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[...] o trabalho €&, assim, uma condicdo de existéncia do homem,
independente de todas as formas sociais, eterna necessidade natural
de mediacdo do metabolismo entre homem e natureza e, portanto, da
vida humana (MARX, 2013, p. 102).



O conceito do equilibrio entre ordem social e ordem natural sobre o
fundamento do trabalho, da atividade teorico-pratica do homem, cria
0s primeiros elementos de uma intuicdo do mundo liberta de toda
magia ou bruxaria, e fornece o ponto de partida para o posterior
desenvolvimento de uma concepcdao histérico-dialética do mundo para
a compreensdo do movimento e do devenir, para a valorizacdo da
soma de esforcos e de sacrificios que o presente custou ao passado
e que o futuro custa ao presente, para a concepc¢do da atualidade
como sintese do passado, de todas as geracdes passadas, que se
projeta no futuro (GRAMSCI, 1982, p. 130-131).



RESUMO

O objetivo deste estudo foi analisar o trabalho do professor de Educacdo Fisica
circunscrito nas orientacdes pedagdgicas do curriculo oficial paulista a partir dos
fundamentos da pedagogia historico-critica, a qual tem como inspiracdo as
elaboracdes marxianas sobre o trabalho, uma das categorias fundantes dessa
pedagogia. Com o respaldo tedrico-metodolégico do materialismo histérico-dialético,
desenvolvemos uma pesquisa tedrica e documental analisando como o trabalho do
professor de Educacéo Fisica se caracteriza em determinados documentos oficiais,
priorizando as discussdes com a Base Nacional Comum Curricular e, em especial,
com o curriculo oficial do estado de S&o Paulo. Desse modo, verificamos que o
trabalho do professor de Educacéo Fisica nesses documentos configura-se de forma
negativa, devido ao alinhamento ideolégico com as chamadas pedagogias do
“aprender a aprender”, cujas proposi¢des conduzem a desvalorizagdao do saber
elaborado e do trabalho educativo reforcando o pragmatismo alienado da sociedade
capitalista. Em contraposicdo ao esvaziamento da escola defendido pelo lema
“aprender a aprender”, presente nas orientagcdes estabelecidas nos documentos
oficiais, a tese buscou na pedagogia historico-critica a alternativa condizente com a
formacdo humana omnilateral, portanto, uma perspectiva contra-hegemonica para a
Educacdo Fisica escolar, tendo como referéncia a socializacdo dos contetudos
classicos, sendo que tal atividade se da por meio do processo de transmissao-
assimilacao, isto €, o trabalho educativo.

Palavras — chave: Trabalho Educativo. Educacéo Fisica. Pedagogia Histérico-Critica.
Curriculo Paulista.



ABSTRACT

The goal of this study was to analyze the role of the Physical Education teacher
circumscribed in the pedagogical guidelines of the official Sdo Paulo curriculum based
on the foundations of historical-critical pedagogy, which is inspired by Marxian
elaborations on labor, one of the founding categories of such pedagogy. With the
theoretical and methodological support of historical-dialectical materialism, we
developed a theoretical and documentary research analyzing how the role of the
Physical Education teacher is characterized in certain official documents, prioritizing
discussions with the Common Curricular National Base and, in particular, with the
official curriculum of the state of Sdo Paulo. Thus, we verified that the role of the
Physical Education teacher in the said documents is configured in a negative way, due
to the ideological alignment with the so-called “learning to learn” pedagogies, whose
propositions lead to the devaluation of the elaborated knowledge and the educational
work reinforcing the alienated pragmatism of the capitalist society. In contrast to the
emptying of the school defended by the motto “learning to learn”, present in the
guidelines established in the official documents, the thesis sought in the historical-
critical pedagogy the alternative consistent with the omnilateral human formation,
therefore, a counter-hegemonic perspective for Physical Education in schools, having
as reference the socialization of classic contents, and this activity occurs through the
transmission-assimilation process, that is, the educational work.

Keywords: Educational Work. Physical Education. Historical-Critical Pedagogy. Sao
Paulo Curriculum.
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Apresentacao

Ha quatorze anos ministro aulas de Educacéo Fisica na rede publica de ensino
do estado de Séo Paulo, ingressando logo no ano seguinte & conclusdo da minha
graduacédo. Antes, devo ressaltar que até o inicio da graduacdo em Educacéo Fisica,
ser professor nunca foi minha op¢éo como profisséo, devido a pobre experiéncia com
essas aulas durante os anos escolares na educacdo basica. Durante todo o ensino
fundamental (anos finais) e ensino médio, ou seja, sete anos de um percurso
formativo, joguei bola (futsal) do mesmo modo que praticava na rua com 0S meus
amigos. Nesse tempo todo tive um anico professor de Educacédo Fisica, pois cursei
toda a minha formacao basica na mesma escola, portanto fiquei refém do seu trabalho,
que consistiu em levar-nos apenas para a quadra de esportes, 14, nos, alunos,
decidiamos por nossa conta o que fazer. Ciente da fragilidade da minha formacao
académica para pleitear uma vaga em outro curso mais concorrido que desejava na
época, assim como a falta de recursos financeiros, por insisténcia da minha familia
decidi por Educacdo Fisica, com a justificativa de ser um curso viavel e de que era
importante dar continuidade de alguma forma com os estudos.

Professores, disciplinas e conteudos foram importantes durante a minha
graduacdo, a nocdo do trabalho do professor de Educacdo Fisica construida na
educacdo béasica foi sendo contestada, e a atividade que este profissional deveria
exercer na escola aos poucos foi clareando-se. As disciplinas cursadas, mais voltadas
para o trabalho educativo, foram hegemdnicas na sua abordagem com a orientagao
de concepcbes pedagogicas acriticas e alinhadas com o ideario educacional do
“aprender a aprender?'”.

Ingressei como professor na rede publica estadual decidido a fazer diferente e,
logo no inicio, percebi algumas possiveis razdes pelas quais o0 meu professor tinha

aguela postura. A primeira delas, relatada por ele mesmo para nés na época, “nao

1 O lema “aprender a aprender” foi defendido pelo movimento escolanovista e assumido pela a maioria
das concepcdes pedagodgicas (construtivismo, pedagogias das competéncias, pedagogias dos projetos,
teoria do professor reflexivo e o multiculturalismo) na contemporaneidade, bem como, pelos
documentos curriculares oficiais. Constatado também no relatério da UNESCO da Comisséo
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, sendo publicado posteriormente como livro:
“Educacao: um tesouro a descobrir’, sob a coordenagédo de Delors (1998). De acordo com Duarte
(2011), as chamadas pedagogias do “aprender a aprender” representam a negagao do ensino e da
transmissdo dos conteudos escolares, valorizando o universo ideolégico neoliberal e p6s-moderno.
Esse tema sera discutido mais a frente na sua relagdo com a constituicdo dos documentos curriculares
oficiais e para o aprofundamento, recomendamos a leitura da obra do autor.
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tem como fazer nada, ndo tem material para fazer aula”, e realmente a escola é
escassa de material. Porém, a concepcao pedagogica que recebi na minha graduacao
diz que o professor deve dar um jeito, adaptar algum material, ser criativo e organizar
uma atividade que possibilite a participacdo de todos com o pouco disponivel.

Engajado nessa perspectiva, durante os primeiros anos de docéncia,
encarando essa precariedade, adaptando material e reorganizando atividades,
percebi que conseguia entreter os alunos na maioria das vezes, mas néao tinha a
menor ideia do que o meu trabalho estava trazendo de resultado em relagdo a
socializacado dos contetdos escolares.

Em reunides de professores de Educacéo Fisica que a Diretoria Regional de
Ensino promovia, o relato dos colegas de disciplina eram 0s mesmos que 0 meu
professor a época manifestava: “ndo ha como fazer nada, ndo temos material e séo
muitos alunos”. Outras queixas ouvidas nessas reunifes eram a respeito da cobranca
dos diretores de escolas para que a disciplina ajudasse nas areas de Lingua
Portuguesa e Matematica, considerando que ambas sdo avaliadas por meio de provas
externas para verificar o alcance das metas, consequentemente, a bonificagdo em
razao de tais resultados. Com isso, os conteudos de Educacéo Fisica estavam sendo
sobrepostos, perdendo sua finalidade original e configurando-se como meio para
outros objetivos.

Sendo assim, todas as disciplinas deveriam direcionar o seu trabalho para este
fim. Em minha escola néo era diferente, eu também era solicitado a apresentar um
trabalho voltado para o alcance da meta do Saresp? Nesse sentido, procurei
selecionar textos relativos a atividade fisica e aos esportes para tentar trabalhar a
competéncia leitora e escritora, procurei também relacionar as atividades esportivas
com alguns elementos da Matematica. E os resultados disso eu néo sei, acredito que

muito menos a escola, uma vez que a mesma passa por um sistema de avaliacao

2 O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp) é aplicado pela
Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo com a finalidade de produzir um diagnoéstico da
situagdo da escolaridade basica paulista, visando orientar os gestores do ensino no monitoramento das
politicas voltadas para a melhoria da qualidade educacional. No Sistema de Avaliacdo de Rendimento
Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp), os alunos do 3°, 5°, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental e
da 32 série do Ensino Médio tém seus conhecimentos avaliados por meio de provas com questfes de
Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e redacdo. Os resultados
séo utilizados para orientar as acdes da Pasta e também integram o célculo do indice de
Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sao Paulo (Idesp). Fonte:
https://www.educacao.sp.gov.br/saresp.
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externa que cobra o alcance da meta ja estabelecida, a prépria escola juntamente com
seus professores ndo avaliam os resultados do seu trabalho, isso € feito externamente
por sujeitos que nao trabalham na escola.

