A Educacdo Fisica é a area que oferece a maior responsabilidade de promover o
desenvolvimento humano através da atividade fisica. Particularmente nas escolas, a
Educacdo Fisica tem uma contribuicdo educacional relevante para todos o0s
individuos (e que Ihe é exclusiva) relacionada com o desenvolvimento motor e a
aptidao fisica para o bem estar e a salde (NAHAS et al, 1995, p.58, grifos
N0SS0S).

E possivel observarmos a atencdo destinada a promocdo da salde por meio da
Educacdo Fisica. Guedes (1999) expde que a preocupacdo da abordagem ndo € restritamente

bioldgica e higienista®’.

A educacdo para a salde abordada em um sentido exclusivamente bioldgico e
higienista inibe o dominio e o0 encorajamento de atitudes favoraveis a prépria
salde, ndo permitindo que novos conhecimentos sejam incorporados de forma
integrada e duradoura em direcdo a autoindependéncia em decisGes quanto a
adogdo de um estilo de vida saudavel. Por consequéncia, os programas de educagao
para a saude representam, sem ignorar a significativa participagdo dos aspectos
bioldgicos, um problema fundamentalmente de dominio didatico-pedagdgico e, de
maneira particular, em razao das caracteristicas do objeto de estudo de cada &rea do
conhecimento vinculada a estrutura escolar, a disciplina de educacdo fisica (p. 2).

37 0 higienismo aparece enquanto uma influéncia em diversas areas das relacdes sociais na busca por colocar em
primeiro plano a questdo da sadde. Por muito tempo o higienismo influenciou e influencia até os dias de hoje a
organizacdo pedagogica da Educacdo Fisica Escolar. A abordagem Aptiddo Fisica/Salide Renovada buscam
distanciar-se de alguns preceitos defendidos pelo higienismo. Para detalhes, ver Daolio (1998).
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Em relagdo a concepcéo de aluno, os autores ndo definem explicitamente a perspectiva
que a abordagem pedagogica tem do aluno. Em alguns momentos observamos que o aluno é
referenciado a partir da concepcao de que o individuo faz escolhas durante toda a sua vida. A
qualidade da escolha dependera das possibilidades vivenciadas pelo sujeito durante a sua vida.
Nesse caso, se 0 objetivo € a Educacdo Fisica Escolar para a saude, o pleno desenvolvimento
do individuo se dara a partir de escolhas mais saudaveis, alterando o seu comportamento com
habitos diferentes. Entdo, reforca-se a importancia de que seja uma atividade que proporcione
prazer.

Em relacéo ao papel do professor, Guedes e Guedes (1995b) apontam que:

Com base nessas evidéncias, provavelmente o professor de educagdo fisica, mais
do que qualquer outro profissional aliado a satde, encontra-se em uma posi¢do
privilegiada para desenvolver mecanismos que possam inibir uma maior
concentracdo de gordura na populagdo jovem, visto que os programas de educagdo
fisica escolar talvez sejam os Unicos meio onde todas as criangas e adolescentes
tenham oportunidade de participar de programas orientados de exercicios fisicos
sem levar em conta sua capacidade atlética (idem, p.36).

Os autores apontam a importancia do professor no processo de conscientizacdo dos
alunos, que, futuramente serdo adultos. A conscientizacdo perpassa no sentido de colocar a
Educacdo Fisica como potencialmente promissora em relacdo a promoc¢do a saude. Existe,
portanto, uma preocupacao pedagdgica com o desenvolvimento das aulas de Educacdo Fisica
e como devem ser ensinados 0s aspectos para permitir que haja incorporacdo da importancia
desse processo na vida dos individuos. Inclusive quando fazem criticas a esportivizacdo e dos
professores que centram suas aulas apenas na aprendizagem do esporte. Os autores da
abordagem pedagdgica Aptidao Fisica/Salde Renovada colocam que ha outras formas de
desenvolver a aptiddo fisica e, inclusive, que isso exige dos professores de Educacdo Fisica

uma instrumentalizacao.

Na tentativa de modificar esta situacdo, varias propostas alternativas tém sido
advogadas. No entanto, a maioria delas colocando o professor de educacéo fisica
como simples coadjuvante do processo educacional, responsavel simplesmente por
entreter as criangas e os jovens mediante as chamadas atividades recreativas, por
organizar e acompanhar atividades comemorativas, por orientar exercicios fisicos,
etc.; ao invés de desenvolver conjunto de conteldos que possa verdadeiramente
contribuir, em um contexto educacional mais amplo, na formacdo dos educandos.
Frente esta realidade, qualquer iniciativa que possa auxiliar no sentido de oferecer
uma nova concepcao do real papel da disciplina de educacdo fisica na estrutura
escolar, e notadamente uma caracterizagdo mais clara quanto aos seus objetivos
enquanto componente curricular, deve surgir a partir de definicBes quanto ao tipo
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de conhecimento associado ao movimento humano que devera ser abordado em
termos educacionais nas escolas de 1° e 2° graus. Ou seja, dentro do universo de
conhecimento que envolve o movimento humano, 0 que devera ser tratado no
periodo de escolarizagdo basica (GUEDES, 1999, p.1).

Especificamente ao tratar da quest&o do ensino, em énfase ao conhecimento, Guedes e
Guedes (1995a, 1995b), Guedes (1999) e Nahas et al (1995) apontam criticas a diferentes
concepcdes da Educacao Fisica Escolar. Especialmente aquelas que privilegiem a recreacao e
o ludico em detrimento do contetido®®. Nesses termos, o objeto da Educacdo Fisica deve ser o
movimento para a aptiddo fisica, no qual o esporte, quando articulado e orientado para esse
fim, pode ter um papel importante na promocao a saude. A caracterizagdo do conhecimento
permeia relacdes da esfera cotidiana, isto €, a prioridade ao saber fazer, articulando um papel
utilitarista da Educacdo Fisica Escolar.

Para ampliarmos essa discusséo, retomamos que a concepcao de conhecimento — e de
Educacdo Fisica — utilitarista relaciona-se a partir da compreensdo de que existe um fim em si
mesmo. Isto é, a importancia da Educacdo Fisica Escolar estd nela mesmo. As decorréncias
dessa compreensdao é que o avanco do conhecimento cientifico no ambito das ciéncias
bioldgicas centra e aprofundou-se na busca de compreensdo do homem organico, ignorando
as discussdes pedagodgicas e a compreensdao do ser humano para além de seus aspectos
fisiolégicos. Ndo se observa nos referenciais tedricos e metodologicos da abordagem
pedagdgica em questdo fundamentos que discutam como o aluno aprende ou internaliza
determinado conhecimento ou, ainda, que modificacdes ap0s o0 ensino se estabelecem em sua
totalidade. A andlise fica restrita a avaliacdo das fungdes das dimensdes bioldgicas, ou seja,
ndo se leva conta, por exemplo, quando se discute a obesidade, se hd algum outro
determinante que ndo seja a falta de atividade fisica e a inadequada relacdo entre consumo e
gasto calérico do individuo.

O conhecimento que deve ser apropriado pelo aluno é somente aquilo que lhe dara
possibilidades de se colocar em acdo, isto €, restrito ao seu cotidiano. Para exemplificar essa
condicdo, por que os professores adeptos a essa abordagem pedagdgica ensinam futebol? A
perspectiva de formacdo de hébitos e a mudanca do comportamento estdo diretamente
relacionada a uma pratica futura. Ensinar a jogar futebol e entendé-lo enquanto uma pratica
para a promoc¢édo da saude é uma possibilidade de um habito que se sustente durante a vida

adulta. Nesse sentido, para manter-se 0 comportamento é necessario ter uma quadra, uma bola

% Reforcamos o exposto por Nahas et al (1995) | que o lidico e a prazer sdo essenciais para a formagdo de
habitos. O que estd em pauta é a priorizacao dada ao conhecimento e a qual(is) conteddo(s).
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e as traves de acesso publico para permitir que o individuo pratique esse exercicio
posteriormente. Ensinamos algo relacionado as possibilidades de pratica no futuro e nao pelo
elemento teodrico e pedagdgico. O cotidiano, portanto, conduz o que deve ser ensinado na
Educacao Fisica Escolar.

Os autores defendem, sobretudo, uma perspectiva pedagogica que propicie escolhas
melhores. Como discutido no eixo anterior, apesar de isso ser uma afirmacdo e uma
preocupacdo recorrente durante a sintese tedrica dos artigos, Guedes e Guedes (1995a,
1995b), Guedes (1999), Nahas et al (1995) ndo apresentam uma conceituacdo sobre forma
como o individuo faz escolhas ou constituem-se os habitos. Apenas reforcam que a opgéo por
algo é individual. Isto é, responsabiliza os sujeitos por adotarem hébitos e comportamentos
saudaveis. Sob esse aspecto da individualizacdo e da responsabilizacdo, Marinho (2012)

aponta que:

cultivar a Educagdo Fisica como elemento de salde teria alguma validade se as
condigdes sociais e humanas, para a préatica desta atividade, fossem consideradas e
respeitadas, no tocante a alimentacdo dos alunos, as condig¢des de higiene das
escolas, aos recursos materiais disponiveis, aos salarios dos professores e a outros
aspectos didaticos-pedagdgicos materiais. Nao ha ddvida em relacdo aos beneficios
gue as praticas fisicas podem trazer para a salde. Ndo se costuma observar, no
entanto, quem sdo os beneficiados (MARINHO, 2012, p.28).

E necessario nos atentarmos a uma discussdo mais aprofundada pela quest&o da sadde,
tratada pela abordagem da Aptiddo Fisica /Salde Renovada. Existem outros elementos que
estdo para além das aulas de Educacdo Fisica, da escola, de politicas publicas, etc., para a o
acesso a saude. A discussao da saude deve ser feita, inclusive, pelo viés do modo de producao
capitalista.

Em uma sociedade dividida em classes, nos é evidente que a maioria da populacdo
gue ndo tem acesso as producdes humanas, tdo pouco tem acesso a condi¢cbes mais
desenvolvidas de infra-estrutura, como 0 acesso a higiene, a recursos materiais que possibilite
um acesso integral a satde. A abordagem pedagdgica da Aptiddo Fisica/Satude Renovada nao
apresenta essa perspectiva de entendimento. Pelo contrério, coloca a aceitagcdo ou ndo de uma
vida mais saudavel como uma consequéncia da escolha do individuo. Ocorre, portanto, uma
individualizacdo dos problemas que sao sociais.

Os autores da abordagem pedagogica Aptidao Fisica/Saude Renovada colocam que a
escola é um dos espacos que permite a universalizacdo desse conhecimento a todos os alunos,

principalmente porque € uma oportunidade para que criangas e jovens tenham acesso a uma
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estruturacdo de um programa que nédo se pode garantir socialmente de que se teria acesso fora
da escola.

Reconhecemos a tentativa de universalizacdo da proposta. Por outro lado, € necessario
nos aprofundarmos sobre a relacdo entre universalizacdo e o modo em que vivemos.
Tomando como referéncia Leontiev (1978) a partir das contribuigdes de Marx (1985), no
capitalismo os produtores separam-se dos meios de producéo e, portanto, as relagdes tornam-
se cada vez mais relagdes entre as coisas: o individuo vende sua forca de trabalho — que se
torna mercadoria — e, nesses termos, utiliza o que recebera como forma de adquirir outra
mercadoria. Esse processo de separacdo entre o produtor e o produto final, produz cada vez
mais a alienacdo, e, nesses termos, a atividade de trabalho deixa de ter para o ser humano o
que ela verdadeira e essencialmente deveria ser®°.

Esse processo tem uma implicagdo concreta para o processo de “universalizagdao” das
coisas produzidas pela humanidade. Dada as condigdes de existéncia da sociedade, negar as
contradicBes que perpassam as relagdes humanas e ao acesso aquilo que é produzido por
todos, podemos olhar concretamente para a realidade e identificar que a apropriacdo do
exercicio fisico tem um recorte de classe. Afinal, quem tem tempo para realiza-lo? Em quais
espacos publicos ha a possibilidade de sua pratica? Qual a carga horaria de trabalho e de lazer
que permite 0 acesso a todos? Certamente, iremos identificar que o processo de
universalizacdo é restrito a uma classe, intencionalmente, ja que o modo de producédo
capitalista se sustenta, sobretudo, pela apropriacdo dos meios culturais que permitiriam,
guando sistematizados, a emancipacdo da classe trabalhadora.

Em relacéo a concepcédo de ensino, mesmo reconhecendo a importancia de um caréater
pedagogico pela Educacdo Fisica, a abordagem Aptiddo Fisica/Saude Renovada tem como
objetivo final a preocupacdo em formar habitos que condicionem condi¢des mais saudaveis de
vida. Desse modo, a maior contribui¢do que a Educacdo Fisica pode deixar em seus alunos
ndo € apenas a realizacdo de exercicios fisicos no momento da aula, mas, que sua realizacdo
continuada e habitual permita escolhas melhores no decorrer da vida do ser humano. E
possivel, nesses termos, evidenciarmos que a concepcdo Aptiddo Fisica/Saude Renovada
reflete a uma discussao antiga na Educagéo Fisica. Para os autores, o principal objetivo para a
Educacao Fisica é possibilitar uma vida saudavel. A vida saudavel, nesses termos, implica em
tornar a atividade fisica e o exercicio fisico como parte integrante da vida dos alunos. A partir

desse entendimento da Educacdo Fisica, reforca-se a ideia de que o mais importante para a

% Retomamos a questdo do trabalho como processo de constituicdo e humanizagao da atividade humana sobre a
natureza, sobre si e sobre os demais.
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Educacdo Fisica € a atividade “pratica”, o exercicio como um fim em si mesmo.
Fragmentando, portanto, a compreensdo da Educacdo Fisica como parte de uma totalidade,
imbuida de formar seres humanos. Nessa concepc¢do, basta contribuir para a atribuicdo de
habitos e escolhas, sem critérios de reflexdo, sem discussGes mais aprofundadas.