Depois de quatro anos de magistério, assumi a fungdo de coordenador
pedagogico de Educacdo Fisica em uma Diretoria Regional de Ensino do interior
paulista. La, a minha principal atribuicdo era reunir professores e orientar o trabalho
pedagdgico a partir do curriculo da disciplina. Nessa direcao, reunia professores para
atividades formativas, situagbes oportunas para eles manifestarem entre as
dificuldades para exercer o trabalho na escola, os seus anseios e idealiza¢des do
propésito da sua atuacdo com os alunos.

Dentre os desabafos recorrentes estavam a falta de material apropriado, o
namero elevado de alunos por turma, a cobranca para o alcance da meta das
avaliacboes externas, o baixo salario e a animosidade da maioria dos alunos para
participar das aulas. Esses eram considerados o0s principais empecilhos para exercer
o trabalho com a disciplina. Mesmo assim, surgiram manifestacoes de que era preciso
desconsiderar tais dificuldades e o pessimismo, doando o0 maximo de si. Além das
dificuldades relatadas, o ideario e o propésito do trabalho com a disciplina voltavam-
se predominantemente para uma Educacdo Fisica que se preocupasse com a
formacdo de futuros atletas, para isso era necessario mais aulas para a disciplina,
materiais em quantidade e menos alunos por turma para conquistar a desejada
formacao esportiva.

Entretanto, nota-se que os professores que manifestaram essa tendéncia de
trabalho vislumbravam como resultado a formacédo de futuros atletas, nesse sentido,
a socializacdo dos conteudos escolares para todos, inclusive para os alunos que nao
almejam este objetivo estd condicionada a essa concepc¢ao de trabalho e resultado
com a Educacao Fisica.

O material base para o estudo e formacao junto aos professores era o curriculo
oficial do estado de S&o Paulo, antecedente ao atual que foi revisto conforme a Base
Nacional Comum Curricular, que tem suas diretrizes pedagoégicas amparadas no lema
do “aprender a aprender”, centrando toda a sua orientagdo no desenvolvimento de
competéncias e habilidades nos alunos. Nesse cenario, entre a visao esportivista da
maioria dos professores e a concepc¢éo pedagogica contida no documento curricular,
revela-se a incompreenséo sobre a natureza e especificidade do trabalho educativo

do professor de Educacao Fisica no processo de produgédo do género humano.
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Sinteticamente, a visdo esportivista apresentada advém de determinacdes
historico-culturais configurando a Educacdo Fisica com os interesses politicos da
época, no caso aqui no Brasil, sendo fortemente veiculada no periodo do estado
ditatorial, repercutindo essa caracteristica até o presente, pois, segundo Bracht (1999,
p. 74),

Essa pratica corporal, a esportiva, estd desde cedo muito fortemente
orientada pelos principios da concorréncia e do rendimento (Rigauer
1969). Este ultimo aspecto ou esta Ultima caracteristica € comum a
outra técnica corporal incentivada pelos filantropos e pela medicina na
Europa continental que é a ginastica. Aumento do rendimento atlético-
esportivo, com o0 registro de recordes, € alcancado com uma
intervencdo cientifico-racional sobre o corpo que envolve tanto
aspectos imediatamente biol6gicos, como aumento da resisténcia, da
forca etc., quanto comportamentais, como habitos regrados de vida,
respeito as regras e normas das competicdes etc. Treinamento
esportivo e ginastica promovem a aptiddo fisica e suas
consequéncias: a salde e a capacidade de trabalho/rendimento
individual e social, objetivos da politica do corpo.

Cabe ressaltar que essa visdo ocupa apenas o lugar que até entdo era
desempenhado pelas préaticas de ginastica na busca pela preparacdo de um
organismo forte e resistente para a atividade produtiva, isto €, o trabalho. No entanto,
assim como outras préticas sociais humanas, o esporte € um fendmeno polissémico,
manifestando diferentes sentidos em virtude das determinacdes politico-sociais, como
por exemplo, o ideéario olimpico o qual inicialmente foi o0 motivo defendido pela sua
representacédo politica de nacéo.

JA4 a concepcdo expressa no documento curricular paulista assumia
proposicdes tidas como contemporaneas, como o construtivismo, a pedagogia das
competéncias, a pedagogia dos projetos, a pedagogia multiculturalista e a pedagogia

do professor reflexivo, que:

A despeito das especificidades de cada uma, elas apresentam uma
mesma ténica: a negacgao daquilo que chamam “educacao tradicional”.
Elas podem ser consideradas pedagogias negativas, na medida em
gue aquilo que melhor as define é sua negacado das formas classicas
de educacéo escolar. Essa atitude negativa em relacédo a escola, seus
métodos, suas praticas e seus conteddos classicos ndao é um
fendbmeno exclusivo do final do século XX e inicio do século atual
(DUARTE, 2010, p. 33).
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O ideario do “aprender a aprender” remonta ao movimento escolanovista
assumindo contornos definidos pelas manifestacbes contemporaneas do pos-
modernismo e do neoliberalismo em consonancia com a sociedade capitalista. Nesse
sentido, assim como a pedagogia nova omite-se em relacdo a superacdo da
sociedade de classes e nega a centralidade da transmisséo-assimilacdo do contetudo
no trabalho educativo. As chamadas “pedagogias do aprender a aprender” valorizam
elementos que se coadunam com o ideario difundido pelas concepgbes hegemaonicas,
na medida em que relativizam a realidade objetiva, fragmentam e individualizam o
processo de trabalho, condicionando a formacdo humana a logica do capital,
camufladas em conceitos como o do empreendedorismo (DUARTE, 2010).

Assim, tanto a posicdo dos professores que defendiam a Educacdo Fisica
escolar esportivista, como aquela posta pelo curriculo paulista ndo expressam no que
de fato consiste o trabalho educativo com essa disciplina, na perspectiva de
proporcionar a formacéo do aluno no sentido omnilateral, considerando que ambas
abordagens reduzem os conteldos as formas precérias e simplistas ligadas as
demandas do cotidiano e das expectativas dos alunos, em lugar de resgatar aquilo
que ja foi produzido histoérica e coletivamente pela humanidade.

Durante cinco anos desenvolvi esse trabalho de coordenacédo pedagogica,
periodo em que tive a oportunidade realizar o curso de mestrado em educacao escolar
e investigar sobre o processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia na escola
publica regular, tendo como fundamentacdo os estudos da psicologia histérico-
cultural, além de ter tido as primeiras leituras sistematizadas da pedagogia historico-
critica.

Esse momento foi o divisor de aguas para mim, da ruptura de uma visdo de
educacéo que vinha sendo constituida a égide do “aprender a aprender”, para uma
perspectiva pedagdgica do trabalho educativo que explicasse o seu real sentido na
escola. Percebi, entdo, que ndo era condizente permanecer naguela funcéao, visto que
ndo comungava mais daquela concepcdo de educacdo do documento curricular
paulista, propagada por nos professores designados nos nucleos regionais da
Secretaria de Educacéo.

Decidi, portanto, retornar a escola convencido da necessidade de exercer a
pratica de ensino novamente, agora, sob outro prisma teorico, da pedagogia histérico-

critica. Senti também que era indispensavel continuar instrumentalizando-me com o0s
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estudos da fundamentacéo tedrica que entdo tinha assumido, com o proposito de
compreender melhor o trabalho educativo.

Foi assim que na condigao de aluno especial cursei a disciplina “Alfabetizacao
e Trabalho: multiplas determinacdes”, ministrada pelo Prof. Dr. Francisco José
Carvalho Mazzeu, neste programa de pos-graduacdo em educacao escolar, por meio
das leituras e discussfes que estabelecemos durante as aulas a partir da categoria
trabalho formulada por Marx. Na mesma direcéo, destaco também, as reflexdes sobre
as elaboracgdes de Saviani publicadas no texto “Sobre a Natureza e Especificidade da
Educacgao”, dentre outros materiais relativos a perspectiva historico-critica. Apropriei-
me dos elementos cruciais para a compreensdo do trabalho educativo, pois
elucidaram as inquietacdes que significavam o meu proprio trabalho na escola, além
de suscitar novos problemas a serem esclarecidos.

Aprovado como aluno regular neste programa, na linha de pesquisa “Teorias
pedagdgicas, trabalho educativo e sociedade”, almejava inicialmente avancar com a
pesquisa realizada durante o curso de mestrado, com o projeto proposto para o
ingresso objetivando analisar as implicagdes do trabalho educativo no processo de
inclusédo de alunos com deficiéncia, com base nas orienta¢des da pedagogia historico-
critica e da psicologia-histérico-cultural.

Entretanto, subsidiado com os estudos realizados durante as aulas das
disciplinas cursadas neste programa, com destaque para “Teorias pedagdgicas,
trabalho educativo e sociedade”, conduzida pelo Prof. Dr. Newton Duarte, e
“Periodizacao do desenvolvimento psiquico a luz da escola de Vigotski: contribuigdes
para o planejamento de ensino”, ministrada pela Profa. Dra. Juliana Campregher
Pasqualini, ambas fundamentadas no materialismo histérico-dialético. Com base nas
leituras e reunides de orientacdo, decidi redirecionar o foco desta pesquisa para a
problematica do trabalho do professor de Educacdo Fisica, preconizado pelas
diretrizes pedagodgicas dos documentos curriculares oficiais, entendendo que a
concepcgao pedagogica prescrita pelo curriculo implica em orientacbes e normativas
que influenciam fortemente as caracteristicas de como o trabalho educativo objetiva-
se nas escolas.

Com essas orientagbes, estabelecemos como objeto de estudo desta
pesquisa o trabalho educativo do professor de Educacdo Fisica proposto pelo
chamado “curriculo paulista”, confrontando essa proposta com os pressupostos da

Pedagogia Historico-Critica e das concepgdes criticas no campo dessa disciplina,
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sobretudo os debates sobre a cultura corporal na escola. Partimos do pressuposto de
que o percurso historico da Educacédo Fisica esta vinculado ao modo como a
sociedade esté organizada e que os interesses e determinantes sociais se manifestam
nas concepcdes pedagdgicas que orientam a escola e, consequentemente na forma
como é concebido o trabalho educativo. Portanto, acreditamos que o presente estudo
apresenta contribuicdes para a compreensao do real sentido do trabalho do professor
de Educacéo Fisica, instrumentalizando os docentes para o enfrentamento dos
desafios histéricos dessa disciplina.

Diante disso, o nosso problema de pesquisa esta sintetizado com as
seguintes indagacodes: qual a concepcéo sobre o trabalho do professor de Educacéo
Fisica que fundamenta o curriculo paulista? Quais pressupostos diferenciam a
concepcdo presente no curriculo paulista da pedagogia histérico-critica e dos
fundamentos do materialismo histérico-dialético?

A partir de uma analise preliminar do documento, formulamos a nossa
hipotese: de que o trabalho do professor de Educacédo Fisica defendido pelas
orientacdes pedagdgicas curriculares oficiais, especialmente pelo curriculo oficial do
estado de Sao Paulo, desconsidera a natureza e especificidade dessa pratica social
fundante para o processo de formacdo do género humano na escola, subjugando os
elementos essenciais desse tipo de trabalho, forma e conteddo, as determinagfes do
capitalismo, neoliberalismo e o pés-modernismo representado no &mbito escolar pelas
pedagogias do “aprender a aprender”.

Sendo assim, 0 objetivo geral da pesquisa foi analisar o trabalho educativo do
professor de Educacao Fisica, tal como é delineado pelos documentos curriculares
oficiais, a partir dos pressupostos teorico-metodolégicos da pedagogia historico-
critica. Por consequéncia, os objetivos especificos desdobraram-se da seguinte
maneira:

e Explicitar alguns dos fundamentos pedagdgicos que sustentam os
documentos curriculares oficiais de ambito nacional e orientam o
trabalho educativo do professor de Educacéao Fisica,

e Examinar criticamente a forma como esse trabalho deve ser organizado,
segundo as diretrizes pedagogicas do curriculo oficial do estado de Sdo

Paulo;
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e Apontar elementos tedricos para uma compreensdo mais aprofundada
sobre o trabalho educativo do professor de Educacédo Fisica, tomando
como base os principios da pedagogia historico-critica;

A justificativa desta pesquisa pauta-se nos questionamentos que evidenciaram
a necessidade de se alcancar esclarecimentos e explicacbes quanto a natureza e
especificidade do trabalho do professor de Educacéo Fisica. Para tanto, buscamos
analisar a atividade educativa no contexto da educacédo escolar, por se tratar de uma
disciplina obrigatéria que compde o curriculo da formacéo basica, sendo, portanto,

uma dimensao importante da formacédo humana dos alunos.

Aspectos tedrico-metodologicos da pesquisa

Neste topico apresentamos como a pesquisa foi realizada, destacando num
primeiro momento 0s aspectos teoricos assumidos para este estudo, 0s quais
sustentaram nossas estratégias de investigacdo. Fundamentamos a pesquisa nos
principios tedricos e metodoldgicos do materialismo histérico-dialético, o que significa
que € em funcdo das bases tedricas que o caminho metodolégico é organizado e
sistematizado, e esse caminho nao se reduz a uma mera sequéncia de etapas ou

técnicas, como foi salientado por Paulo Netto (2011, p. 52)

N&o oferecemos ao leitor um conjunto de regras porque, para Marx, o
método ndo € um conjunto de regras formais que se “aplicam” a um
objeto que foi recortado para uma investigagdo determinada nem,
menos ainda, um conjunto de regras que 0 sujeito que pesquisa
escolhe, conforme a sua vontade, para “enquadrar” o seu objeto de
investigacao.

Nesse sentido, orientamo-nos por principios orientadores, e nao por regras da
l6gica formal, buscando explicar as contradicbes da totalidade do objeto estudado.
Pois, segundo Paulo Netto (2011, p. 53), “[...] € a estrutura e a dindmica do objeto que
comandam os procedimentos do pesquisador”.

Logo, o foco com essa pesquisa foi de buscar evidenciar os processos
subjacentes aos documentos analisados e ndo apenas suas manifestacoes
superficiais. Olhar para a génese dos objetos é tentar entender a histéria de um
fenbmeno que sofre mudancgas ao longo da sua constituicdo. Entendendo que, “o

método implica, pois, para Marx, uma determinada posi¢ao (perspectiva) do sujeito
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que pesquisa: aquela em que se pde o pesquisador para, na sua relacdo com o objeto,
extrair dele as suas multiplas determinag¢des” (PAULO NETTO, 2011, p. 53).

Marx (2011) explica que para se compreender uma determinada realidade, a
estratégia mais correta ndo seria se debrucar sobre o0 objeto empirico sem uma analise
ou reflexdo prévias, em razédo de que a captacao sensorial imediata ndo é suficiente
para a compreensdo do concreto, permitindo apenas absorver elementos da
aparéncia, o que ndo representa as multiplas e complexas determinac¢des do concreto,
entdo, o caminho para se alcancar a realidade objetiva seria através da mediacdo da
analise, isto é, da abstracéao.

No texto, “O método da economia politica”, Marx (2011, p. 76-77), esclarece

essa dinamica com a seguinte passagem:

Parece ser correto comecarmos pelo real e pelo concreto, pelo
pressuposto efetivo, e, portanto, no caso da economia, por exemplo,
comecgarmos pela populacdo, que é o fundamento e o sujeito do ato
social de producdo como um todo. Considerado de maneira mais
rigorosa, entretanto, isso se mostra falso. A populacdo € uma
abstracdo quando deixo de fora, por exemplo, as classes das quais €
constituida. Essas classes, por sua vez, sdo uma palavra vazia se
desconheco os elementos nos quais se baseiam. P. ex., trabalho
assalariado, capital etc. Estes supdem troca, divisdo do trabalho,
preco etc. O capital, p. ex., ndo é nada sem o trabalho assalariado,
sem o valor, sem o dinheiro, sem o preco etc. Por isso, se eu
comecasse pela populacdo, esta seria uma representacao cadtica do
todo e, por meio de uma determinagcdo mais precisa, chegaria
analiticamente a conceitos cada vez mais simples; do concreto
representado [chegaria] a conceitos abstratos [Abstrakta] cada vez
mais finos, até que tivesse chegado as determina¢des mais simples.
Dai teria de dar inicio a viagem de retorno até que finalmente chegasse
de novo a populagdo, mas desta vez ndo como a representacdo
cadtica de um todo, mas como uma rica totalidade de muitas
determinagdes e relages.

Portanto, nessa concep¢do metodoldgica, o pesquisador deve orientar suas
analises levando em conta a natureza dialética do processo em que as partes estdo
inseridas, distanciando-se da realidade imediata que se manifesta na forma de uma
percepcao cadtica do todo. E com essa orientacdo que buscamos analisar o trabalho
do professor de Educacao Fisica no curriculo paulista.

Em relacéo a dialética do concreto, Kosik (2002, p. 36-37), elucida que:

O progresso desta abstratividade a concreticidade é, por conseguinte,
em geral movimento da parte para o todo e do todo para a parte; do
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fenbmeno para a esséncia e da esséncia para o fenbmeno; da
totalidade para a contradicdo e da contradicdo para a totalidade; do
objeto para o sujeito e do sujeito para o objeto. O processo do abstrato
ao concreto, como método materialista do conhecimento da realidade,
€ a dialética da totalidade concreta, na qual se reproduz idealmente a
realidade em todos os seus planos e dimensoes.

Ainda sobre a compreenséo do concreto, Marx (2011, p. 77-78) é enfatico:

O concreto é concreto porque € a sintese de multiplas determinacdes,
portanto, unidade da diversidade. Por essa razdo, o concreto aparece
no pensamento como processo da sintese, como resultado, ndo como
ponto de partida, ndo obstante seja o ponto de partida efetivo e, em
consequéncia, também o ponto de partida da intuicdo e da
representacdo. Na primeira via, a representacao plena foi volatilizada
em uma determinacdo abstrata; na segunda, as determinacdes
abstratas levam a reproducao do concreto por meio do pensamento.
Por isso, Hegel caiu na ilusdo de conceber o real como resultado do
pensamento que sintetiza-se em si, aprofunda-se em si e movimenta-
se a partir de si mesmo, enquanto o método de ascender do abstrato
ao concreto é somente o0 modo do pensamento de apropriar-se do
concreto, de reproduzi-lo como um concreto mental. Mas de forma
alguma € o processo de génese do proprio concreto. P. ex., a categoria
econbmica mais simples, digamos, o valor de troca, supde a
populacéo, populagéo produzindo em relagfes determinadas; [supde]
também um certo tipo de familia — ou comunidade — ou de Estado etc.
N&o pode jamais existir, exceto como relagdo abstrata, unilateral, de
um todo vivente, concreto, ja dado.

Com esse raciocinio, o concreto s6 pode ser realmente apreendido pelo
trabalho analitico, ou seja, por meio do pensamento, o que significa que o
conhecimento é apropriagdo real do concreto. Tal consideracdo colide com as
proposicdes pdés-modernas que relativizam a realidade objetiva, trazendo implicacfes
guanto a natureza do trabalho educativo.

Para alcancar os objetivos almejados para este estudo, na fundamentacao
teorica recorremos as explicacdes do marxismo sobre a categoria trabalho, para a
posterior leitura e reflexdo dos estudos que se dedicaram a discutir a concepcao de
trabalho como principio educativo, tendo na produgcdo dos pesquisadores que
orientam-se pela pedagogia historico-critica as principais contribuicdes, em especial,
os estudos desenvolvidos pelo professor Dermeval Saviani.

Realizamos também, o levantamento bibliografico produzido sobre a Educacao

Fisica na perspectiva histérico-critica com o propésito de discutir com a colaboracéo
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dos autores que compactuam dessa teoria, as questdes relativas ao objeto
pesquisado?.

Para tanto, consultamos e verificamos as publicagbes sobre tema em
periddicos especificos da Educacao Fisica e da Educacao no periodo de 2014 a 2019.
Considerando o mesmo periodo, buscamos referéncias para nosso objeto de
pesquisa nos bancos de teses e dissertacbes da CAPES.