E possivel notarmos a preocupacio de construgdo de outra Educacdo Fisica,
comprometida com objetivos mais amplos. Contudo, os autores ndo conseguem sair do limite
de uma compreensdo organica do ser humano. Guedes e Guedes (1997) ainda apontam outros

objetivos para a Educacéo Fisica, reforcando o compromisso educativo com outros aspectos:

Embora a educagdo fisica escolar ndo tenha como uUnico objetivo oferecer uma
formac&o educacional direcionada a promocéo da salde, o fato dos escolares terem
acesso a um universo de informagGes e experiéncias que venham a permitir
independéncia quanto & pratica da atividade fisica ao longo de toda a vida, se
caracteriza como importante consequéncia da qualidade e do sucesso de seus
programas de ensino (p.54).

Como podemos identificar, os autores dizem que ndo ¢ o “Unico” objetivo, contudo,
nem no artigo em questdo como nos outros conseguimos identificar outros objetivos que
pudessem corroborar ao colocado acima. A nosso ver, a abordagem pedagogica Aptiddo
Fisica/Saude Renovada compreende que a maior contribui¢do que a Educacéao Fisica pode dar
a sociedade é sendo utilizada como meio para diminuir doencas associadas diretamente ao
exercicio fisico. Esse enfoque tem, nesses termos, um conceito de formacdo humana
reducionista, no qual analisa o individuo em sua particularidade sem estabelecer relagdes mais
amplas com a forma como o individuo se insere socialmente.

Em relacdo a abordagem pedagdgica Humanista, Marinho (2010) apresenta uma
analise da histdria da Educacdo Fisica similar ao discutido por Castellani Filho (1988). Para
Marinho (2010), desde a militarizacdo da area, inclusive escolar, potencializados pelos anos
de Ditadura Empresarial-Militar no Brasil, houve a incorporacdo das Ciéncias Bioldgicas e
Médicas no contexto escolar e pedagogico. Sem as devidas limitaces e ponderacdes, a
Educacdo Fisica Escolar, foi, por muito tempo, compreendida como uma area do
conhecimento que nao olhava ao ser humano como de fato humano. A proposta Humanista,
entdo, busca recuperar a esséncia da Educacdo Fisica Escolar, a proposicdo pedagogica e o
papel social de ensinar Educagdo Fisica, isto é, “para que a Educacao Fisica venha a fazer
parte, efetiva e definitivamente, de um universo pedagdgico que justifique o tdo alardeado
‘educacao fisica ¢ educacao’” (MARINHO, 2010, p.13).

156



Desde que a Educacdo Fisica vinha sendo associada a concep¢do como uma ciéncia
paramédica, 0s conhecimentos sobre anatomia e fisiologia pareciam centrais nas discussdes
da area. Assim, o argumento decisivo para incorporacdo as escolas, foi pelos beneficios da
pratica dos exercicios fisicos em relagdo a salde, e ndo por uma defesa concreta da
importancia pedagdgica da Educacédo Fisica Escolar. A referéncia a Pedagogia, se deu a partir
de uma “formalidade”, ao invés de realmente uma preocupagdo em fundamentar a Educagao
Fisica por meio da Educacdo (MARINHO, 2010).

O autor, entdo, justifica o porqué da sintese de uma abordagem Humanista na

Educacdo Fisica:

O que parece evidente, entretanto, é que a educacédo fisica escolar ressente-se da
falta de uma fundamentacdo filoséfica que a oriente em direcdo as suas finalidades
educativas. E ai que as escolas de educagdo fisica encontram sua funcdo mais
relevante: desfazer a imagem tradicional e deformada que a sociedade tem do
professor dessa area, visto simplesmente como um “fazedor de misculos” ou um
especialista em dirigir exercicios de ordem unida, conferindo-lhe inadvertidamente
o titulo de “disciplinador”; criar uma atmosfera que permita o despertar de uma
consciéncia critica, que permitird ao futuro profissional estar apto a cumprir a sua
missdo: educar; impedir, portanto, que a Educacdo Fisica — especialmente a escolar
— transforma-se numa maquina de ndo fazer nada. Dessa forma, 0 maior passo
estara dado para que a Educacdo Fisica encontre o seu verdadeiro lugar, onde
nunca esteve e de onde nunca devera sair (MARINHO, 2010, p.30).

Na citacdo a cima é possivel identificar os pontos que norteiam a concepgdo de
Educacdo Fisica Escolar para o autor. A Educacdo Fisica escolar ndo pode ser simplesmente
um espaco para promocao da salde ou na formacdo de corpos, mas deve estar alinhada a
formacdo critica, colocando a esséncia pedagdgica em discussdo. A formacdo em Educacgédo
Fisica exerce um papel necessario para pensar, portanto, uma Educacdo Fisica escolar
ancorada a partir de principios filos6ficos eminentemente humanistas.

Em relacdo a concepcdo dos alunos, a abordagem pedagdgica Humanista recorre a
determinados principios em relacdo ao ensino que nos auxilia a compreender qual aluno a
abordagem pedagogica pretende formar. Para Marinho (2010) existem trés principios
articuladores da proposta em relagcdo as implicacGes pedagdgicas. Sao eles: Educacdo e
Mudanga, Aprendizagem Significativa e Facilitacio da aprendizagem®. Esses trés elementos
que constituem o0 ensino sdo essenciais para a formagdo de alunos que sejam livres e

autdbnomos para atuar na realidade.

0 para detalhes sobre esses elementos, ver Marinho (2010) p. 73-80.
157



Grosso modo, segundo Marinho (2010), o principio Educagdo e Mudanca é a
condicgéo de pensar que a educacgéo deve se estruturar a partir de uma atmosfera que englobe a
totalidade para a aprendizagem do aluno. O que implica, por exemplo, na relagdo entre todos
envolvidos na escola. E s6 por meio desse principio que se estabelecem novas formas e
concepcdes de pensar a formacgéo e a autoaprendizagem, principalmente quando levada para
fora dos muros da escola e incorporada nas demais relagbes sociais. A aprendizagem
significativa centra-se na necessidade de tornar o conteudo significante no contexto dos
alunos. Isso significa que aquilo que o sujeito aprende deve ter significado para si, € ndo para
os professores ou para as outras pessoas. Assim, 0 ensino € centrado no aluno, de forma que
seja organizado a partir e pelo aluno, no desenvolvimento de atividades experienciais que
permitam a auto-apropriacao.

O ultimo principio norteador da proposta humanista € a facilitacdo da aprendizagem.
Articulada aos pontos expostos anteriormente, facilitar a aprendizagem significa conhecer o
aluno em suas potencialidades e limitagdes, o que implica em compreender que a
aprendizagem nao ocorre de forma linear ou igual para todos os alunos. Assim, no sentido de
uma postura humanista, deve-se valorizar o esforco, a tentativa, j& que aquilo que é mais
importante ndo é necessariamente aquilo que o aluno sabe, mas, a capacidade que se tem de
aprender coisas (MARINHO, 2010).

Esses trés pontos relacionam-se a uma concep¢do de aluno que a partir desses
elementos nos permite fazer alguns apontamentos. A educacdo escolar deve ser capaz de
modificar as pessoas, mas a partir de uma mudanca significativa, centrada nas necessidades
apontadas pelos préprios alunos. Isso se justifica a partir da concepcdo Humanista que o
desenvolvimento cognitivo esta atrelado ao desenvolvimento dos sentimentos e do afeto, por
isso a necessidade de significar o conteddo. A educacdo escolar, nesses termos, deve
incentivar a curiosidade inerente nos alunos (MARINHO, 2010).

A escola, ainda segundo Marinho (2010), deve ser um ambiente acolhedor para os
alunos, permitindo que os mesmos exercitem a capacidade de serem livres. Isso porque a
escola deve ser um espaco de vivéncias de valores e a percepcdo dos problemas,
desenvolvendo a necessidade do individuo gerir os seus conflitos. De forma geral, a mudanca
principal dessa perspectiva pedagogica em relacdo a abordagem Aptiddo Fisica/Saude
Renovada é colocar o aluno como parte principal do processo de ensino e de aprendizagem,
incluindo-o no éxito da apropriacdo do conteudo. Essa autonomia e responsabilidade

implicam na construgéo da criatividade e da autoconfianca.
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A concepc¢do de professor segue a uma estrutura que deva atender aos principios
discutidos anteriormente. O papel do professor ndo pode ser o de um preparador fisico, mas
de educador. O professor é aquele que facilita 0 acesso ao conhecimento e conduz 0 momento
da aula. Em uma perspectiva Humanista, uma aula deve permitir a livre expressao dos alunos.
“A satisfagdo em movimentar-se livremente e o envolvimento afetivo proporcionado por essa
liberdade criam a verdadeira disciplina. Esta ndo sera alcancada sob forma coercitiva, mas sim
através da participacdo espontanea” (MARINHO, 2010, p.94). Contudo, para realizar esse
processo, o professor deve ter acesso a uma formacéo humanista. Deve-se questionar o porqué
ensinar Educacdo Fisica e quais contribui¢des isso pode dar aos alunos.

A forma como a educacdo se organiza é a partir de métodos. O autor nos apresenta
dois que atendem as pretensdes da abordagem Humanista. Um deles é o método de resolucéo
de problemas que é estruturado principalmente por algumas perguntas geradoras, como:
“Quem pode?”’, “Quem sabe?”, “Quem vé?”, “Como pode?”. Dessa forma, o aluno pode
buscar resolver o problema do seu modo. Isso pode ser incorporado a atividades livres como:
“Quem pode saltar essa altura?”, ou, na sistematizagao de uma atividade especifica: “Quem
pode saltar essa altura de costas?”. Em ambos os casos, o aluno deve optar por um movimento
em detrimento do outro, contudo, na segunda cena, ha alguns elementos que devem ser
incorporados ao movimento. O papel do professor €, portanto, o de formular problemas a
serem resolvidos pelos alunos. Outro método é o método global que parte da totalidade de
uma atividade que englobe o movimento. Isso é denominado pelo autor como aquilo que se
aprende a jogar jogando (MARINHO, 2010).

O ponto principal para ser desenvolvida na Educacéo Fisica escolar é o jogo. O jogo €
apresentado como um todo aos alunos. O jogo, portanto, pode ser 0 momento pedagdgico em
que o aluno consiga unificar as “unidades significativas”, oferecidas de maneira totalizante e,
portanto, vinculadas ao objetivo, que € o proprio jogo (MARINHO, 2010). Alguns principios
articulam-se ao trato pedagogico para as aulas de Educacdo Fisica. So eles: aprendizagem
significativa, potencial criativo, 0 jogo, o exercicio natural e a liberdade.

Marinho (2010) faz uma critica importante a materializacdo das aulas da Educacéo
Fisica que se organizam por competi¢cGes e/ou filas, no qual os alunos passam mais tempo
parados do que efetivamente participando da aula. Essa longa espera para jogar, gera uma
condicéo de desanimo para o aluno. De fato, se temos como preocupacgéo o desenvolvimento
da crianca em movimento, pensar as aulas como momentos imobilizados soa-se estranho. E

apenas jogando serd possivel a criacdo, a liberdade, o entendimento global, etc. N&o é
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necessario que o professor coloque as criangcas paradas e diga como elas devem se
movimentar, ja que espontaneamente, durante as brincadeiras, as proprias criancas exploram
0S movimentos e comunicam-se a partir deles. Esse fato deve ser aproveitado pelo professor,
pois “Quando o homem se exercita de forma natural, estd tendo oportunidade de um
envolvimento completo, onde o material e o imaterial confundem-se na totalidade do ser”
(MARINHO, 2010, p.92).

Em sintese, a abordagem pedagogica Humanista aproxima-se, em alguns momentos, a
um ideario da Escola Nova. A Escola Nova é um ideério pedagogico que aparece com vigor
ndo s6 na Educacdo Fisica, mas no pensamento tedrico da educacdo de forma geral. Em
termos gerais, identifica-se que o conhecimento esta centrado no aluno e em suas experiéncias
individuais. O professor facilita a procura pelo conhecimento que é individual e particular. A
escola, portanto, € um dos locais que podem proporcionar um espago para essas descobertas
(SAVIANI, 2009).

Tratando da concepgdo do construtivismo e das demais pedagogias do “aprender a
aprender”, Duarte (2001) e Saviani (2009) apresentam que essas perspectivas centram-se em
uma concepcdo gque a boa aprendizagem € aquela que o individuo é capaz de realizar sozinho.
De acordo com essas teorias, € mais interessante pedagogicamente que o individuo
experimente por si ao invés de receber o conhecimento transmitido de outras pessoas,
inclusive do professor. Nessa perspectiva, 0 aprender sozinho contribuiria para 0 aumento da
autonomia do individuo, enquanto aprender como um processo de apropriacdo de algo a ser
transmitido por outra pessoa seria algo que reforcaria relagdes autoritarias que poderiam até

atrapalhar a aprendizagem. Segundo Duarte (2001):

trata-se do fato de que as pedagogias do “aprender a aprender” estabelecem uma
hierarquia valorativa na qual aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do
que a aprendizagem resultante da transmissdo de conhecimentos por alguém. Ao
contrario desse principio valorativo, entendo ser possivel postular uma educagdo
gue fomente a autonomia intelectual e moral através justamente da transmissdo das
formas mais elevadas e desenvolvidas do conhecimento socialmente existente (p.
36).

Por outro lado, a abordagem pedagdgica Humanista também busca distanciar-se de
uma concepc¢édo da Escola Nova quando prioriza a formacao do professor, a necessidade de
estabelecer relagdes pedagoOgicas e mediar o0 momento das aulas de Educacdo Fisica. O
professor, portanto, apesar de ocupar um papel secundario no processo de aprendizagem, ndo

€ um mero coadjuvante. Apresentando, nesses termos, distingdes em relagdes as pedagogias
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do “aprender a aprender” e denotando importantes incursfes ao campo tedrico do conflito no
processo de ensino.

Na abordagem pedagdgica Psicomotora encontramos uma condicdo similar a
concepcao defendida pela abordagem pedagogica Humanista. Segundo Le Boulch (1982) a
Educacdo Fisica Escolar deve ser um espaco que compreenda o ser humano como um sujeito
integral. A motricidade exerce um papel importante no processo de desenvolvimento, o que
coloca uma responsabilidade individual e social para a Educacéo Fisica: o desenvolvimento
psicomotor. O autor deixa claro em varios momentos que a Educacéo Fisica ndo é a unica que
deve se atentar ao papel da motricidade para o desenvolvimento. Aponta-se que a formulagéo
do pensamento, da comunicacdo, do sistema cognitivo, etc., organiza-se a partir e por meio da
motricidade (LE BOULCH, 1982, 1987).

A parte que toca a educacdo fisica, a partir de uma concepcao intelectualista da
educacdo, permanece modesta; ela se relaciona com a preocupagdo de manter a
salde (concepcdo higienista) e a manifestacdo da necessidade de descontracao
(aspecto recreativo da educacdo fisica). Ndo tendo nunca rompido com o dualismo,
a educacdo fisica jamais se impds como meio fundamental de educacgdo. Alias,
decepcionados pela ineficicia da educacdo fisica tradicional, tal como ¢é
preconizada pelas instrugdes oficiais de 1945, muitos professores de educacdo
fisica orientaram-se para uma forma de educacdo fisica através do esporte (LE
BOULCH, 1987, p.16).

Como analisado aquela condicdo da Educacdo Fisica em um momento que se
mostrava a predominancia de uma visdo dualista, Le Boulch (1987) explicita a necessidade de
superar essa Vvisdo, ja que nenhuma delas apontava a condi¢do de uma formacdo plena de ser
humano. Desse modo, a disciplina geral que é a Educacdo Fisica, acaba centrando-se em
especificidades como o esportivisimo. O autor para contrapor a esse aspecto apresenta que 0
objetivo fim da Educacdo Fisica deveria ser o dominio do corpo em sua potencialidade no
qual o movimento corporal seria 0 mediador entre o sistema interno e externo. Isso
significava, necessariamente, o desenvolvimento das fungdes psicomotoras e, portanto, da
necessidade da Educacdo Fisica ser compreendida ndo como algo isolado ou fragmentado,
mas como uma sintese do préprio individuo (LE BOULCH, 1982).

Sobre a compreensdo da Educacdo Fisica como contribui¢cdo da educacdo, Le Boulch
(1982) aponta que conhecer o esquema corporal auxilia a aprendizagem da escrita, da leitura e
da matemaética. Segundo ele, se 0 corpo da crianca esti organizado espaco-temporalmente,
lateralizado e bem coordenado, na compreensédo da relagdo entre o corpo e 0 meio, 0
aprendizado da escrita, por exemplo, ocorrera de forma harmoniosa, pois as estruturas da
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escrita, da leitura, dos nimeros e suas opera¢des contemplam referenciais corporais, espaciais
e temporais que devem ser vivenciados pela crianca em suas experiéncias corporais. 1sso
implica, portanto, que as vezes a dificuldade da crianca em se apropriar da leitura, da escrita
ou das operagdes matematicas, pode ndo residir na especificidade, mas na dificuldade de
serem estabelecidas relagbes mais amplas com o ambiente que vive (LE BOULCH, 1982,
1987). Sobre isso Sampaio (2013) aponta que:

O corpo e a prética corporal, nesse enfoque, submetem-se as disciplinas escolares,
assumem uma posi¢do instrumental perante a educacdo. Essa perspectiva
incorporada a educacéo fisica gerou um pensamento muito pronunciado nas escolas
e que se repete até hoje, qual seja: “a educacdo fisica ajuda no aprendizado de
outras disciplinas”. Um bom exemplo dessa perspectiva, tendo como contetdo da
educacdo fisica um jogo popular muito conhecido, “a amarelinha” (p. 90).

A educacdo psicomotora representa a vertente educacional dentre as areas de atuacdo
do profissional da psicomotricidade, além da Educacdo Fisica, direcionado as criancas de zero
a doze anos de idade, porque trata, especificamente, dos conhecimentos e técnicas
direcionados as primeiras fases de desenvolvimento infantil*’. A Educacdo Fisica deve
funcionar como alicerce para outras areas do conhecimento escolar.

Em relacdo a concepcdo de aluno, Le Boulch (1987) parte da analise que o ser humano
ndo € um conjunto bioldgico, mas é um ser total e indivisivel. Por isso, o aluno tem que poder
se expressar autonomamente e que possa assim exercer a sua liberdade. Nesses termos,

interfere-se direto na concepcao de professor.

rejeitamos a atitude pedagdgica sistematicamente diretiva que trava o
desenvolvimento do individuo, torna-o dependente e inauténtico. Pensamento, ao
contrario, que é preciso suscitar a atividade prépria do aluno, apoiando-se em suas
necessidades. O interesse que aprece como fixacdo atual de uma necessidade
parece ser portanto a base indispensével para as aquisi¢fes da crianca, na medida
em que esta Ultima langa mao de todos 0s seus recursos para atingir um objetivo
em relagdo com suas necessidades (p.18).

A forma de educacdo adotada, nesses termos, deve conduzir-se a partir das
necessidades dos alunos. Isso implica, também, a produzir modificacbes nos alunos para o
surgimento de novas questfes. A diferenca fundamental é pela forma. A partir da abordagem
Psicomotora, 0 ensino deve estar voltado para dentro, voltado ao aluno. O professor deve ser
ndo-diretiva, sem o estabelecimento de relagfes autoritarias. Isto €, ndo se deve impor de fora

atividades e exercicios para os alunos. O educador deve relacionar essas atividades com as

*1 A partir da referéncia das fases de desenvolvimento proposto por Jean Piaget.
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necessidades dos educandos, a partir da referéncia das possibilidades de cada aluno (LE
BOULCH, 1982).

O ensino deve ser organizado, portanto, com a énfase na experiéncia vivida pela
crianca com a necessidade de “distanciamento” do professor da situacdo pedagdgica para
centrar-se exclusivamente naquilo que os educandos trazem como possibilidades para a
aprendizagem e desenvolvimento. Para essa contribuigédo, Le Boulch (1982, 1987) recorre as
referéncias de John Dewey*?.

Em relacdo a concepcdo de ensino, Le Boulch (1982) sugere que a organizacdo da aula
perpasse por quatro momentos fundamentais: (1) Ambiente descontraido; (2) Atitude do
professor; (3) Suportes musicais; (4) Escolha dos exercicios. Em relacdo ao ambiente
desconstruido, a atividade deve proporcionar o desenvolvimento de uma motricidade
espontanea. Em relacdo a atitude do professor, esse deve estabelecer um clima afetivo
positivo, evitando qualquer tipo de julgamento sobre o trabalho realizado pelas criancas, de
modo a saber aceitar os “erros” como sendo parte do processo. No que se refere a escolha dos
suportes musicais € um ponto de partida importante e deve-se levar em consideracdo o
objetivo e a finalidade do trabalho, de modo a compreender que é a musica quem fara o
ajustamento global do movimento. Por Gltimo, privilegiar por exercicios coletivos, buscando
utilizar o méximo possivel o espaco disponivel. As situacdes educativas devem ocorrer por
duas vias de naturezas distintas: a primeira € a partir de situacdes problematicas, no qual o
professor coloca um problema e os educandos devem descobrir uma forma de soluciona-lo. A
segunda, a partir de situacfes que sejam envolvidas a partir de situacdes globais, permitindo a
crianga superar atrasos do desenvolvimento a partir da visdo do “todo” (LE BOULCH, 1983).

Outro principio, segundo Le Boulch (1982), ¢ a “aprendizagem rapida” que respeite o
desenvolvimento da crian¢a, no qual o tipo de formacéo sugerida pela abordagem conduz ao
savoir-faire, o que podemos chamar de saber fazer. Isso significa que durante atividades
espontaneas, as criangas recrutam relagfes com os objetos de forma individualizada, sem a
imposicdo do como isso dever ser feito. E importante para a crianca o processo de “ensaio e
erro”. A aprendizagem deve acompanhar a necessidade da crianga, j4 que a aprendizagem
precoce implica em uma concepcao e perspectiva de adestramento.

Para o desenvolvimento da educacao psicomotora, € necessario algumas condicdes das
escolas, como: turmas com um ndmero reduzido de alunos; classes de aperfeicoamento

especificamente para deficientes leves, de modo que auxilie 0 processo de escolarizagao;

*2 0 autor apresenta uma referéncia em diversas areas especialmente pela referéncia epistemolégica do “aprender
a aprender”, assim um aprender fazendo, a partir da experiéncia. Isto ¢, learning by doing. (DUARTE, 2001).
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critica a repeticdo, no qual o autor coloca que existem formas mais eficientes do aluno
aprender e que, muitas vezes, a reprovacao significa que o aluno deve aprender de forma
mecanica. E apresentado, portanto, a importancia de trabalhar com a questdo da educacéo
psicomotora, trazendo o educando para manipular objetos associado com o desenvolvimento
do conteudo. A educagdo pelo movimento, entdo, € a chave para uma boa aprendizagem.

Em relacdo a concepgdo Desenvolvimentista a importancia da Educacéo Fisica pode

ser compreendida a partir do movimento. Segundo Manoel (1994)

Movimentos desempenharam um papel primordial na evolugdo do comportamento
(Leakey, 1981). A importancia do movimento também é reconhecida para o
desenvolvimento humano. Piaget (1982), por exemplo, mostrou a importancia das
experiéncias motoras iniciais para o desenvolvimento cognitivo. Apesar de sua
importancia reconhecida o movimento em si € pouco compreendido. Neste
panorama surgem posi¢fes ora colocando 0 movimento como meio, ou Seja,
aprendizagem pelo movimento, ora colocando 0 movimento como fim, ou seja,
aprendizagem do movimento. N&o se trata de afirmar que uma posicdo é mais
importante que a outra, cada qual tem seu lugar no contexto educacional.
Entretanto é necessario que na Educacdo Fisica o significado e a natureza do
movimento estejam bastante claro (p.82).

Por meio da justificativa do movimento, Tani et al (1988), Manoel (1994), Tani (2008)
apresentam a relevancia da Educacdo Fisica no contexto escolar. O movimento pode ser
compreendido como a “dinamica interagao do ser humano com o meio ambiente e também
dentro do ciclo de vida de um individuo, enquanto um elemento que contribui para uma
crescente ordem no sistema, ou seja, um aspecto critico da vida” (TANI, 2008, p.315). De
acordo com Manoel (1994) o ser humano possui dois tipos de movimento: o natural, dado
pela maturacdo orgéanica e o cultural, advindo da experiéncia. A Educacdo Fisica deve incidir
predominantemente no segundo elemento, o cultural, possibilitando aos alunos experiéncias
gue compde parte do desenvolvimento.

O aluno é compreendido pela abordagem Desenvolvimentista como um sistema aberto.
Isto é, a0 mesmo tempo em que apresenta suas determinacGes por meio da maturacao
bioldgica, interage com o0 meio ambiente para constituir formas mais complexas de
organizacdo dos dominios humanos (TANI et al, 1988; TANI, 2008). Os movimentos, como
sdo aquilo que medeiam a relacdo entre o individuo e o meio, tem um papel central na
formagéo e na constituicdo do desenvolvimento humano. A partir de um ponto da maturagédo
organica € possivel, entdo, a incidéncia do ensino e da Educacdo Fisica.

O professor, nesse sentido, deve compreender o processo de desenvolvimento do

aluno para incidir diretamente naquilo que é necessario em determinado momento. Desse
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modo, uma estratégia pedagdgica para possibilitar a compreensao do que esta sendo ensinado,
0 professor deve aproximar-se da etapa de desenvolvimento e das possibilidades dos alunos
(TANI et al, 1988).