Como decorréncia do objeto de investigacdo, optamos pela pesquisa tedrica e
documental, que tem as seguintes caracteristicas, segundo Severino (2007, p. 122-
123):

No caso da pesquisa documental, tem-se como fonte documentos no
sentido amplo, ou seja, ndo s6 documentos impressos, mas sobretudo
de outros tipos de documentos, tais como jornais, fotos, filmes,
gravacodes, documentos legais. Nestes casos, 0s conteldos dos textos
ainda nao tiveram nenhum tratamento analitico, sdo ainda matéria-
prima, a partir do qual o investigador vai desenvolver sua investigagédo
e andlise.

Por isso, no primeiro momento desenvolvemos o estudo bibliografico relativo
ao tema e aos fundamentos filoséficos que amparam a tese, depois, analisamos o
trabalho do professor de Educacdo Fisica nos principais documentos oficiais da
educacédo basica brasileira. A natureza dos documentos consistiu em leis federais da
educacéao e documentos de orientacao pedagdgica curricular, tais como: Parametros
Curriculares Nacionais, Diretrizes Curriculares Nacionais, Base Nacional Comum
Curricular, com atencao especial ao Curriculo Paulista, objeto principal de andlise
desta tese.

Sendo assim, organizamos esta pesquisa da seguinte forma: no primeiro
capitulo fizemos um estudo teérico e tratamos da categoria fundante da tese, o
trabalho segundo o0 pensamento marxiano, enfatizando a relacao dessa pratica social
na constituicdo do género humano, desse modo, fechamos esse capitulo analisando
a relacéo trabalho e educacgéo na pedagogia historico-critica.

No segundo capitulo concentramos a tese para o estudo da Educacao Fisica e
o curriculo na perspectiva histérico-critica, inicialmente retratamos uma breve

contextualizagdo historica da Educagdo Fisica, destacando as principais

3 No tdpico: Educacéo Fisica na pedagogia historico-critica, citamos os estudos que apresentam
aproximacdes com as discussdes que estabelecemos nesta pesquisa.
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caracteristicas dessa pratica social conforme os condicionantes sociais de cada
época. Assim, empenhamo-nos também nesse capitulo, em esclarecer a Educacao
Fisica no contexto social da luta de classes com o suporte do materialismo historico-
dialético.

No terceiro capitulo nos dedicamos ao exame do trabalho do professor nos
documentos curriculares oficiais, especificamente a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), depois, com atengéo especial, para “o Curriculo Oficial do estado de Séo
Paulo”. Neste ultimo, analisamos os materiais de apoio ao curriculo, Caderno do
Professor e o Caderno do aluno, selecionando para as discussdes uma situacao de
aprendizagem com o0 conteudo esporte. Por fim, nas consideracdes finais
apresentamos uma sintese desta pesquisa, pontuando algumas conclusées como
resultado do trabalho, assim como alertamos sobre as possiveis lacunas que o estudo

pode manifestar e as necessidades de novas contribuicdes.
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Capitulo 1 — O trabalho e a constituicdo do género humano

Enquanto ser natural e parte da natureza, 0 Homo sapiens apresenta muitas
caracteristicas que sdo comuns a outras espécies, sobretudo aquelas mais proximas
na escala evolutiva. No entanto, diferentemente de todas as outras espécies
adaptadas a natureza para sobreviver, o ser humano transforma as condicfes naturais
para criar os objetos apropriados para 0 Seu consumo e sua existéncia.

Sendo assim, a existéncia do género humano € decorréncia da agdo do homem
sobre a natureza, sendo ela a sua condicéo vital na medida em que mobiliza suas
capacidades nesse processo transformador. Esse movimento se da pelo trabalho,
atividade tipicamente humana que promove alteragbes substanciais na constituicao
do ser social.

Por isso, o trabalho € uma relacdo permanente entre o ser humano e a
natureza. E a principal categoria explicativa do desenvolvimento histérico-cultural da
humanidade, que permite entender o processo de existéncia e a producgéo social do
género humano.

Neste capitulo buscamos refletir, com base nas explicacdes de Marx, como a
acao transformadora do homem sobre a natureza, ou seja, o trabalho se desenvolveu
ao longo da histéria, considerando as condicdes objetivas desse processo resultante
da acao coletiva que propicia o acimulo de cultura, aspecto tipico ao nosso género.

Com base nos pressupostos marxianos sobre o trabalho abordamos o trabalho
do professor que pela sua natureza e especificidade apresenta caracteristicas
singulares. Pela dificuldade em compreender o trabalho educativo como parte do
trabalho em geral, muitos profissionais atuantes no ensino, bem como em outras
atividades situadas fora da producéo material da existéncia néo se reconhecem como
trabalhadores, visdo essa muito presente entre os professores e que implica em uma
dificuldade na compreenséo do que realmente se produz na escola, uma vez que o
professor ndo se vé como um trabalhador. Portanto, neste capitulo tratamos também
do conceito de trabalho ndo-material, pois a atividade principal do professor (ensino)
resulta em um certo tipo de produto que néo se apresenta na forma de um objeto
material.

No ultimo item do capitulo, desenvolvemos uma discussao sobre a relagéao
entre trabalho e educacéo na pedagogia historico-critica. Trata-se de uma teoria

pedagdgica contra-hegemoénica e revolucionaria que explica a necessidade de
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transmitir o acumulo historico-cultural as futuras geracbes para a existéncia e
desenvolvimento do ser social, sendo que o local mais apropriado para transmissao

da cultura humana é a escola, por meio do trabalho do professor.

1.1. A categoriatrabalho

Para a reflexado do contetdo proposto, tomamos como base as formulacdes de
Karl Marx sobre a categoria trabalho, dado que, nessa abordagem, tal categoria é
considerada nuclear para a constituicdo humana. Como ponto de partida, entende-se
o trabalho como a principal atividade que o homem realiza para produzir a sua
existéncia, sendo que no seu confronto com a natureza, busca transforma-la para criar
as condicdes e os produtos que satisfagcam suas necessidades. Essa consideracao é
extremamente relevante para compreender o desenvolvimento das formas mais
sofisticadas de organizacdo da humanidade ao longo da sua historia. Conforme Marx
(1996, p. 297),

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre 0 homem e a Natureza,
um processo em que o homem, por sua propria agéo, media, regula e
controla seu metabolismo com a Natureza. Ele mesmo se defronta
com a matéria natural como uma forga natural. Ele p6e em movimento
as forgas naturais pertencentes a sua corporalidade, bragos e pernas,
cabeca e mao, a fim de apropriar-se da matéria natural numa forma
Gtil para sua prépria vida. Ao atuar, por meio desse movimento, sobre
a Natureza externa a ele e ao modifica-la, ele modifica, ao mesmo
tempo, sua propria natureza. Ele desenvolve as poténcias nela
adormecidas e sujeita o jogo de suas forgas a seu proprio dominio.

Isso significa que também somos seres naturais, possuimos forcas e
capacidades que sdo préprias da nossa espécie, assim como qualquer outro ser vivo
necessita manifestar sua forga para sobreviver, o ser humano precisa impulsionar sua
potencialidade para satisfazer as necessidades basicas do seu organismo, como
beber, comer, proteger-se em algum abrigo etc. A satisfacdo dessas necessidades,
porém, sO ocorre na espécie humana pela mediacdo do processo de trabalho, uma
vez que os produtos basicos para 0 consumo sdo resultados e ao mesmo tempo
condig&o para o trabalho.

Essa explicagao possibilita entender que o ser humano nao age isoladamente

sobre a natureza, ha uma organizacéao coletiva no processo de producéo e distribuicdo
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de produtos que séo basicos para sobrevivéncia. Portanto, 0 modo como cada grupo
social se organiza para produzir e distribuir os bens necessérios para a satisfacao
humana determina o modo como o trabalho humano ir4 ser realizado, logo os
principios que essa sociedade estabelece.

Para transformar a matéria natural em produto adequado a sua necessidade,
as acoes empreendidas no processo de trabalho sdo antecipadas no plano mental.
Desse modo, as atividades s&o orientadas a uma finalidade e irdo demandar meios
adequados para o seu alcance. Esse é um exercicio proprio do humano, nenhuma
outra espécie animal realiza atividades orientadas a um fim, pelo contrario, agem
instintivamente, com ac¢des que ndo impulsionam a sua transformacéo para planos

mais elevados, esgotam-se no ato em si.

Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo, e a
abelha envergonha mais de um arquiteto humano com a construcéo
dos favos de suas colmeias. Mas o que distingue, de antemdao, o pior
arquiteto da melhor abelha é que ele construiu o favo em sua cabecga,
antes de construi-lo em cera. No fim do processo de trabalho obtém-
se um resultado que ja no inicio deste existiu na imaginacdo do
trabalhador, e, portanto, idealmente. Ele ndo apenas efetua uma
transformacédo da forma da matéria natural; realiza, ao mesmo tempo,
na matéria natural seu objetivo, que ele sabe que determina, como lei,
a espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual tem de subordinar sua
vontade. E essa subordinagdo ndo é um ato isolado. Além do esforgo
dos 6rgaos que trabalham, é exigida a vontade orientada a um fim que
se manifesta como atencao durante todo o tempo de trabalho, e isso
tanto mais quanto menos esse trabalho, pelo préprio contetido e pela
espécie e modo de sua execucdo, atrai o trabalhador, portanto, quanto
menos ele o aproveita, como jogo de suas proprias forcas fisicas e
espirituais (MARX, 1996, p. 298).