Em relacdo a concepcgdo de escola, a abordagem Desenvolvimentista apresenta o seu
objeto a partir da discussdo sobre 0 movimento e a sua formagdo. O conhecimento central,
portanto, para a Educacgdo Fisica Escolar nos primeiros anos do ensino fundamental séo as
habilidades motoras bésicas. S&o as habilidades motoras basicas como correr, saltar, andar,
rolar, lancar, etc., que ampliaréo a interacdo do individuo com o meio (TANI et al, 1988).

Os problemas motores se apresentam aos alunos e esses devem buscar elementos
corporais para resolvé-los. A aprendizagem sustenta-se, portanto, a partir da solugéo desses
problemas. Segundo Tani (2008), € necessario que o aluno tenha a possibilidade de repetir a
realizacdo desses exercicios varias vezes, no qual exerca a capacidade de utilizar o repertorio
de movimentos corporais. N&o basta, portanto, que seja a repeticdo do movimento isolado, em
si mesmo.

Em relacdo ao ensino e especificamente a aprendizagem Tani (2008) aponta que existe

a aprendizagem através do movimento e a aprendizagem do movimento.

A AD [abordagem desenvolvimentista] entende que a aprendizagem através do
movimento ndo é um privilégio exclusivo da Educacdo Fisica. Qualquer outra
disciplina curricular pode promové-la. N&do ha nenhuma restri¢do a que a disciplina
de Portugués, por exemplo, promova a alfabetizacdo utilizando o0 movimento como
meio. O mesmo pode ser dito em relacdo a Matematica para ensinar figuras
geométricas ou & Fisica para ensinar conceitos como aceleracéo, trajetoria, forca e
assim por diante. Pelo fato de a aprendizagem através do movimento ser tema em
comum, a Educacdo Fisica tem amplas possibilidades de interagir com outras
disciplinas curriculares nesse dominio e contribuir efetivamente para que 0s
objetivos da educacéo escolarizada possam ser conjuntamente alcangados (p.318).

Ao tratarmos especificamente da aprendizagem do movimento Tani et al (1988), Tani
(2008), Manoel (1994) expressam que a Educacdo Fisica deve ter como responsabilidade
central a aprendizagem do movimento, ja que é isso que garante a sua especificidade enquanto
disciplina escolar. Dessa forma, Tani (2008) diz que os objetivos da Educacdo Fisica Escolar
e do ensino ndo podem partir de uma compreensao geral, que diz respeito a educacgéo escolar,
mas, deve partir daquilo que é especifico para a Educacdo Fisica e que garante a sua
diferenciacdo. O objetivo deve partir do movimento para expandir-se para contribuicdes mais

amplas, da parte para o todo.
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Na perspectiva da abordagem pedagdgica Construtivista/Interacionista sobre a
concepgdo de Educacgdo Fisica defendida pela proposta, Freire (1989) apresenta uma critica a
outras diretrizes pedagdgicas, como as defendidas pela abordagem pedagdgica Aptidao

Fisica/Saude Renovada e a Desenvolvimentista.

N&o sou partidario das linhas da Educacdo Fisica que se identificam com a
aprendizagem motora, crio ter deixado isso claro ao longo do texto. Em primeiro
lugar, porque ndo acredito numa aprendizagem que ndo seja significativa, isto &,
gue ndo esteja vinculada ao contexto concreto da vida das criancas, de sua cultural,
de sua sociedade. Em segundo lugar, porque creio que a Educacdo Fisica deve ser
uma area de promoc¢do humana. Ser humano é mais que movimentar-se, repito; é
estabelecer relagbes com o mundo de tal maneira que se passe do instintivo ao
cultural, da necessidade a liberdade, do fazer ao compreender, do sensivel a
consciéncia (FREIRE, 1989, p.147).

O autor aponta que o ser humano se relaciona com a realidade a partir do movimento.
Dessa forma, as atividades corporais devem ser melhoradas ao longo do tempo e que isso
permita ao individuo aprender outros elementos mais complexos que enriquecerdo o
repertorio de movimentos e a interacdo da crianca com o mundo. Assim, para que todas as
areas de conhecimento possam “se entrelagar num todo que garanta a esse aluno uma vida de
participacdo social satisfatéria, de dignidade, de justica, de felicidade” (FREIRE, 1989,
p.220).

As aulas de Educacdo Fisica devem priorizar o se movimentar, para que os professores
superem a compreensdo tradicional de que sO se aprende aquele que estiver imével e em
siléncio. A inquietude, segundo Freire (1989), é uma parte importante para a construcdo e
aprendizagem dos movimentos. Afinal, a Unica forma de se apropriar do conhecimento da
Educacao Fisica (o0 movimento) seria fazendo, exercitando e praticando-0. Essa compreensao
de Educacdo Fisica incide diretamente nos demais elementos tratados a seguir: a concepgao
de aluno, de professor e de ensino.

Retomando o topico anterior no qual discutimos as forcas motrizes do
desenvolvimento, apresentamos que uma delas, para a abordagem pedagdgica
Construtivista/Interacionista é a maturacdo organica. Isso tem uma implicacdo concreta na
concepcao de aluno, na definicdo do papel do professor e na organizacao do ensino. O aluno é
antes de tudo um individuo que se forma a partir das determinagdes biologicas. No processo

de discussao de formacdo de simbolos e do pensamento Freire (1989) aponta que:
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Imaginem que, num belo momento, entre um e dois anos, o aparelho bioldgico da
crianca adquire maturacao suficiente para representar, por intermédio de simbolos,
o mundo em que ela vive. Comeca a se formar, entdo, as imagens mentais. A
inteligéncia corporal, ou sensério-motora, que nos acompanha desde o nascimento,
estava, nesse ponto, ja bastante desenvolvida e dando conta das sucessivas
adaptacdes que o individuo é obrigado a realizar em cada momento da sua vida
(FREIRA, 1989, p.45).

Podemos identificar que anteriormente a qualquer aprendizagem leva-se em
consideracdo o processo de maturacdo organica. Antes de tudo, entdo, o aluno, na abordagem
pedagdgica em questdo, desenvolve-se e amadurece a partir de determinacgdes bioldgicas. Isso
néo quer dizer, contudo, que Freire (1989) ndo apresenta a importancia da aprendizagem. Pelo
contrario, o autor reconhece a importancia de compreender a aprendizagem mediante ao
processo de desenvolvimento.

Além disso, é necessario considerar que o aluno ndo chega até a escola como uma
tabula rasa: que desconhece tudo e deve aprender por meio da escola. Freire (1989) defende
que a crianga possui uma cultura infantil que deve ser considerada para mediar o
conhecimento escolar. A crian¢a ja vem com perspectivas, compreensdes e com um repertério
de movimento que lhes é préprio, ndo cabendo ao professor nega-lo, mas, conhecer esses

aspectos e promover a aprendizagem a partir e por meio da cultura infantil.

Existe um rico e vasto mundo de cultura infantil repleto de movimentos, de jogos,
de fantasia, quase sempre ignorado pelas instituicGes de ensino. Pelo menos até a 42
série do 12 grau®®, a escola conta com alunos cuja maior especialidade é brincar. E
uma pena que esse enorme conhecimento ndo seja aproveitado como contetido
escolar. Nem a Educacdo Fisica, enquanto disciplina do curriculo, que deveria ser
especialista em atividades ltdicas e em cultura infantil, leva isso em conta. Durante
0 aprendizado, h4 momentos de imobilidade e momentos de agitacdo. O
fundamental é que todas as situacdes de ensino sejam interessantes para a crianga.
Como fazer isso, no entanto, fora uma ou outra experiéncia isolada existente, é
ainda um mistério, tanto para pedagogos como para os pedagogos de Educacdo
Fisica. Uma coisa é certa: negar a cultural infantil é, no minimo, mais uma das
cegueiras do sistema escolar (FREIRE, 1989, p.13).

O trecho acima evidencia que a concepcao da relevancia da cultura infantil tanto para
a concepcao de aluno, quanto para os desdobramentos para o ensino. Outro fator que devemos
considerar é que a compreensdo do movimento para o individuo. Dissemos anteriormente que
0 movimento faz parte da relagdo do individuo com a realidade, justamente porque a crianca

passa a interagir com 0 mundo a partir dos movimentos, ainda que sejam os mais simples. O

8 O primeiro grau seria 0 momento que atualmente denomina-se de ensino fundamental, composto do primeiro
ao nono ano. No qual o primeiro o quarto ano comp®e 0s anos iniciais e do quinto ao nono os anos finais.
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movimento, portanto, é aquilo que completa o individuo com aquilo que Ihe falta. Desse
modo, Freire (1989) aponta que ndo ha um “padrao” de movimento e que a conStrugdo
cultural interfere diretamente na forma como o corpo reage e produz movimentos. Nesses
termos, essa construcdo cultural estabelece que ndo haja dois movimentos idénticos, mas as
individualidades e particulares criam condices diferentes entre um individuo e outro. E por
isso que ndo faz sentido, segundo o autor, a expectativa do professor de Educacdo Fisica para
realizar a mesma atividade e esperar dos alunos a mesma forma de superacéo da atividade e a
mesma utilizacdo dos recursos corporais. O individuo é Unico, particular, impossivel de
copiado ou reproduzido integralmente.

Assim, mais do que reconhecer que nao ha padroniza¢do do movimento, é importante
compreendermos que a histéria do movimento € particular e construida por cada individuo em
sua particularidade. Dessa forma, € importante que o professor leve em consideracdo aquilo
que a crianga ja possui. Segundo Freire (1989), normalmente se tem a ideia de que a crianga
comeca a aprender quando entra na escola. Isso significa que tudo aquilo que a crianca ja
viveu anteriormente, é como se ndo tivesse sentido pedagogico para ser incorporado durante
as aulas. O ponto de partida, nas sistematizacGes do autor, deve ser o conhecimento que a
crianca j& possui antes de entrar na escola. Assim, toda a histdria de construcdo cultural e
social que a crianca tenha vivido anteriormente torna-se referéncia para a compreensdo da
realidade. Inclusive, pelo acesso aos meios de comunicacédo, tem-se a ideia de que deve negar
tudo que a crianga “incorpora” daquilo que vé e ouve. Freire aponta uma critica a essa
concep¢ao, no qual “A crianca ndo € um ser passivo a disposi¢do dos contetidos veiculados
pelos meios de comunicagdo” (p.113). Ou seja, as brincadeiras e movimento que ja o fazem

cotidianamente.

é preciso entender que as habilidades motoras, desenvolvidas num contexto de
jogo, de brinquedo, no universo da cultura infantil, de acordo com o conhecimento
que a crianga ja possui, poderdo se desenvolver sem a monotonia dos exercicios
prescritos por alguns autores. [...] Assim como a linguagem verbal falada pela
professora em sala de aula é, por vezes, incompreensivel para os alunos, também a
linguagem corporal pode sé-lo, se ndo se referir, de inicio, a cultura que é prdpria
dos alunos (FREIRE, 1989, p.24).

A concepcdo de professor organiza-se através da perspectiva de aluno evidenciada
pela proposta pedagdgica em questdo. Segundo Freire (1989) o papel do professor é
compreender o periodo de desenvolvimento da crianga e utilizar meios para facilitar o esse

processo sem atrapalhar a autonomia e a particularidade de cada individuo. A intervencédo
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realizada ndo precisa ser direta e explicita. O professor pode organizar o meio para possibilitar
que as criancas aprendam pela resolucdo de problemas, por exemplo.

As brincadeiras propostas devem estar em concordancia com o nivel de
desenvolvimento no qual a crianga se encontra e levando em consideracdo a cultura infantil e
0s interesses das criancas. Outro fator importante para sensibilizar que a crianca se interesse
pelas brincadeiras € o desenvolvimento de materiais pedagdgicos que possibilite outras
formas de relacdes, com formas, texturas e cores que ampliem a capacidade das criangas em
manipularem os objetos. Podem ser utilizados durante as brincadeiras: copos, pneus, latas,

papeldo, madeira, garrafas, meias, etc (FREIRE, 1989).

O conteudo desses brinquedos estard de acordo com as experiéncias vividas por
elas em seu meio ambiente. Sempre pode haver um ou outro professor que pretenda
que a crianga construa um modelo apresentado por ele, mas, nesse caso, ser-lhe-a
impossivel observar o universo imaginado por ela, concretizado nos arranjos feitos
com o material disponivel. O professor deve sempre conversar com as criangas
sobre as construcdes por elas realizadas durante o jogo. Essa forma de verbalizacéo
é um importante fator de tomada de consciéncia, pelas criangas, de suas agdes

(p.70).

A brincadeira, assim, deve reviver aquilo que a crian¢a ja possui como ponto de
partida, e, nesses termos, o papel da escola deve ser contribuir para a compreensédo de outros
elementos e a importancia do movimento para o desenvolvimento da crianca. Nesses termos,
“o que a escola deve buscar ndo ¢ que a crianga aprenda esta ou aquela habilidade para saltar
ou para escrever, mas que através dela ela possa se desenvolver plenamente” (p.76). Para
fundamentar sobre a brincadeira, Freire (1989) coaduna com Piaget (1978) quando
compreende que existem trés tipos de jogos e brincadeiras distintos que dependem

diretamente do periodo de desenvolvimento em que a crianca se encontra.