O trabalho humano requer um conjunto de capacidades do trabalhador e que
sdo desenvolvidas por meio do processo de trabalho, como no exemplo acima,
precisamos projetar o produto antes do ato de sua producao, para isso é necessario
0 pensamento abstrato, a atencdo voluntaria, a capacidade de reter as informacdes
na memoria etc; ou seja, das chamadas “funcdes psicoldgicas superiores”. Segundo
Vigotski (2009) o desenvolvimento do psiquismo humano é decorréncia da pratica
social, 0 homem precisa intervir na natureza e criar condi¢cdes de vida necessarias
para sua subsisténcia, indicando que ao agir assim, o individuo transforma a si préprio,

desenvolvendo novas formagdes psiquicas.
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A espécie humana so alcanca niveis mais elevados de desenvolvimento e, de
forma infindavel, por meio da pratica social do trabalho, o que implica numa continua
reestruturacdo qualitativa da sua propria natureza para impulsionar o seu
desenvolvimento. Desse modo, ao agir na natureza externa, ele transforma a sua
natureza organica criando uma segunda natureza, a social.

De acordo com Saviani (2013a, p. 13),

[...] o que ndo é garantido pela natureza tem que ser produzido
historicamente pelos homens, e ai se incluem os préprios homens.
Podemos, pois, dizer que a natureza humana nédo é dada ao homem,
mas é por ele produzida sobre a base da natureza biofisica.

Essa € uma dindmica que se configura dialeticamente em razdo da historia
desse processo ndo ser determinada, ndo ocorrendo de forma linear e direta, e sim
mediada por meio dos instrumentos criados pelos homens. Tal aspecto é crucial para
0 exame do processo de trabalho e o desenvolvimento do género humano, pois a
criacdo de ferramentas para transformacéo, apropriacdo, regulacdo e controle da
matéria ocorre incessantemente, devido a nova forma dada a natureza e
consequentemente ao préprio homem, gerando novas necessidades. Uma nova
realidade solicita instrumentos mais sofisticados, precisando, portanto, de um tipo de
conhecimento especifico, esse deve ser metddico, sistematizado, epistémico, isto é,
cientifico, e, propicia o enriquecimento dos meios de producéo, com ferramentas e
técnicas de trabalho mais sofisticadas.

Marx (1996, p. 298) sintetiza que “os elementos simples do processo de
trabalho sédo a atividade orientada a um fim ou o trabalho mesmo, seu objeto e seus
meios”. Nesse sentido, qual seria a finalidade ultima do trabalho do professor? Saviani
(2013a, p. 13) indica a resposta para esta pergunta quando conceitua o trabalho
educativo como “[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto de
homens”. Isto significa que tudo que o ser humano necessita para existir ele precisa
produzir, incluindo ele mesmo, n&o apenas no sentido da procriagdo animal, mas na
sua subjetividade, 0 seu ser social.

Com relagéo ao objeto da educacao, Saviani (2013a, p.13) explica que,
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Assim, o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacao
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos
da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado
e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objeto.

Essa consideracao possibilita entender que os conteudos escolares, isto €, 0s
elementos culturais sdo objetos essenciais para a transformacao das caracteristicas
biolégicas proprias da espécie, visando a formagéo dos tracos culturais do género
humano e que para alcancar esse objetivo € necessario formas adequadas, portanto,
os meios. Por isso, “0 meio de trabalho € uma coisa ou um complexo de coisas que
o trabalhador coloca entre si mesmo e o0 objeto de trabalho e que lhe serve como
condutor de sua atividade sobre esse objeto”. (Marx, 1996, p. 298).

Com essa compreenséo, o professor em seu trabalho deve selecionar quais
saberes sao essenciais, quais as formas e métodos mais adequados para que o aluno,
seja afetado, provocando assim a sua transformacao, isto é, a aprendizagem e o
desenvolvimento das capacidades especificamente humanas. Com esse raciocinio
Saviani (2013a) posiciona o trabalho educativo na modalidade que Marx considerou
como “trabalho ndo material”’, entendendo que a natureza transformada, ou seja, o
psiquismo humano, nao resulta em produtos materiais diretamente, mas
possivelmente no futuro por meio das capacidades humanas que foram formadas e
poderao ser utilizadas pelos futuros trabalhadores na producédo material.

O trabalho humano é uma prética social orientada a um fim, em que, conforme
Marx (1996, p. 300) esclarece,

O processo extingue-se no produto. Seu produto € um valor de uso;
uma matéria natural adaptada as necessidades humanas mediante
transformacdo da forma. O trabalho se uniu com seu objetivo. O
trabalho esta objetivado e o objeto trabalhado. O que do lado do
trabalhador aparecia na forma de mobilidade aparece agora como
propriedade imével na forma do ser, do lado do produto. Ele fiou e o
produto é um fio (MARX, 1996, pag. 300).

No caso do professor, 0 seu processo de trabalho se extingue no produto que
sao as capacidades que constituem o “género humano”, na medida em que o aluno
se apropria dos saberes, conceitos e valores que provocam a evolucao e a revolugéo
das suas funcdes mentais e fisicas. Entretanto, € importante esclarecer que néao se

trata de uma atividade simples, visto que o trabalho docente & peculiar, pois a sua
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objetivacdo implica a participagcdo ativa do aluno, ou seja, a relacdo ensino-
aprendizagem envolve o trabalho do educador e as acdes do aluno para que o produto
seja efetivado em forma humana, portanto, em uma nova for¢ga de trabalho e no
desenvolvimento mais pleno dos individuos.

A forca de trabalho se torna o préprio trabalho apenas quando é utilizada, até
entdo, € apenas uma poténcia, sendo ela consumida quando o comprador da for¢a de
trabalho faz trabalhar o vendedor dela, nesse momento ela é transformada em
produtos que possuem um valor de uso.

Em relac&o ao valor de uso do produto do processo de trabalho Marx (1996, p.

300) explica:

Quando um valor de uso sai do processo de trabalho como produto,
outros valores de uso, produtos de processos anteriores de trabalho,
entram nele como meios de producdo. O mesmo valor de uso constitui
0 produto desse trabalho, e 0 meio de produgédo daquele. Produtos
sdo, por isso, ndo so resultados, mas ao mesmo tempo condi¢des do
processo de trabalho.

Exceto o trabalho relacionado a extracdo direta da natureza, todos os outros
ramos processam um objeto que € produto de um trabalho anterior, que por sua vez
sao incorporados ao seu valor de uso. Como exemplo, para que o trabalho do
professor se efetive € necessario que ele consuma uma série de produtos, desde bens
materiais que satisfacam as suas necessidades materiais, tais como: comer, beber,
descansar, etc; até os instrumentos especificos consumidos na sua atividade docente:
livro, caneta, giz, documentos com orientacbes sobre os conteldos e métodos de
trabalho, etc.

Outro aspecto a ser destacado é que a forca de trabalho que ele ira produzir
(as capacidades humanas no aluno) chega a escola com potencialidades em
desenvolvimento, iniciadas com o trabalho do nucleo social familiar. Ressalta-se que
a forca de trabalho é utilizada para produzir valores de uso para si e para 0S outros,
no entanto, na forma como a sociedade vem se organizando ao longo da histéria,
alguns poucos apropriaram-se dos meios de producéo e apenas controlam a forca de
trabalho que compraram.

Essa € uma condi¢cdo que decorre da sociedade de classes, na qual uma
parcela minima dessa sociedade detém o capital, isto €, os meios de producdo: a

matéria-prima e os instrumentos de modificagcdo da natureza, que geram os valores
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de uso que serdo consumidos pela sociedade. E os que ndo dispdem dos meios de
producdo? Esses, que sdo a maioria, precisam vender sua forca de trabalho para

agueles que possuem o capital.

A partir da prépria economia nacional, com suas proprias palavras,
constatamos que o trabalhador baixa a condigdo de mercadoria e a de
mais miseravel mercadoria, que a miséria do trabalhador pde-se em
relacdo inversa a poténcia (Macht) e a grandeza (Grbsse) da sua
producdo, que o resultado necessario da concorréncia é a acumulagao
de capital em poucas maos, portanto a mais tremenda restauracao do
monopolio, que no fim a diferenca entre o capitalista e o0 rentista
fundiario (Gnindrentner) desaparece, assim como entre o agricultor e
o trabalhador em manufatura, e que, no final das contas, toda a
sociedade tem de decompor-se nas duas classes dos proprietarios e
dos trabalhadores sem propriedade. (MARX, 2004, p. 79).

Nesse sentido, o homem exerce o seu trabalho de forma alienada, pois
mobiliza suas potencialidades, utilizando dos meios de outrem (o capitalista) que néao
trabalha, mas comanda o processo e podera usufruir das mercadorias produzidas e
seus valores. Trazendo esta nogdo para o campo da educacéo, o educador vende a
sua forca de trabalho para quem? Ao transformar a natureza humana, objetivando a
sua subijetividade no aluno, com saberes elaborados e sistematizados, ele estaria
produzindo forca de trabalho para alguém, este alguém, sera o sujeito que detém os
meios de producéo.

Na sociedade em que vivemos, o trabalho alienado é predominante em todos
0s setores sociais, mesmo que em determinados seguimentos o grau de alienacéo
ndo apareca de modo tdo intenso, como nos servigcos publicos, contextos em que ha
minimamente, chances de exercer o processo de trabalho menos alienado, com
pequenas aberturas para criar, elaborar e planejar autonomamente. Diferente, de
outros seguimentos, em que as forcas de trabalho sdo limitadas rigorosamente, nao
tendo possibilidades de criacao por parte do trabalhador. Desse modo, a contradicéo
principal do trabalhador deixa de ser diretamente com a natureza, e passa a ser com
o proprietario dos objetos, maquinas e meios de produ¢ado que organiza o seu trabalho
para produzir o maximo de retorno para o capital e ndo em beneficio da sociedade
como um todo e dos préprios trabalhadores.