é evidente que a acdo da professora ndo seja simplesmente submeter as criangas as
regras adultas, mas si, estimulé-las a utiliza-las como recurso de convivio. Que nédo
se caia na ilusdo, porém, de que a crianca, s porque tem 7 anos e entrou na escola,
consegue praticar as regras. Ter ou ndo condi¢Bes de compreender 0 uso das regras
dependera das suas condic¢des anteriores de vida (FREIRE, 1989, p.162).

A liberdade, a autonomia e a criatividade sdo elementos centrais para a abordagem
pedagdgica Construtivista/Interacionista. Por isso o professor deve ter a seu dispor 0S
elementos necessarios para esse processo, como uma boa formacdo, um espago para
planejamento de suas aulas, analisar os espacos e materiais adequados, etc. Outro elemento

importante apresentado por Freire (1989) no decorrer do livro é a elaboracdo de sugestdes de
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atividades que auxiliem ao professor organiza-la pedagogicamente sem, contudo, que seja
preciso a intervencdo na organizacao das criangas. A concepg¢do de professor, portanto, é que
deve ser um professor que planeje cuidadosamente as aulas e o plano de trabalho, mas que
seja ndo diretivo. A diretividade vista pela proposta pode atrapalhar a autonomia dos alunos.

O professor, portanto, tem um papel de facilitador, de provocador dos problemas,
mas, nunca devera trazer a “solu¢do”. A defesa da ndo diretividade aparece em outros
momentos no decorrer do texto. Sobre a realizacdo de uma atividade para percepcdo da
crianga sobre o peso da bola: “Dai a importancia de se repetir diversas vezes a atividade, para
que esse erro possa ser constatado e corrigido” (p.95). Podemos observar, portanto, que o que
dara referéncia as criangas ndo serd a intervencgdo do professor, mas a experiéncia. Em outro
momento: “O professor deve propor as a¢gdes motoras de modo a se fazerem acompanhar de
reflex@o, ou seja, suscitando problemas que devem ser resolvidos pela crianga” (FREIRE,
1989, p.103). Segundo o autor, esse processo nédo diretivo contribui para o desenvolvimento
da consciéncia e da autonomia.

Os desdobramentos da discussdo anterior, ja permite identificarmos alguns elementos
em relacdo a concepcao de ensino e de escola. Freire (1989) estabelece um didlogo com a
abordagem pedagdgica Psicomotora*, quando concorda com Le Boulch (1982, 1983) que o
movimento permite outras relacdes para além Educacdo Fisica que torna possivel o
desenvolvimento da cognicdo. A Educacdo Fisica, desse modo, deve contribuir para o
estabelecimento de novas relagdes e contribuir para o desenvolvimento do individuo. Isso
significa a necessidade de Freire (1989) em justificar a preferéncia de utilizacdo de atividades
contextualizadas, ndo dissociadas da cultura da propria crianca e ressalta a impossibilidade em
trabalhar apenas o “motor”, mas que essa disciplina necessariamente se articula
significativamente com outros conteidos. Sobre essa inter-relacdo entre as disciplinas, o autor

busca se referenciar em Vigotski (1979)* sobre o desenvolvimento, no qual aponta que

Nos textos de Vygotsky, o desenvolvimento é revelado ndo como uma producdo
dependente de recursos internos, biolégicos do individuo, mas como resultado das
relagfes que ele estabelece com o meio. Para esse autor, a aprendizagem é um fator
de desenvolvimento. O que possivelmente se depreende de mais importante na
teoria do pesquisador soviético para aplicacbes pedagodgicas é o conceito
apresentado por ele de zona de desenvolvimento proximal, que seria a proxima

* Abordagem apresentada anteriormente.
* A referéncia utilizada por Freire é: VYGOTSKI, L.S. Pensamento e linguagem. Lisboa, Antidoro, 1979. No
topico seguinte, de analise, nos debrugaremos sobre as apropriages do autor em relagdo a Psicologia Historico-
Cultural, nos interessa, nesse momento, apresentar a concepg¢éo de Vigotski tal como a trazida por Freire (1989).
Para detalhes, ver em Freire (1989), paginas: 135, 136, 192, 204.
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zona de desenvolvimento que acrianga vai atingir, cabendo ao professor facilitar o
acesso a crianca a essa zona (p.135).

Nesse momento, Freire (1989) se baseia em dois autores que “completam-se”, a
medida que Piaget traz importantes contribui¢cbes sobre o desenvolvimento cognitivo da
crianga na historia da ciéncia contemporanea e Vigotski, em estudos linguisticos e de
desenvolvimento. Freire (1989) aponta que Vigotski tem uma preocupacdo com a questao
educacional e que isso ndo € visto com frequéncia em Piaget. Nesse caso, uma teoria serviria
como complemento da outra. Entdo a denominacdo da abordagem de Interacionista.

Freire (1989) apresenta que esta se baseando no conceito de zona de desenvolvimento

proximal*®

para os desdobramentos ao ensino. A partir da obra de Vigotski (1995, 1996, 1997,
2001) podemos identificar algumas divergéncias tedricas com a abordagem pedagogica
Construtivista/Interacionista. A zona de desenvolvimento iminente ndo pode ser
compreendida, analisada e tomada como referéncia apartada da totalidade em que se localiza
na teoria. Ao tomar como referéncia as proposicdes da Psicologia Historico-Cultural
compreendemos que o individuo forja-se a partir das relacdes de transformacdo da natureza,
no qual o ser humano apropria-se de objetivac6es construidas coletivamente. Segundo Duarte
(1996) “O desenvolvimento do psiquismo individual esta inserido na totalidade das relactes
existentes numa dada sociedade” (p.22). Para compreender o individuo, portanto, deve-se
analisar a esséncia da sociedade que esta inserido, ja que as formas de vida e 0s avangos do
ser humano dependerdo de como, coletivamente, a humanidade produz a sua existéncia.

Nesses termos, a zona de desenvolvimento iminente ndo é apenas o que a crianga nao
pode realizar sozinha, ou que chegara a partir da facilitacio do adulto®’. Mas, as
possibilidades concretas do ser humano alcancar do ponto de vista do que fora produzido pela
humanidade. Ndo cabe, portanto, ao professor facilitar, mas mediar a crianca o conhecimento
cientifico, filosofico e artistico em suas formas mais desenvolvidas que permitirdo, no
decorrer do processo de desenvolvimento, a aproximagdo ao que fora objetivado pela
humanidade (DUARTE, 2001).

O ensino, portanto, deve acontecer por meio dos jogos e das brincadeiras aproveitando
aquilo que a crianca ja possui (FREIRE, 1989). Sobre a questdo da avaliacdo, o autor
apresenta: “Se ¢ dificil avaliar a aprendizagem da escrita e da leitura, do célculo, da geografia,

etc., que dird quanto a aprendizagem em Educacdo Fisica?” (idem, p.196). Freire (1989)

*¢ Segundo a contribuicao de Prestes (2010), adotamos a terminologia zona de desenvolvimento iminente.
*" Fazemos referéncia a citacéo de Freire (1989) sobre Vigotski.
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apresenta algumas reflexdes, no sentido de criticar a tradicional forma de avaliagdo, que toma
como referéncia aquilo que se pode “medir”, “quantificar”, mas ndo necessariamente em
avaliar. Além disso, a avaliacdo ndo pode reduzir-se somente a uma nota, mas € o
estabelecimento de relacdes mais complexas. O autor apresenta que ndo ha receitas para
avaliar, mas é importante ndo homogeneizar e respeitar as particularidades de cada uma das
criangas.

A escola, portanto, deve ser aproveitada como um dos espacos para a valorizacdo da
cultura infantil, para ampliacdo dos movimentos e aprendizagem de elementos que néo
poderiam ser vivenciados em outros espagos. Em sintese, a presenca do professor como
facilitador auxilia no processo de aprendizagem e garante a independéncia dos alunos por
meio do ensino que faca prevalecer a autonomia e a liberdade (FREIRE, 1989).

Retomando a discussdo que fora feita anteriormente, apresentamos as decorréncias
pedagoOgicas das abordagens analisadas (Aptiddo Fisica/Salde Renovada, Humanista,
Psicomotricidade, Desenvolvimentista, Construtivista/Interacionista) a partir de quatro
elementos estruturantes: concepcao de Educacdo Fisica, de aluno, de professor e de escola.
Foi possivel identificarmos aproximacfes e distanciamentos tanto das abordagens entre si,
como do referencial tedrico adotado: as decorréncias pedagogicas da Psicologia Historico-
Cultural.

O primeiro elemento que gostariamos de destacar € que, a partir da compreensdo da
concepcao de desenvolvimento (explicita ou implicita) de cada uma das abordagens, foi
possivel identificar como essa concepcdo de desenvolvimento interfere nos desdobramentos
pedagogicos. As abordagens pedagdgicas que apontam a maturacdo organica como uma forca
motriz do desenvolvimento, Aptiddo Fisica/Saide Renovada, Desenvolvimentismo e
Construtivismo/Interacionismo, apresentam que o aluno deve estar biologicamente pronto
para a aprendizagem de outros elementos. As abordagens que defendem a autonomia e a
liberdade como uma condic¢do do desenvolvimento, apresentam uma concepc¢do de professor
enquanto facilitador, ndo-diretivo, que se aproxime daquilo que as criangas ja trazem como
conhecimento, que o conhecimento deve ter um significado, etc., aparecem em diferentes
momentos nas abordagens Construtivista/Interacionista, Humanista e na Psicomotricidade.

Identificamos, portanto, que compreender a concepcédo de desenvolvimento é essencial
para analisar as implica¢fes pedagogicas. O desenvolvimento humano apresenta implicacdes

para o ato de ensinar e mesmo que os autores ndo tenham tido a preocupacao de fundamentar
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essa concepcdo, toda perspectiva pedagdgica apresenta uma concepgdo de desenvolvimento e
filosoficamente posta.

Um segundo elemento percebido diz respeito as aproximacdes e distanciamentos das
abordagens pedagodgicas. Em geral, as abordagens pedagdgicas advindas de discussdes da
década de 1980 opdem-se ao higienismo e a aptidao fisica. Contudo, analisando a abordagem
Aptiddo Fisica e Saude Renovada e as demais abordagens, identificamos que ha mais
aproximacdes do que distanciamentos, no que se diz respeito a concep¢do de aluno, de
professor e de escola, por exemplo. O que observamos é que existem diferencas
circunstanciais, mas, essencialmente, ha uma afinidade entre as cinco abordagens. No
topico subsequente faremos a discussdo sobre o projeto de formacédo humana das abordagens,
buscando as raizes filosoficas e teleologicas de cada uma das abordagens pedagdgicas

analisadas.

3.4 Projeto de Formacédo Humana

Por meio das discussbes anteriores, buscamos apresentar que a concepcdo de
desenvolvimento humano aparece em abordagens pedagdgicas explicita ou implicitamente.
Desse modo elencamos trés eixos: as for¢as motrizes do desenvolvimento, a relagdo entre
ensino, aprendizagem e desenvolvimento e, por Gltimo, o projeto de formagdo humana. No
primeiro eixo identificamos a partir de cada uma das abordagens pedagégicas as forcas que
conduziam o desenvolvimento humano, isto €, o que proporciona o novo no desenvolvimento.
Localizamos que mesmo as abordagens que néo tratam explicitamente de uma concepcéao de
desenvolvimento, implicitamente incorporam elementos que possibilitam a compreenséo da
concepcao de desenvolvimento que a abordagem pedagogica se referencia.

O segundo eixo refere-se aos desdobramentos pedagdgicos da concepgdo de
desenvolvimento de cada uma das abordagens em relacdo ao ensino e a aprendizagem.
Identificamos aproximacdes e distanciamentos no que concerne a concepcdo de escola,
ensino, e aprendizagem. No presente e terceiro eixo partiremos da compreensdo que a
educacao formal tem um télos, isto &, um lugar onde se quer chegar. Esse processo encaminha
a um projeto de formacao humana.

O projeto de formag@o humana organiza-se a partir e por meio de raizes filosoficas que
sdo constituidas e desdobradas em decorréncia da concepcdo de desenvolvimento humano.

Reafirmamos, portanto: a concepgdo que referencia as abordagens pedagogicas
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necessariamente conduz a uma forma de olhar a realidade, apontando para principios
humanos e o processo de vir a ser do individuo e da humanidade.

A Psicologia Historico-Cultural e a Pedagogia Histérico-Critica estruturam-se a partir
de um projeto de formacdo humana que busque, concretamente, a formacdo integral do ser
humano e da sociedade para a superagdo do modo de producéo capitalista. Esse projeto de
formacdo humana s6 se concretiza na busca pela luta pelo fim de uma sociedade dividida em
classes. Essa concepcdo do vir a ser do individuo condiz a necessidade de instrumentalizar
mulheres e homens do conhecimento cientifico, artistico e filoséfico em suas formas mais
desenvolvidas que auxiliem a instrumentalizagdo e organizacdo da classe trabalhadora frente
as aparéncias pseudoconcretas da realidade humana (KOSIK, 1976).