Com o avanco do processo de industrializagcdo, bem como com o
desenvolvimento tecnolégico, sendo essas duas realiza¢gées do proprio homem, por

meio da aplicacdo da ciéncia, o proprio processo de trabalho torna o trabalhador um
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apéndice da maquina, que nos sistemas automatizados produzem as mesmas
mercadorias, em menor tempo, com minimo ou nenhum desperdicio de matéria-prima.
Essas circunstancias acarretam elevados indices de desemprego e informalidade em
paises pobres, nos quais o desenvolvimento e a producao da ciéncia séo deficitarias,
em virtude dos meios de producdo do conhecimento estarem sob o dominio das
nacbes mais ricas que, assim, conseguem manter sua posicdo na divisao

internacional do trabalho.

O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz,
guanto mais a sua producdo aumenta em poder e extensdo. O
trabalhador se torna uma mercadoria tdo mais barata quanto mais
mercadorias cria. Com a valorizagdo do mundo das coisas
(Sachenwelt) aumenta em proporcdo direta a desvalorizacdo do
mundo dos homens (Menschenwelt). O trabalho ndo produz somente
mercadorias; ele produz a si mesmo e ao trabalhador como uma
mercadoria, e isto na medida em que produz, de fato, mercadorias em
geral. Este fato nada mais exprime, sendo: o objeto (Gegenstand) que
o trabalho produz, o seu produto, se lhe defronta como um ser
estranho, como um poder independente do produtor. O produto do
trabalho é o trabalho que se fixou num objeto, fez-se coisal (sachlich),
€ a objetivacdo (Vergegenstandlichung) do trabalho. A efetivacdo
(Venoirklichung) do trabalho é a sua objetivacéo. Esta efetivagéo do
trabalho aparece ao estado nacional-econdmico como desefetivacao
(Entwirklichung) do trabalhador, a objetivacdo como perda do objeto e
serviddo ao objeto, a apropriagdo como estranhamento
(Entfremdung), como alienacdo (Entdussenmg). (MARX, 2004, p.
80).

O cenario apresentado, sobre as condi¢cbes do processo de trabalho, que
produz tanto a humanizacdo quanto a alienacdo do ser humano, reflete-se na escola.
Por sua natureza e especificidade, a escola é o principal espaco de formacgédo da
humanidade em cada individuo, mas o capitalismo tende a reduzir esse processo a
producado de forca de trabalho. Os conhecimentos necessarios para compreender e
atuar no aprimoramento e producéo dos valores de uso que serdo consumidos pela
humanidade s&o transmitidos no espaco escolar, por meio do trabalho educativo. Esse
trabalho possui caracteristicas peculiares, pois a natureza a ser transformada € objeto
de acdo conjunta do professor e dos alunos, que participam ativamente da sua
producdo, por meio das relagbes que sdo estabelecidas no processo de ensino-
aprendizagem.

Como parte da atividade do professor em seu trabalho, € necessario

selecionar quais saberes séo essenciais, quais as formas e métodos mais adequados
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para que a natureza humana do aluno, seja afetada, provocando assim a sua
transformacao, isto €, produzindo a aprendizagem e conduzindo o desenvolvimento.
No entanto, a dindmica do capitalismo com a sua for¢a ideol6gica adentra os espacos
educativos, desconsiderando regras e principios de qualquer instituicdo, assim, a

escola sofre com essas determinacdes.

1.2. Trabalho ndo-material

Como vimos, para Marx o trabalho € a pratica social fundante do processo de
constituicdo e desenvolvimento das formas humanas mais elevadas, por conseguinte
0S processos e produtos também sdo aprimorados mediante a complexificacéo
incessante do trabalho humano. Além desse fato, a sociedade capitalista vem se
organizando numa dinamica em que o trabalho se expressa em suas diferentes
representacdes e cada vez mais novos setores vao sendo incorporados plenamente
as formas mais elaboradas de reproducao do capital.

Antes tinhamos a predominancia do processo produtivo dos bens necessarios
para existéncia humana baseada no trabalho manual, sendo que desta forma a
relacio homem e natureza era mediada principalmente pelos instrumentos,
entretanto, com o aprimoramento dos meios de producdo, essa relacdo tornou-se
cada vez mais intermediada. E importante destacar que essa transformacéo é
consequéncia de um conjunto de fatores, dentre eles podemos destacar a
necessidade infindavel do género humano se desenvolver e o0 modo como a

sociedade vem se organizando, ou seja, na logica do capital.

Com base nessa leitura, com as transformacdes na producgéo a partir
da década de 1960, sobretudo com a introducdo da producédo
toyotista, da microeletrbnica e da automagdo, ndo mais
predominantemente baseadas no trabalho manual, a producéo
baseada nesse tipo de trabalho, que percorreu todo o século XVIIl e
XIX até chegar aos anos 1960, teria perdido sua hegemonia. A
producao toyotista parecia ndo seguir o mesmo padrdo produtivo e
apresentava o trabalho intelectualizado como a nova e principal forga
produtiva das sociedades capitalistas contemporaneas. A primeira
vista, o novo “modelo” produtivo toyotista e flexivel se distanciava
significativamente de seu predecessor. Com a introdug&o do processo
de automacdo das industrias, as formas de trabalho tipicamente
fordistas, que vinculavam o trabalhador a um posto especifico de
trabalho e que eram determinadas pelo trabalho fundamentalmente
manual, foram substituidas por engrenagens tecnoldgicas
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automatizadas, nas quais o trabalhador teria sido “posto para fora do
processo de trabalho estrito senso”. (AMORIM, 2014, p. 32).

Portanto, sem uma ac¢ao direta do trabalhador nos processos de producéo, logo
ele teria se tornado apenas um vigia da maquina com a responsabilidade do
funcionamento e manutencdo de equipamentos robotizados assumindo entdo uma
funcd@o multifuncional, isto €, tornando-se um trabalhador polivalente. Assim, para dar
conta das tarefas da nova induastria foi preciso que o trabalhador também
apresentasse novas qualificacfes, essas agora, voltadas ndo tanto ao conhecimento
em si, que se encontra objetivado nos sistemas automatizados, mas as competéncias
para administrar esses sistemas e se relacionar com as pessoas nesse processo.

Essa revolugéo do processo de trabalho despertou o interesse de autores como
Gorz, Lazzarato e Negri, que delinearam uma teoria do trabalho imaterial
caracterizada por diversos distanciamentos com a teoria marxiana, e que de certa
forma tentaram explicitar a suposta ruptura dos modos de producao, a alteragéo da
predominéncia do trabalho material pelo trabalho ndo material e apontaram uma
defasagem da explicacdo marxista sobre o processo de producdo na
contemporaneidade.

Segundo Amorim (2014, p. 33-34),

No inicio da década de 1990, com Mauricio Lazzarato, Antonio Negri
e André Gorz, a discussdo sobre o trabalho imaterial se avolumou, e
a reflexdo que esses autores propunham respondia a interpretacdes
especificas dos conceitos de trabalho, valor e classe social.
Especificas no sentido de que, apesar de podermos identifica-las no
espectro mais geral da teoria marxista, ndo podem ser evidenciadas
na obra de Marx. Ou seja, apesar de as teses sobre o trabalho
imaterial como forca produtiva central enderecarem sua critica
particularmente a Marx, elas realizaram uma interpretacédo alheia a
esse autor. Consideram, assim, o conceito de trabalho com base
apenas no trabalho manual (fisico) realizado na fabrica, de valor como
uma expressdo mensuravel aritmeticamente da exploragdo do
trabalho manual e de classe trabalhadora ou proletariado como
sinbnimo de classe operaria, sujeito desse processo de valorizacao e,
por conseguinte, sujeito politico revolucionario por exceléncia. Na
tentativa de aparar as arestas em relacdo as diferencas entre os
conceitos de trabalho, valor e classe social formulados por Marx e a
interpretacdo desses conceitos realizada pela “economia do
conhecimento”, nossa argumentacdo tem como objetivo, ao
problematizar as principais teses que envolvem a discussao sobre o
trabalho imaterial, apresentar uma leitura alternativa que tenha como
ponto de partida a andlise marxiana no que se refere aos processos
de producdo, caracterizando-os como processos que Sao
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determinados historicamente pelo antagonismo social e que podem
ser analisados com base nos conceitos de trabalho, valor e classe de
Marx. Nesse sentido, é fundamental discutir as diferencas entre
trabalho imaterial e trabalho material, a relacdo do trabalho imaterial
com a producdo de mais-valia e com as classes sociais, além de
indicar pistas, em uma conjuntura na qual a precarizacdo do trabalho
se apresenta como regra, sobre o lugar do trabalho imaterial nesse
processo.

De modo geral os autores da recente teoria do trabalho imaterial diferenciam-
no do trabalho material por meio do produto fisico que é resultado do processo de
producdo e pode ser mensurado aritmeticamente. As atividades ligadas a
comunicacao, criatividade, conhecimento e outras, que ndo apresentam um produto
final com uma forma fisica, sédo definidas como trabalho imaterial. (SANTOS, 2012).

Esses autores consideram também que as pessoas que atuam em funcdes que
apresentam tais caracteristicas sdo prestadores de servi¢o e ndo trabalhadores, uma
vez que o resultado da sua producdo ndo é um bem material. A esse respeito vale
ressaltar que é muito comum professores, médicos, advogados, administradores,
engenheiros, artistas, atletas, dentre tantas atividades profissionais, ndo se
reconhecerem como trabalhadores.

Outro aspecto dessa concepcao é de que esse tipo de trabalho opera em
consonancia com o atual paradigma econdmico, isto significa que é com base na
configuracdo do mercado que sera determinada a velocidade do nexo entre producéo
e consumo. Nessa dinamica, o trabalhador deve mostrar-se polivalente, apto a realizar
tarefas em diferentes funcdes e em menor espaco de tempo para que o produto seja
rapidamente consumido.

Santos (2012) verificou também nessa teoria a ideia de que a tendéncia é o
trabalho imaterial tornar-se hegemonico em relacao ao trabalho material, ndo sendo
uma substituicdo de um pelo outro, mais do que isso, seria uma espécie de
subordinacdo. Portanto, as duas categorias de trabalho sendo antagbnicas, uma
cresce enquanto a outra desaparece, com a informagao e o conhecimento dominando
o trabalho material.