O amplo acesso a composicao integral ao ser humano s6 se faz possivel em uma
sociedade que se organize pela referéncia da objetivacdo e apropriacdo por todos o0s
individuos, coletivamente organizados do que é mais desenvolvido. O projeto de formacéo
humana que conduz essa possibilidade é, portanto, um projeto socialista. Cabe refletirmos
algumas implicacdes do capitalismo e do capital para a educacdo escolar. Segundo Duarte
(2013)

Ao contrario do que afirmam os defensores da sociedade burguesa, ndo sdo 0s
socialistas que insuflam a luta entre as classes sociais, mas € a prépria esséncia da
sociedade capitalista que divide os seres humanos em classes em luta. Engquanto
existir o capitalismo, as relagbes sociais serdo marcadas por essa antinomia
fundamental. Nessa sociedade ndo é a humanidade que domina as forgas sociais,
pois essas forgas estdo a servigo do capital, ou seja, a servigo da classe dominante.
Disso decorrem as muitas e profundas formas de alienagdo que marcam a vida na
contemporaneidade. Os individuos ndo poderdo desenvolver plenamente sua
personalidade e conduzir livremente suas préprias vidas numa sociedade que é
comandada por forgas que subjugam e oprimem a maior parte das pessoas como se
fossem forgas sobre humanas. N&o é por acaso que deuses, diabos e espiritos de
todo tipo tém uma forca tdo grande na imaginacdo de muitas pessoas. Tais
representacdes ilusorias nada mais sdo do que uma expressdo fantasiosa do fato
real, que é a subordinacdo dos individuos a forgas sociais que se lhes apresentam
como incompreensiveis, incontrolaveis e insuperaveis (p. 22).

Isso significa dizer que todos os espacos das nossas relacdes sociais estdo perpassados
por contradi¢bes, por divisdo de classes, por exploragdo de um ser humano pelo outro.
Inclusive na educacdo escolar, 0s avangos brutais do capital tambeém se manifestam. Desse
modo, Shuare (1990) aponta que a filosofia permeia toda a construgdo do conhecimento

cientifico. Isso significa que qualquer teoria estd atrelada ao que pode ser chamado de uma
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concepcao geral. Essa concepcao geral relaciona-se diretamente com uma perspectiva sobre a
esséncia do individuo, que implica diretamente uma relacdo sobre a origem do conhecimento.
Desse modo, qualquer incorporacao a uma teoria cientifica, necessariamente apresenta
uma concepcdo de mundo e um enfoque filoséfico. Esse fato anula as discussdes
epistemoldgicas que se intitulam “neutras”. O que significa que ndo ha como uma perspectiva
pedagogica para formar seres humanos nao expressar uma concepcao de desenvolvimento.
Dado a relevancia em se discutir e analisar o projeto, o local aonde se quer chegar e 0
objetivo final da educacdo por meio da Educacdo Fisica, iremos as cinco abordagens

pedagogicas buscando apontar e analisar o projeto de formagdo humana presente.

Quadro 4 - Organizagdo metodoldgica para o eixo Projeto de formagédo humana nas abordagens
pedagbgicas analisadas

FORCAS MOTRIZES DO
DESENVOLVIMENTO
HUMANO

IMPLICACOES PEDAGOGICAS

APONTAMENTOS EM
RELAGAO A FORMAGAO
HUMANA

CONCEITOS/CATE
GORIAS
UTILIZADAS

Prética utilitaria da Educag&o Fisica

Nessa abordagem, aparecem

APTIDAO - Concepgéo do individuo o : - .
: . LA . Escolar, utilizada, em especial, paraa | dois elementos que sustentam:
FISICA/SAUD biologizante; erradicacdo do sedentarismo e da individualizacéo e
E RENOVADA - Determinismo biolégico; radicaca : naividualizag
diminuigao de doencas advindas culpabilizagéo dos problemas
dessa condicéo. sociais;
L -, . Individualizagéo da
x Lo . Organizagéo pedagégica através do % -
- Interagéo do individuo consigo jogo, de atividades ludicas e livres organizag&o social;
HUMANISTA mesmo de modo_ § ganhar de modo que o individuo possa Mecanizacdo das relalgoes
autonomia; g . humanas e manutengéo da
materializar a totalidade que o S A
N organizacdo social;
compde.
O desenvolvimento psicomotor em
- Concepcdo de desenvolvimento | atividades ludicas para a constituicdo | Relagfes humanas e projeto de
PSICOMOTRI como a unido dos elementos pedagdgica das aulas de modo a formacéo humana que trata do
CIDADE psicomotores e das atividades produzir uma nova estrutura de individuo isoladamente;
motoras para a condugao do atividades permitindo novos Preocupacdo com a formagdo
comportamento; comportamentos e nova relagdo do individualizante dos alunos;
individuo com a realidade.
) Con%zaigtl;goigaelnltI;QVlduo Priorizagdo da execugdo do gesto Defesa da neutralidade;
DESENVOLVI 0log NS motor e da aprendizagem motora, na | Culpabilizagéo do individuo e
- Determinismo biolégico; x I SOV
MENTISO : formagéo e constituigdo do homem compreenséo biologizante da
- Centrado na Aprendizagem biologizante constitui¢do social
Motora; 9 ) ¢ )
Formagéo do individuo por si
- Concepgdo biologizante do Defesa da cultura trazida pela propria mesmo, na reorganizagao
CONSTRUTIV . .~ - . . L. A . s
ISMO/INTERA |nd|V|d_uo que se constitui a partir | crianga e de z_;lthldades espontaneas d_aqwlo que é inato com as
CIONISMO das interaces espontaneas e para a organizacéo pedagégica das interagdes e experiéncias

inatas do individuo.

aulas.

individuais acumuladas ao
longo da vida.

Desenvolvimento
social do psiquismo;

Conceito sobre
historia;

Constituicéo
histérica do  ser

humano;
Atividade humana;

Processo de
transformacéo da
natureza e a
formagéo do sistema
psiquico;

Elaborado por: ZANELA (2018)

A abordagem pedagdgica Aptidao Fisica/Saude Renovada, prioriza o entendimento do
individuo como um ser natural, organico e bioldgico. A questdo social e cultural aparece
apenas em segundo plano, quando Guedes (1999), Guedes e Guedes (1995a, 1995b, 1997) e

Nahas (1995) apontam influéncias do “meio ambiente” para o desenvolvimento do individuo.
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Contudo, os autores ndo fazem analises mais profundas, ndo delimitam o que estdo chamando
por “meio ambiente”, ndo esclarecem a relevancia do ambiente para o desenvolvimento.
Nessa perspectiva, 0 ser humano nasce humano e aprende coisas que constituem o seu
comportamento a partir de habitos e escolhas. O importante para os autores, nesse sentido, é
tornar a pratica do movimento, do exercicio fisico como um habito afim da construcéo de uma
sociedade mais saudavel ao longo do tempo.

Pensando no aparato bioldgico, coloca-se a importancia da pratica do exercicio fisico
por pelo menos trinta minutos diarios segundo a Organizacdo Mundial de Saiude (OMS). Os
autores apontam énfase na necessidade de se discutir a saude. O maior problema a ser
enfrentado com a contribuicdo da Educagdo Fisica escolar é o sedentarismo (MATSUDO et
al, 2001). O sedentarismo contribui para doencas cardiorespiratdrias, aumento do colesterol e
da gordura (GUEDES e GUEDES, 1995a, 1995b).

Estudos longitudinais mais recentes tém verificado a associagdo entre atividade
fisica e risco de doencas cardiovasculares, principal causa de mortalidade na
populagdo. A caminhada mostrou novamente ser um fator protetor importante de
risco de doengas cardiovasculares. Embora ndo tenha sido encontrada uma
associacdo entre a atividade fisica total (gasto energético total caminhando,
subindo escadas e praticando esportes) e o risco de doencas cardiovasculares em
mulheres, caminhar dez ou mais quarteirdes por dia (em torno de 9,7km por
semana) foi associado com uma diminuicdo de 33% no risco (MATSUDO et al,
2001, p. 8).

Victor Matsudo, na apresentacdo do programa Agita S&o Paulo*®, expde como
possibilidade para aquelas pessoas que ndo tem acesso a praticas sistematizadas de exercicio
fisico, irem ao trabalho de formas alternativas: andando, de bicicleta, descer um ponto antes
ou fazer atividades cotidianas dentro de casa. Esses exemplos serviriam como alternativas
para movimentar-se, afastando-se de uma condicao sedentaria.

Fica evidente na discussdo apresentada por Guedes (1999), Guedes e Guedes (1995a,
1995b, 1997), Nahas et al (1995) e Matsudo et al (2001) a individualizacdo de problemas
sociais. As estratégias para diminuicdo do sedentarismo para a formacdo de habitos saudaveis
para a vida perpassam pela esfera individual e cotidiana. Isso implica em um apontamento
sobre a concepcdo e o projeto de formacdo humana na abordagem em questdo. Melhores
condicgdes de saude e diminuicdo de determinadas doencas estdo diretamente relacionadas a

opcoes e escolhas particulares. O papel da Educagéo Fisica, em especial nas escolas publicas,

*8 Disponivel em: <http://portalagita.org.br/pt/agita-sp/o-agita-sp/quem-somos.html>. Acessado em 26 de
Fevereiro de 2017.
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seria de ensinar sobre os exercicios fisicos, privilegiando a aptiddo fisica, de modo a
transformar a aula em habito e do Estado a responsabilidade seria em ofertar possibilidades e
espacos para a pratica de exercicios fisicos. Essas estratégias, porém, restringe-se a acoes
individuais, o que contribui para a culpabilizacédo do individuo sobre problemas sociais. 1sso
é, os problemas sociais podem ser resolvidos por atitudes cotidianas e individuais.

Como colocado anteriormente, a Psicologia Historico-Cultural tem como postulado
fundamental que o ser humano ndo nasce “humano”, mas, se humaniza a partir das
apropriacdes do conjunto de sinteses das producdes humanas. Assim, desde o nascimento, o
individuo necessita estar inserido em um contexto social ndo s6 para suprir necessidades
basicas de sobrevivéncia, mas para se apropriar, ao longo do tempo, do acumulo histérico
produzido pela humanidade e veiculado pela sociedade, que implica em determinados modos
de agir, pensar, sentir e interpretar a realidade. Esse processo, portanto, € coletivo,
determinado por condi¢des que perpassam a sociedade e ndo o individuo. Pensando por esse
viés, a educacdo formal passa a ser o espago fundamental para a formacéo do individuo, o que
acarreta, por conseguinte, a necessidade de uma formacéo ao professor que efetivamente o
possibilite compreender a educacdo ndo como um ato especifico, mas, como um projeto de
formagéo humana.

Esse fator tem uma implicacdo concreta na concepgdo de mundo na qual se sustenta a
abordagem pedago6gica Aptiddo Fisica/Saude Renovada. O movimento da Aptidao
Fisica/Saude Renovada considera que existe uma sociedade homogénea no qual os individuos
tem ampla condicdo de se apropriar das condicdes e producdes culturais. Da mesma forma
como 0 acesso a cultura. Desse modo, todos 0s individuos sdo livres para escolher seus estilos
de vida. A Educacdo Fisica, portanto, deve ser neutra, alheia de qualquer posicionamento
filoséfico ou politico, ja que isso diz respeito a escolhas individuais no qual os individuos tém

ampla condicéo e acesso no processo de tomada de decisdes. Segundo Saviani (2011, p.8):

A neutralidade é impossivel porque ndo existe conhecimento desinteressado. Néao
obstante todo conhecimento ser interessado, a objetividade é possivel porque ndo é
todo interesse que impede 0 conhecimento objetivo. Ha interesses que nédo s6 nao
impedem como exigem a objetividade. Mas como diferencié-los? Tal tarefa resulta
impossivel de ser realizada no plano abstrato, isto €, no terreno puramente Idgico.

Da mesma forma como néo existe conhecimento desinteressado dos aspectos politicos
e ideoldgicos, também ndo existe uma educagdo neutra. Afinal, at¢ mesmo ndo tomar uma

posicao, significa necessariamente assumir uma posi¢do. Como sintese, compreendemos que a
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primazia do organico, do bioldgico e do fisiolégico em detrimento do social, do cultural e do
pedag6gico é um posicionamento intencional. Ao ndo considerar determinadas questfes ou
tratar delas, demarca-se um posicionamento de uma concepcdo de Educacdo Fisica Escolar.
Nessa concep¢do, a contribuicdo da Educacdo Fisica Escolar é destinado a formacao de
habitos para uma vida saudavel. As demais questdes estdo alheias e dispensaveis para ser
tratada pela Educacdo Fisica. Mesmo a questdo sobre é salde € tratada superficialmente e sem
a profundidade necessaria.

Na concepcdo que nos subsidiamos, essa visdo de sociedade reflete-se uma concepcgéo
ideoldgica conservadora, consensual, que busca manter o status quo e a dominancia do
capital. O fato é que vivemos em uma sociedade dividida em classes sociais, na qual nem
todas as pessoas tém condicGes econdmicas para adotar um estilo de vida ativa e saudavel. Ha
desigualdades estruturais advindas da forma de organizacdo e reproducdo da humanidade,
com raizes politicas, econdmicas e sociais que priorizam a adog¢do desses estilos de vida para
uma classe em especial.

A abordagem pedagdgica Humanista apresenta, de antemdo, uma diferenca
consideravel em relacdo a Aptiddo Fisica/Saude Renovada em relacdo a neutralidade da
educacao e as referéncias ideoldgicas e filosoficas na Educagdo Fisica Escolar desdobradas a
partir das abordagens pedagdgicas. Segundo Marinho (2010)

As tendéncias atuais da educagdo fisica sdo o espelho das modernas correntes
pedagdgicas e dos conceitos subjacentes que temos do proprio homem, na medida
em que a conducéo dos exercicios fisicos na escola reflete uma postura filoséfica —
consciente ou ndo — dos educadores que atuam na area (MARINHO, 2010, p.56).

A construcdo da abordagem pedagdgica Humanista se da, em especial, pela tentativa
de superacdo da concepcao de Skinner na Educacdo Fisica Escolar. O comportamentalismo
reforca a compreensdo do ser humano como um ser meramente biolégico que forma o seu
comportamento a partir de um ambiente externo e de reacdes que podem ser condicionadas.
A educacao, portanto, seria 0 meio de induzir as pessoas a agirem de determinadas maneiras
socialmente aceitas (MARINHO, 2010).

Marinho (2010) aponta que a educacdo fadada a formar individuos a partir da logica
comportamentalista, reproduz uma condicgéo filosofica e ideoldgica que afasta o individuo da
possibilidade de ser plenamente livre e autbnomo. Nesse sentido, ao se apropriar da
Psicologia Humanista de Rogers, 0 autor busca apresentar uma nova concepgéo de educacao e

de um projeto de formagdo humana pela Educacdo Fisica Escolar. Nessa perspectiva, a

178



educacdo deveria estar alinhada a uma proposta de mudanca. Mudanga dos meios de
estruturar e viver a vida, mudanca dos paradigmas existente socialmente, etc. A educacao
escolar, portanto, seria 0 meio do individuo organizar-se internamente e ter a liberdade
necessaria. O projeto de formacdo humana defendido por essa perspectiva aproxima-se de
uma ideia que o individuo pode conquistar a sua emancipacdo independentemente das
condigdes sociais vividas pela humanidade.

No livro Consenso e Conflito: Educagdo Fisica Brasileira, Vitor Marinho teve a
possibilidade de analisar o seu préprio livro*’. Na ocasido, Marinho (2012) apontou que o
estudo feito sobre a Educagdo Fisica Escolar colocava em oposicdo duas perspectivas: 0
comportamentalismo e o humanismo. O autor apresenta que a critica feita ao
comportamentalismo apresentava lacunas. Como exemplo de uma lacuna que ndo foi
abordado pelo autor € apresentado que Pavlov coloca a existéncia das possibilidades humanas
apos a interferéncia do ambiente externo, o que retira a concepcdo passiva apresentada por
Marinho (2010).

Esse fator tem uma implicacdo importante no que diz respeito a concepcao de
formacédo humana defendido pelo autor. Marinho (2010) estrutura sua argumentacdo tomando
como principio que o comportamentalismo retira a liberdade do ser humano, enquanto uma
concepgdo humanista seria aquilo que daria condigdes para plena autonomia do individuo. Em
contrapartida, a perspectiva humanista, que aparentemente estaria voltada a liberdade do ser

humano, apresenta aproximacgdes com a concep¢do comportamentalista.

O carater individualista da pedagogia rogeriana fica bem evidente quando trata da
aprendizagem significativa, aquela que deve se basear no que tem significacdo para
a realidade do aluno é o ensino centrado nele mesmo. Partindo de uma natural
potencialidade para aprender, esse ensino leva a percepcdo de si mesmo
(MARINHO, 2012, p.136, grifos do autor).

Evidencia-se que a Psicologia Humanista também parte de uma compreensao
mecanica e biologizante do individuo. Nesse sentido, a educacdo continua a servico da

formacdo de um individuo fragmentado. Marinho (2012) aponta que

Uma releitura em Educagdo Fisica humanista, hoje, fez-me refletir acerca de suas
limitagbes. A mais importante refere-se a um falso antagonismo entre as duas
tendéncias estudadas. Digo falsa porque elas se opdem, mas ndo no essencial. A
humanista contesta o autoritarismo da comportamentalista sem, contudo, procurar
as suas raizes, que sdo sociais. Ndo apreende os fendmenos na sua esséncia,

* 0 livro analisado fora 0 mesmo que utilizamos para referéncia da abordagem pedagdgica Humanista,
publicada por Vitor Marinho em sua segunda edi¢éo em 2010.
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mantendo-se apenas nas aparéncias. Ao ndo contestar o estabelecido socialmente,
limita-se a uma proposta de carater eminentemente psicologizante Faz parte de um
movimento que, inegavelmente, colaborou para que as aulas de ginastica se
tornassem mais agradaveis, sem o perfil militarizado que as caracterizavam.
Deixou transparecer, todavia, que este é o0 humanismo, e ndo apenas um
humanismo. O humanismo que manifesta € de perfil ideologicamente liberal,
adequando-se as diretrizes da Escola Nova (p. 137, grifos do autor).

Apesar de sedutora aos que defendem uma educacdo pautada pela criatividade, pela
autonomia, na busca pela liberdade e por uma aprendizagem significativa, a concepc¢do da
Escola Nova acirra a exploracdo entre as classes sociais a partir da concepcao de ser humano
que defende. Da mesma forma como a abordagem pedagodgica da Aptiddo Fisica/Saude
Renovada, a compreensdo do individuo se da por ele mesmo. Nesses termos, a culpabilizacdo
e responsabilizacdo dos problemas sociais também recaem sobre o ser humano, incluindo a
falta de liberdade e autonomia existente na organizacdo social atual. O entendimento perpassa
que o individuo constroi a sua prépria vida, ao invés de estar fadado a ser o que se espera dele
socialmente.

O projeto de formacgdo humana defendido pela abordagem pedagdgica Humanista,
apesar de avancar em qualidade no sentido de superacdo da concep¢do comportamentalista,
reduz-se ao atendimento dos interesses do capital, na formacdo de individuos para servirem a
esse sistema. O que se pretende, portanto, ndo € a plena humanizagdo do individuo para a
superacdo das contradi¢Oes e do capitalismo, mas da humanizagéo das formas truculentas de
exploracdo e opressdo vividas no modo de producédo capitalista.

Assim como na abordagem Humanista, na abordagem pedagogica Psicomotricidade,
Le Boulch (1983) dedica-se a fazer uma critica a concepc¢do tradicional na educacédo, que
transforma o individuo e o conhecimento em segmentos compartimentalizados. Assim como
Marinho (2010), Le Boulch (1983) recorre ao comportamentalismo de Skinner para
exemplificar a educacao tradicional.

Le Boulch (1982) estabelece que a educacgao e 0 ensino apresentam uma organizagao
que deveria ser organizada diferentemente de uma concepcdo tradicional. O individuo
necessita de uma compreensdo da forma que age que vé além do “mau comportamento”. E
preciso entender que o ser humano é um todo indivisivel, que necessita estabelecer uma

relacdo reciproca em todas as areas do conhecimento (LE BOULCH, 1982, 1983).

A crianca que entra na escola maternal, no fim do periodo do “corpo vivido”,
deverd disposto de uma motricidade global bem organizada temporalmente. O
carater ritmico do movimento espontaneo lhe confere sua harmonia e sua
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coordenacdo. O primeiro trabalho do ritmo consiste em deixar expressar o proprio
tempo da crian¢a durante os jogos da crianca e as atividades de expressao livre. A
atividade psicomotora ndo tem por objetivo fazer a crianca adquirir 0s ritmos,
sendo favorecer a expressdo de sua motricidade natural, cuja caracteristica
essencial € a ritmicidade (LE BOULCH, 1982, p.181).

Segundo a abordagem Psicomotora, o individuo tem as raizes de formacdo através
daquilo que ja é garantido de antemd&o: a estrutura bioldgica. A aprendizagem, entdo, ocorre

por vias espontaneas que reforgam a compreenséo de individualizag&o do processo educativo.

A biologizacdo do social impede que se possa explicar o carater essencialmente
sOcio-historico do ser humano e, consequentemente dos processos cognitivos
humanos. Considerar o individuo como ser social ndo se reduz a afirmar que ele
interage com objetos culturais e também com outros seres humanos (DUARTE,
2001, p.142).

Assim como a abordagem Humanista, a compreensao da Escola Nova tem um recorte
e transversaliza a compreensdo proposta pela Psicomotricidade. As atividades livres, nesse
aspecto, garantem que os individuos se apropriem de forma ndo autoritaria, autbnoma e
criativa aos elementos a serem veiculados pela escola. Em relagcdo a Escola Nova, Duarte
(2001) aponta consideracdes semelhantes as de Marinho (2012). Segundo Duarte (idem), a
Escola Nova é uma das vertentes da educacgdo que utiliza como referéncia Jean Piaget. Piaget
fundamenta-se na perspectiva de que o individuo estabelece relagdes mecénicas consigo
mesmo, com 0S outros e com o ambiente. 1sso €, a biologia é o fator preponderante para as
relacBes que o ser humano faz durante a sua vida. Para a Escola Nova os alunos passam por
uma autoaprendizagem.

A autoaprendizagem desvaloriza o carater essencial do processo educativo, que
acontece por vias ativas da condicdo de apropriacdo do conhecimento cientifico defendido
pela Psicologia Histdrico-Cultural. Em uma direcdo Piagetiana que se aproxima da teoria da
educacdo Escola Nova, o desenvolvimento espontaneo e as vias que biologizam as relacdes
entre individuo e meio. Marcadamente, a Escola Nova estrutura-se a partir da ampla defesa de
uma organizacao estruturada pelos moldes do capitalismo. Esse ideario defende um projeto de
formacdo humana associado ao neoliberalismo e ao p6s-modernismo (DUARTE, 2001).

Outra abordagem que explicitamente se articula como um braco da Escola Nova é a
abordagem pedagdgica Construtivista/Interacionista de Freire (1989). O Construtivismo é
uma proposta pedagdgica que se apresenta para a educacgéo e ndo especificamente apenas para
a Educacao Fisica Escolar. Segundo Derisso (2010), o Construtivismo seria uma das correntes
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ativas da Escola Nova que se articulam ao pds-modernismo, como discutido também por
Duarte (2001).

O pensamento pos-moderno (ou agenda pos-moderna) implica uma revisdo na
concepcdo de ciéncia cunhada pela modernidade, na negacdo de que a razdo se
constitua no instrumento eficaz para a apreensdo da realidade e de que por seu
intermédio possamos aspirar ao conhecimento da verdade. Sendo assim, a
possibilidade de interferéncia sobre a realidade humana e social no sentido de
transforméa-la conscientemente, ou seja, fazer uma revolucdo fica praticamente
descartada, possibilitando apenas pequenas interferéncias ou pequenos arranjos
(DERISSO, 2010, p.52).

A implicacdo para a educacdo escolar de uma perspectiva que toma como referéncia o
pos-modernismo reflete discussdes feitas anteriormente no que diz respeito ao
desenvolvimento e a relagcdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento. Freire (1989)
aponta a necessidade de a crianca ter autonomia para adquirir o conhecimento veiculado pela
escola. O papel do professor ndo pode ser algo autoritario e de repressdao, mas meramente
alguém que auxilie. Cada crianca, portanto, fard a internalizacdo da forma como achar que
deve, ja que ndo existe verdade absoluta. Existem verdades que perpassam pela
individualizacdo da compreensdo sobre a realidade. Dessa forma, o professor tem um papel
secundario no ensino. Do ponto de vista do projeto de formacdo humana, o Construtivismo
sustentado em Jean Piaget apresenta que “o conhecimento ¢ um produto da atividade subjetiva
e, como tal, s6 pode ser concebido como conhecimento de uma pessoa, ou seja: cada pessoa
constréi 0 seu proprio conhecimento, isso constitui a principal base para a pedagogia
denominada construtivismo” (DERISSO, 2010, p.56).

Além dos pontos elencados anteriormente, o Construtivismo/Interacionismo acirra a
forma de sociedade organizada pelo modo de producéo capitalista. Na medida em que aponta
que cada individuo é responsavel pela formacéo de si e pelas condi¢des particulares de acesso.
Essa seria, portanto, uma forma nefasta de impedir que determinada classe tenha acesso a
condigdes mais desenvolvidas, inclusive do ponto de vista do conhecimento cientifico, de
vida.

Em relacdo & abordagem pedagogica Desenvolvimentista notamos uma aproximacao a
explicacdo do desenvolvimento humano via a Psicologia Genética, de Piaget. Como
apresentamos anteriormente, essa concepcdo de desenvolvimento tem implicacbes para o
projeto de formagdo humana proposto pela abordagem. Além disso, Tani et al (1988) buscam

fundamentar-se na concepcdo sisttémica e na aprendizagem motora a partir das Ciéncias
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Bioldgicas. Essas referéncias tedricas acarretam na naturalizagdo de elementos sociais e
culturais.
Para exemplificar esse processo, retomaremos uma discussdo trazida pelos autores

para discutir socializagao.

Ao0s cinco anos 0s pequenos grupos sdo formados, contudo, algumas criancas
demonstram comportamento violento ou choram facilmente. Estas situagOes
requerem uma vigilancia adulta & distdncia. Aos seis anos, procura “ganhar”
amigos e se entende relativamente bem com eles, mas ha disputas que sdo de
ordem fisica. Cada um quer a coisa a sua maneira e, as vezes exclui uma terceira
crianca da relacdo. Aos sete anos apresenta uma certa preocupacao com maldade e
bondade, ainda gosta de ganhar e comeca a ter consciéncia das acdes interpessoais
(TANI et al, 1988, p.128).