Em contraposicao a estas argumentacdes, Amorim (2014, p. 35) analisa que,

Esses conceitos sdo, em Marx, abstracbes concretas, que se
determinam reciprocamente, isto €&, conceitos que exprimem
interdependéncias histéricas contraditérias, caracterizadas na
organizacao das atividades de execucéo e de elaboracéo da producéo
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e manipuladas pelo capital de distintas maneiras e com contetudos
diferentes em também diferentes formagfes sociais e conjunturas
histéricas, com o objetivo de, ao (re)organizar a classe trabalhadora,
reproduzir sua condicdo de classe explorada e dominada socialmente.

Independente da forma como o processo de producao se desenvolve, seja na
fabricacdo de bens materiais ou néo, o trabalho representa a exteriorizacdo da
subjetividade humana com os seus diferentes conteldos, manipulados e

determinados conforme os principios que a organizacdo social se assenta.

Dessa forma, qualquer atividade humana, seja ela intelectual ou
manual, fundamenta-se, desde Marx, como um processo no qual
subjetividades sé&o objetivadas em um modo de produzir, em um modo
de vida. Trata-se, portanto, de uma objetivagdo que tem por
fundamento a marca da subjetividade histérica. Assim, ao
relacionarmos a subjetividade de coletivos de trabalho a
determinagfes absolutas, a possibilidade tedrica de dicotomizacédo do
gue seria intelectual e manual no trabalho se dilui. Portanto, os
trabalhos manuais e intelectuais nao estdo alheios a esse processo
histérico de sucessivas objetivacdes. Sao, na pratica, expressao dele.
(AMORIM, 2014, p. 35).

Por isso as duas atividades, conforme a andlise marxiana, apresentam
variacdes de conteddo e nao dizem respeito ao modo de produzir do trabalhador
individual. Assim, € preciso considerar as duas categorias ho ambito da producao

coletiva. O que de acordo com Cotrim (2009, p 134-135), implica que

As categorias de trabalho material e imaterial ndo dizem respeito a
atividade do trabalhador individual, e ndo se referem diretamente, por
conseguinte, a distingéo entre trabalho manual ou mecéanico e trabalho
espiritual ou intelectual. Trabalho material e imaterial sdo, em Marx,
categorias que se referem ao produto do trabalho; assim, trabalho
material é aquele que se objetiva em produtos materiais, e trabalho
imaterial é aquele que objetiva em produtos ndo-material, como os
trabalhos puramente intelectuais sejam artisticos, cientificos,
filosoficos, ou ainda, como a educacédo, a comunicagéo, a propaganda
e diversas espécies de servicos que ndo ocorrem sobre objeto
material. Esses produtos imateriais sdo indubitavelmente objetivos e
sua exteriorizacdo se da por meio da linguagem em suas varias
formas. Nao se pode esquecer, ainda que o produto do trabalho
imaterial seja cristalizado na matéria — em discos, livros, filmes,
computadores — sua objetividade prépria continua sendo a linguagem;
0 suporte material é produto do trabalho distinto, de modo que néo
pode confundir o trabalho material que gera o CD ou livro, com o
trabalho imaterial que cria o software ou o texto.
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A verdade é que os autores da recente teoria do trabalho imaterial fizeram uma
leitura bastante equivocada da explicacdo marxiana sobre os conteddos do processo
de trabalho. Para Marx, ambas as formas de trabalho séo produtivas do ponto de vista
do processo geral de trabalho, gerando bens necessarios para satisfazer ao ser
humano, independente da sua materialidade.

Do ponto de vista do capitalismo € considerado trabalho produtivo aquele que
gera valor adicional em relacdo ao que foi pago e consumido na producéo, isto €,
aquele trabalho que resulta em um trabalho excedente, cujo valor ndo é pago pelo
capitalista. “E produtivo o trabalhador que executa trabalho produtivo; e é produtivo o
trabalho que gera diretamente mais valia, isto é, que valoriza o capital”. (MARX, 1978,
p. 71).

Portanto, do ponto de vista da troca de mercadorias no capitalismo,
nao importa a particularidade dos trabalhos concretos, mas sim como,
com base neles, é possivel aumentar a produtividade do trabalho
abstrato para a valorizagdo do capital. Nesse sentido, o
empreendimento capitalista se destina ora a producao de livros, ora a
producdo de carros, ora a producdo de discos, ora a producdo de
softwares, ora a producdo de operarios manuais, ora a de operarios
intelectuais e, na maioria das vezes, combina desigualmente todas
essas formas de trabalho, observando, nessas variacbes de
investimento, as possibilidades de ampliacdo do lucro baseada na
exploracdo mais intensa e (ou) extensa da jornada de trabalho, a
depender do pais e de sua legislacéo trabalhista. (AMORIM, 2014, p.
36).

E o trabalho do professor pode ser considerado produtivo? Pela légica do
capital, desde que o resultado da sua atividade gere mais-valia, quer dizer, seja
realizado para enriquecer o capitalista, caso contrario, € considerado trabalho
improdutivo. No entanto, ndo é trabalho improdutivo do ponto de vista da producéo
em geral, sendo assim, a atividade que o professor realiza é trabalho e o professor é
um trabalhador.

Como expomos acima, para Marx a questao da forma de trabalho ser material
ou ndo material ndo é o ponto central da discusséo e a sua explicacdo parece-nos
esclarecedora sobre a forma que o trabalho do professor se enquadra, trabalho ndo
material, entretanto, essa ndo € uma definicdo de simples compreenséo, primeiro
porque é necessario reconhecer a atividade do professor como trabalho e segundo

como exigéncia do proprio processo de trabalho. Assim, para Saviani (2013a, p. 11)
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“dizer, pois, que a educagao é um fendbmeno proprio dos seres humanos significa
afirmar que ela €, ao mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho,
bem como é, ela prépria, um processo de trabalho”.

Para chegar neste raciocinio Saviani toma como base o aspecto principal que
pelo qual nos diferenciamos de outros animais, a atividade de trabalho e, seguindo
radicalmente as orientacdes da teoria marxiana, discute a dialética entre subjetividade
e objetividade, a materialidade das acbes humanas e a simbolizacdo dessas ac¢des

no plano mental.

Assim, o processo de producdo da existéncia humana implica,
primeiramente, a garantia da sua subsisténcia material com a
consequente producdo, em escalas cada vez mais amplas e
complexas, de bens materiais; tal processo nés podemos traduzir na
rubrica “trabalho material”’. Entretanto, para produzir materialmente, o
homem precisa antecipar em ideias os objetivos da acgédo, o que
significa que ele representa mentalmente os objetivos reais. Essa
representacao inclui o aspecto de conhecimento das propriedades do
mundo real (ciéncia), de valorizacdo (ética) e de simbolizagéo (arte).
Tais aspectos, na medida em que sao objeto de preocupacéo explicita
e direta, abrem a perspectiva de uma outra categoria de producédo que
pode ser traduzida pela rubrica “trabalho ndo material”’. Trata-se aqui
da producao de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes,
habilidades. Numa palavra, trata-se da producdo do saber, seja do
saber sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto é, o
conjunto da producdo humana. Obviamente, a educacdo situa-se
nessa categoria de trabalho n&o material. (SAVIANI, 2013a, p. 11-12).

A sintese de Saviani contrapde-se radicalmente a perspectiva defendida pelos
autores da recente teoria do “trabalho imaterial” ou chamada de “economia do
conhecimento”. Concordamos com Saviani que a teoria marxista nao foi superada e a
classe trabalhadora € a principal via com potencial revolucionario, também nao se
pode reduzir o trabalho ao trabalho fisico e ndo se pode contrapor os processos de
producdo material e imaterial do trabalho.

Fundamentado nas premissas do materialismo histérico-dialético, Saviani
discutiu as perspectivas e pedagogias que perfizeram a educagéo escolar brasileira,
apontando os equivocos e fragilidades que essas concepcdes apresentavam e que
ainda se fazem presentes com sua hegemonia aliada ao capitalismo. Em
contraposi¢do, Saviani prop6s uma pedagogia contra hegemonica que tem o trabalho

como principio educativo e como objetivo o desenvolvimento das formas mais
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sofisticadas do humano em cada individuo singular. Para isso, o trabalho é a atividade

principal a ser considerada na educacéo escolar por meio dos contetudos escolares.

1.3. Arvrelacédo trabalho e educacgao na Pedagogia histérico-critica

A pedagogia histérico-critica inspira-se nos elementos fundantes do
pensamento marxiano e esse € 0 principal motivo que a categoria trabalho é
destacada por essa pedagogia. A sua elaboracéo foi iniciada ha 40 anos pelo
professor Dermeval Saviani e vem recebendo, até os dias atuais, contribuicbes de
estudiosos e pesquisadores adeptos dessa teoria. E considerada uma pedagogia
revolucionaria, critica e contra hegeménica, concentra-se na superacao das condicées
sociais vigentes da classe trabalhadora, tendo o trabalho educativo seu principal meio
de contribui¢cdo no contexto escolar (SAVIANI, 2012).

Para melhor compreensdo dos conceitos basilares da pedagogia historico-
critica e de como essa perspectiva estabelece a relacdo entre trabalho e educacéo,
faz-se necessario analisar o contexto historico e politico que motivou a sua
elaboracdo. Para isso, inicialmente tratamos de apresentar um breve historico do
periodo de sua concepcgdo?, o que possibilita entender o caminho percorrido para a
sua estruturacao filosofica e cientifica. Com isso buscamos explicitar os principais
fundamentos da pedagogia histérico-critica.

A pedagogia historico-critica esté entre as teorias ndo hegemaonicas, esse fato
pode ser constatado nos cursos de formacéo inicial e continuada de professores que
nao oportunizam o acesso aos conteudos dessa perspectiva, ou quando o fazem, isso
ocorre em rarosS momentos em que um ou outro professor é adepto das suas
proposicbes. Entre pesquisadores ndo € diferente, a producdo cientifica
fundamentada nessa teoria concentra-se em pequenos grupos nos programas de poés-
graduacéo (SILVA, 2017).