Os autores apresentam uma ordem cronoldgica para determinado comportamento e o
compreendem a partir de sua naturalizagdo. Isso é, as relacGes socialmente estabelecidas séo
guiadas pela interferéncia biolégica e ndo se discute a relacdo entre o ser humano e a
realidade em sua concretude. Em outro momento os autores apresentam que a competicdo e a
lideranga ¢ o natural do individuo, apontando que “A competicdo pode ser percebida através
dos tempos. Por exemplo, a frase ‘com suor do teu rosto ganharas o teu pao’ convida o ser
humano a ir a luta” (p.131). Nesse trecho ¢ possivel observarmos a naturalizacdo de relacédo
social e culturalmente construida, bem como da meritocracia. A meritocracia € o processo de
hierarquizacdo das relacbes humanas na busca por aquele que faz mais, ou melhor, do que
outros. No modo de producgdo capitalista a coisificacdo do homem contribui para a
constituicdo de uma competicdo que transcende para as demais praticas sociais sobre uma
perspectiva de que um ser humano deva ser melhor do o outro.

Tani (2008) ao analisar a abordagem Desenvolvimentista vinte anos depois, apresenta
0 contexto histérico e politico que demarcou o processo de sintese da abordagem em questéo.
O autor aponta que a sintese ocorre no periodo pdés Ditadura Empresarial-Militar e a
existéncia em todas as areas, inclusive na Educacdo Fisica, debates acalorados via espacos
institucionais como as universidades, congressos e também espacos sindicais e partidarios.

Nesse sentido, Tani (2008) pontua que

Sabidamente, a¢bes que marcam esses momentos sdo a ideologizagéo (no sentido
sociopolitico) e a politizacdo (no sentido partidario) das discussdes, e é também
bastante conhecido que a sua radicalizacdo pode levar a rupturas profundas e
dificeis de acomodar dentro de uma coletividade. Afinal, diferengas e divergéncias
nesses dominios ndo sdo facilmente removiveis, pois se assentam em principios
muitas vezes inconcilidveis. Foi o que aconteceu na Educacdo Fisica, e por ndo
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compartilhar de mesmas posi¢cbes nesses dominios, a AD [abordagem
desenvolvimentista] foi alvo de criticas sistematicas por parte dos proponentes de
outras abordagens, tendo sido combatida principalmente pelos autores, seguidores
e simpatizantes das chamadas abordagens marxistas ou histérico-criticas. 1sso,
ironicamente, colocou a obra em maior evidéncia, ampliando a sua disseminacao
(p.314).

Tani (2008) busca trazer as discussdes pelo vies politico, apresentando que as criticas
realizadas por marxistas na Educacdo Fisica eram feitas a partir da necessidade de
“transformar sua abordagem [critico-superadora; historico-critica] em diretrizes da EFE
[Educacéo Fisica Escolar], uma visdo determinista e reducionista, bem ao contréario da visdo
sistémica adotada pela AD [abordagem desenvolvimentista]” (p.319). Tani (2008) reforca a
compreensdo de que a abordagem Desenvolvimentista € uma proposta pedagdgica para o
ensino de Educacdo Fisica e as outras questfes ndo devem ser abarcadas por estar fora do
espectro de atuacdo do professor. Nesses termos, defende a pretensa neutralidade da Educacgéo
Fisica Escolar.

A culpabilizacdo, a individualizacdo, a naturalizacéo e a coisificacdo do ser humano
sdo elementos que aparecem nas cinco abordagens pedagdgicas em menor ou maior
predominancia. Consideramos que por articular-se as pedagogias do consenso, as abordagens
pedagdgicas preocupam-se explicita ou implicitamente em manter a ordem vigente. O projeto
de formacdo humana centra-se, em muitas abordagens, como a possibilidade da Educacéo
Fisica contribuir para uma vida mais saudavel (Aptiddo Fisica/Salude Renovada), que 0s
movimentos  auxiliem em atividades  de lazer, ludicas (Humanismo,
Construtivismo/Interacionismo), a partir da aprendizagem do movimento e através do
movimento (Desenvolvimentismo, Psicomotricidade). As abordagens analisadas polarizam-se
a partir de uma concepcéo organica e bioldgica, com excecdo da abordagem Humanista, e, em
outro caso, centram-se na autoaprendizagem, na resolucdo de problemas, na ludicidade pela
ludicidade.

Consensualmente defendido pelas abordagens pedagdgicas em questdo, a
individualizacdo das relacdes coletivas recai sobre um processo de manutencdo do modo de
producéo capitalista. Na busca pela superacao dos problemas pela ordem individual, tomamos
a aparéncia da realidade como algo natural e nos ajustamos coletivamente a essa condicdo. A
atividade humana, nesses termos, torna-se livre do ponto de vista da subsisténcia e da
satisfacdo das necessidades imediatas, mas na potencialidade de produzir e reproduzir o

mundo da cultura por meio do trabalho, o ser humano néo se reconhece na sua atividade. Isso
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implica em densas e profundas relagdes de alienagdo que se inicia desde a tenra idade e
encontra-se reproduzido pela educacéo escolar.

No decorrer do capitulo, apresentamos os trés eixos de analise: forcas motrizes do
desenvolvimento; ensino, aprendizagem e desenvolvimento; e projeto de formagdo humana a
partir da analise de pedagogias do consenso sistematizadas para a Educacgdo Fisica Escolar.
Ao colocar em questdo central a concepcdo de desenvolvimento humano, buscamos
identificar os desdobramentos em diferentes polos. A partir da identificacdo das forcas que
conduzem o desenvolvimento apresentadas explicita ou implicitamente, aproximamos uma
discussdo e uma andlise referenciada pela Psicologia Histéria-Cultural. Posteriormente,
buscamos compreender a partir da materializacdo pedagodgica em relagdo a escola, ensino e
aprendizagem com o auxilio da Pedagogia Historico-Critica. Em um ultimo momento,
trouxemos a discussao para analisar o vir a ser, a teleologia das abordagens pedagdgicas em
relacdo ao projeto de formagdo humana que defendem.

Sustentamos a compreensdo de que uma abordagem pedagogica necessariamente se
referencia em uma concepcéao de desenvolvimento humano e essa categoria torna-se central a

serem concentrados estudos na area da Educacéo e da Educacdo Fisica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa tinha como objeto de estudo as concepcdes de desenvolvimento
humano em pedagogias do consenso na Educacéo Fisica Escolar. Para abarcar essas questdes,
organizamos metodologicamente em trés capitulos fundamentais. O primeiro capitulo
denominado “A Educacdo Fisica brasileira e as Pedagogias do Consenso” busca-se
compreender a divisdo epistemologica da Educacdo Fisica Escolar a partir da organizacao
tedrica de Marinho (2012) pelos conceitos de consenso e conflito. Dada essa conjuntura, nos
debrugamos em elementos historicos que embasaram a construgdo das lutas tedricas que
urgem em meados da década de 1980.

Nesse capitulo identificamos que a Educacdo Fisica apresenta uma divisdo
epistemoldgica que conduz a concepcdo pedagdgica para caminhos distintos. Esse embate
tedrico é fruto de um processo historico que acompanha a perspectiva da Educagdo Fisica
Escola, pois de um lado priorizam-se as perspectivas técnico-bioldgicas, esportivistas e
espontaneistas. Em outra perspectiva, sao materializacfes pedagdgicas de cunho critico a esse
modelo de ensino e a estrutura econdmica e social do Brasil. No que concerne o nosso objeto
de pesquisa, poucas incursdes foram feitas na Educacdo Fisica que buscam colocar em
primeiro plano a questdo do desenvolvimento humano pelo viés da Psicologia Historico-
Cultural. Contudo, coletivamente vem se tendo avancos na discussdao da Educacdo Fisica
Escolar com aproximacgdes aos fundamentos psicoldgicos da Teoria Historico-Cultural. A
presente pesquisa, nesses termos, busca somar-se ao coletivo de pesquisadores que desde
1980 colocam essas questdes na ordem do dia.

No segundo capitulo denominado “A contribuicdo da psicologia histérico-cultural
para a compreensao do desenvolvimento humano” trazemos o referencial teérico da presente
pesquisa a partir de conceitos e categorias que se fizeram fundamental no sentido de nos
comprometermos a analisar o processo de desenvolvimento humano a partir das obras de
Vigotski (1995, 1997, 1996, 2001). Ao final do capitulo buscamos sintetizar a concepcao
geral de desenvolvimento pela Psicologia Histérico-Cultural e as possiveis implicacdes
pedagogicas a partir da contribuicdo da Pedagogia Historico-Critica.

No terceiro capitulo denominado “A concepgdo de desenvolvimento humano em
pedagogias do consenso na Educacgdo Fisica Escolar” fizemos uma apresentacao das cinco
abordagens escolhidas para analise a partir do contexto historico de sistematizacdo. Foram

elas: Aptiddo Fisica/Saude Renovada, Humanista, Psicomotricidade, Desenvolvimentista e
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Construtivista/Interacionista. Posteriormente organizamos a partir de trés eixos principais que
conduziram o processo de andlise: a) forcas motrizes do desenvolvimento; b) relacdo
desenvolvimento-ensino-aprendizagem e; c) projeto de formacéo humana.

Em relagdo ao eixo “for¢as motrizes do desenvolvimento” identificamos que, em
geral, as abordagens pedagdgicas apresentam uma aproximagao a uma concepcao dualista do
desenvolvimento. Essa concepgdo implica em considerar uma parte do desenvolvimento como
um processo independente da aprendizagem o que em geral caracteriza aquilo que ndo pode
ser mudado, como as determinacgdes bioldgicas e maturacionais. De outro modo encontram-se
os elementos que podem sofrer contribui¢fes da aprendizagem para o desenvolvimento, o que
esta refletido nos elementos externos ao individuo (VIGOTSKI, 1986). Além desse aspecto, é
necessario pontuar que as cinco abordagens analisadas buscavam superar a concep¢éao
técnico-biologica e esportivista proposto historicamente pelo Higienismo no Brasil e as
abordagens pedagoOgicas sistematizadas. Contudo, ao analisarmos as abordagens,
identificamos um nimero maior de elementos que as aproximam do que as distanciam.

Inicialmente pontuamos a concepcdo epistemoldgica que embasam as abordagens.
Em geral centram-se em duas perspectivas: o positivismo (Aptiddo Fisica/Saude Renovada,
Desenvolvimentistmo) e a  fenomenologia  (Humanismo, Psicomotricidade,
Construtivismo/Interacionismo). De todo modo existe uma flutuacdo tedrica de algumas
abordagens demonstrando um ecletismo epistemoldgico. No que concerne as “forgas motrizes
do desenvolvimento” todas as abordagens com excecdo da Humanista consideram a
maturacdo organica, a hereditariedade e os fatores biolégicos como forgas essenciais para o
desenvolvimento humano. Esse fato tem uma implicacdo concreta: ainda que as abordagens se
proponham a superar a concepg¢do biologizante na Educacdo Fisica Escolar, seus respaldos
tedricos se debrucam e reproduzem a supremacia do bioldgico em detrimento do cultural e
social.

Além disso, as pedagogias do consenso, de modo geral, compreendem o movimento
humano de forma utilitaria. Isto é, 0 movimento é compreendido como uma necessidade vital
humana para a salde e para a insercdo do individuo na realidade. Nessa perspectiva do
movimento como forma de “subsisténcia”, retoma-Se a concepcao da Pré-Historia apresentada
no capitulo um. O papel da Educacdo Fisica, nesses termos, € utilizar o0 movimento para a
educacdo de alguns elementos que variam entre as abordagens. Encontramos como ponto
principal a questdo da saude, da ludicidade, do prazer, do dominio corporal, do auxilio a

outras atividades “cognitivas” etc.
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O projeto de formagdo humana consensualmente compreende que os elementos
coletivos devem ser resolvidos por atitudes individuais e espontaneas. Esse processo caminha
para uma naturalizacdo dos problemas gerados pelo desenvolvimento do capital. Isto €, se
existe sedentarismo € pelo habito individual, se ndo ha autonomia ou liberdade, é porque nao
houve a procura do individuo para tal. Nesse sentido, prevalece a meritocracia e a divisdo dos
seres humanos entre aqueles que sdo melhores a outros por “suas decisdes particulares”.

Quando colocado em énfase o desenvolvimento humano, a Psicologia Histérico-
Cultural nos auxilia a elaboracdo de reflexdes em diferentes areas, dentre elas a educacgéo e
especificamente a Educacdo Fisica. A presente pesquisa buscou mediar as relacfes propostas
para a Psicologia de modo a estabelecer possiveis didlogos com a Educagdo Fisica.
Esperamos que essa pesquisa se cologue no processo coletivo de organizacdo da Educacéo
Fisica pelo viés metodoldgico, epistemoldgico e politico do marxismo que se fortalece
teoricamente no decorrer da década de 1980.

Incorporando-nos a esse viés, defendemos uma concepcdo de desenvolvimento
humano, bem como os desdobramentos para o ensino e para o projeto de formacado humana,
que, efetivamente, esteja colocado a partir dos interesses coletivos e que, por meio da
apropriacdo do conhecimento cientifico e da materializacdo de uma praxis revolucionaria
(LENIN, 1902), mulheres e homens possam construir a sua historia a partir da superacéo de
uma sociedade dividida em classes.
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