Segundo Silva (2017), mesmo assim, existem iniciativas e tentativas
institucionais importantes de algumas secretarias estaduais e municipais de
educagédo, ou até mesmo de unidades de ensino, que buscaram a implantagdo das

orientacdes da pedagogia histérico-critica. Podemos citar como exemplo a Secretaria

4 Sugerimos a leitura do capitulo “Origem e desenvolvimento” da tese de doutorado de Silva (2017),
pois 0 autor analisa acontecimentos importantes desse periodo histérico do Brasil em relacdo ao inicio
da elaboragéo da pedagogia historico-critica.



39

Municipal de Educacao do municipio de Bauru do estado de S&o Paulo, que elaborou
0 seu projeto pedagogico para educacao infantil com base nos fundamentos da
pedagogia historico-critica e da psicologia histérico-cultural (PASQUALINI e
TSUHAKO, 20186).

Varios outros aspectos podem explicar o motivo do pouco conhecimento ou de

sua adeséo no quadro da educacao brasileira, dentre eles é que,

[...] as teses defendidas pela pedagogia histérico-critica ndo estéo, na
maioria das vezes, em consonancia com o que normalmente se fala e
se entende sobre educacdo. A exemplo disso vemos que é muito
comum, especialmente por parte das pedagogias do aprender a
aprender, tomar como algo ultrapassado a defesa da transmissao
sistematizada dos conhecimentos mais desenvolvidos e o préprio
ensino escolar (SILVA, 2017, p. 33).

Outro ponto importante a ser considerado € a sua clara posi¢cao em defesa da
classe trabalhadora, denunciando as determinacfes sociais que empobrecem a vida
humana em virtude da exploracéo e alienacéo do trabalho. Ao assumir a sua posi¢cao
nessa luta, a pedagogia histérico-critica manifesta a sua defesa do projeto histérico
socialista, que nos tempos atuais, como também, em épocas passadas sofre com
distor¢cdes, maledicéncias e perseguicdes advindas da sociedade capitalista e dos
idearios neoliberal e p6s-moderno que adentram a educacgdo escolar por meio das
pedagogias hegemonicas.

Como frisamos, para melhor explicacao dos elementos principais da pedagogia
histérico-critica é importante caracterizar brevemente 0 momento histérico, politico e
social do contexto inicial de sua elaboracdo. Esse periodo ocorreu na fase final do
estado ditatorial, depois de um longo periodo de intensa censura, perseguicdo e
repressao politico-ideolégica da ditadura militar. O final da década de 1970 e inicio
dos anos 1980 ficou conhecido como o periodo de transicdo democratica, marcando
a passagem do estado ditatorial para o estado democratico (burgués).

E importante sublinhar que o estado ditatorial no Brasil foi estabelecido por
meio de um golpe empresarial militar, mais precisamente em 1 de abril de 1964,
perdurando até 15 de marco de 1985. Nesse sentido, apds assumirem o poder, 0s
militares emitiram varios decretos denominados como “Atos Institucionais”, buscando
a supressao dos direitos civis e institucionais. O mais conhecido foi o0 Ato Institucional

namero 5 (AI-5) que retirou todos os poderes do judiciario e legislativo, tornando
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absoluto o poder executivo federal, ou seja, o presidente militar. Varias violacdes aos
direitos humanos ocorreram em virtude do Al-5, dentre elas, as manifestacdes
populares, as atividades sindicais, académicas e artisticas com caréater politico foram
proibidas, além disso, foi instaurada uma censura para jornais, revistas, literaturas,
pecas teatrais e letras musicais (PAULO NETTO, 2014).

O regime militar manifesta a sua decadéncia no final da década de 1970, sendo
que em 13 de outubro de 1978, no governo Ernesto Geisel, foi promulgada uma
Emenda Constitucional revogando todos os Atos Institucionais que contradiziam a
Constituicao Federal, o que de certa forma promoveu a chamada abertura politica.

Silva (2017), analisa que a conjuntura histérico-politica desse final de governo
militar apresentou-se propicia para a retomada da manifestacdo do pensamento
critico. Em vista disso, um grupo de professores comeca a primeira turma de
doutorado em educacéo da Pontificia Universidade Catodlica de Sdo Paulo (PUC-SP),
iniciando as discussdes das primeiras ideias de uma proposta contra-hegemonica que
mais tarde viria ser denominada como “pedagogia historico-critica”. Segundo Saviani
(2013b, p. 420), “a primeira tentativa de sistematizacdo deu-se no artigo “Escola e
democracia: para além da teoria da curvatura da vara”, publicado no numero 3 da
Revista da Ande, em 1982, que em 1983, veio a integrar o livro Escola e democracia’.

Esse livro € considerado um classico da educagao brasileira, “pode ser lido
como manifesto de langamento de uma nova teoria pedagogica, uma teoria critica ndo
reprodutivista ou, como foi nomeada no ano seguinte apds seu langcamento,
pedagogia histérico-critica, proposta em 1984” (SAVIANI, 2013b, p. 420-421). A
estrutura da obra é composta por uma coletanea de artigos publicados entre 1981 e
1983 que foram organizados em quatro capitulos, sendo que no primeiro intitulado “As
teorias da educacéo e o problema da marginalidade”, o autor inicia apresentando o
diagnéstico das principais teorias pedagdégicas expondo as contribuicdes e limites de
cada uma delas, depois finaliza sinalizando a necessidade de uma nova pedagogia.
O segundo capitulo € marcado pelo o momento em que Saviani faz a denuncia, pela
via da polémica com a Escola Nova, apontando os equivocos dessa pedagogia que
se acreditava progressista e abrindo caminho para proposicdo de uma perspectiva
superadora. No capitulo terceiro sdo apresentadas as caracteristicas fundamentais e
0os encaminhamentos metodoldgicos da nova pedagogia. Por fim, o quarto capitulo
explica as condi¢des de sua producao e operacionalizacdo em sociedades marcadas
pela divisdo social de classes (SAVIANI, 2012).
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Embora ndo seja o propoésito desse texto discorrer e aprofundar sobre as
principais questdes que permearam as discussdes e elaboracdes desenvolvidas por
Saviani nesse percurso histérico da producdo da pedagogia histérico-critica, vale
ressaltar determinados aspectos que marcaram as andlises expressas nessa obra.
Inicialmente as teorias sao classificadas em “teorias nao criticas” e “teorias critico-
reprodutivistas”, sendo a pedagogia tradicional, a pedagogia nova e a pedagogia
tecnicista consideradas nao criticas, uma vez que para elas os condicionantes sociais
nao determinam as condicdes de producdo do trabalho educativo, logo
desconsideram a luta de classes e acreditam que a escola € o principal meio de
equalizacdo social. Essas teorias sao consideradas hegemonicas porque sao
preponderantes no pensamento educacional brasileiros, pois estdo alinhadas as

determinacdes do capitalismo e do liberalismo.

Como ja& assinalei, o primeiro grupo de teorias concebe a
marginalidade como um desvio, tendo a educacgédo por funcdo a
correcdo desse desvio. A marginalidade é vista como um problema
social e a educagdo, que dispde de autonomia em relacdo a
sociedade, estaria, por essa razao, capacitada a intervir eficazmente
na sociedade, transformando-a, tornando-a melhor, corrigindo as
injusticas; em suma, promovendo a equalizacdo social. Essas teorias
consideram, pois, apenas a ag¢do da educacdo sobre a sociedade.
Porque desconhecem as determinagfes sociais do fenbmeno
educativo, eu as denominei de “teorias ndo criticas” (SAVIANI, 2012,
p. 15).

Diferentemente, as teorias consideradas criticas reconhecem a influéncia dos
condicionantes sociais na educacéo, ou seja, a dependéncia da educacéo em relacao
a sociedade e ndo concebem a educacdo como uma alternativa que por si mesma
conduza a superacao da condicao vigente. Dentre as diversas posi¢cdes nesse campo,

Saviani identifica um grupo que denomina como teorias critico-reprodutivistas e

” [

destaca a “teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica”, “teoria da escola

como aparelho ideoldgico do Estado” e a “teoria da escola dualista”.

Ha, pois, nessas teorias uma cabal percepcdo da dependéncia da
educacdo em relacdo a sociedade. Entretanto, como na analise que
desenvolvem chegam invariavelmente a conclusao de que a funcdo
propria da educacéo consiste na reprodugéo da sociedade que ela se
insere, bem merecem a denominacdo de ‘“teorias critico-
reprodutivistas” (SAVIANI, 2012, p. 15-16).
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Nesse sentido, Saviani verifica de forma contundente as fragilidades dos dois
grupos de teorias, sobretudo quando denuncia a Escola Nova por ser menos
democratica em relacdo a pedagogia tradicional, visto que a escola tradicional
defendia a “transmissado do saber escolar” e a pedagogia nova se opunha a este
conceito e, que na concepcdo da pedagogia historico-critica a transmissdo do
conhecimento cientifico € uma especificidade da educacéo escolar. Portanto, emerge
a necessidade de se propor uma teoria pedagdgica que considere as determinacdes
sociais sobre a educacao e a compreenda como uma das instancias que se dé a luta
pela superacdo do capitalismo, para tanto, a escola precisa cumprir com o seu real
papel, a socializacdo do conhecimento cientifico.

Na sequéncia da formulacéo inicial dessa teoria pedagdgica, foram publicados
alguns trabalhos que, em 1991, compuseram o livro Pedagogia historico-critica:

primeiras aproximacoes, que de acordo com Saviani (2013b, p. 421),

Trata-se de “Sobre a natureza e especificidade da educacao”,
publicado no periddico Em Aberto, do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), 1983; “Competéncia
politica e compromisso técnico”, divulgado pela Revista Educagéo &
Sociedade em 1983; “A pedagogia histérico-critica no quadro das
tendéncias criticas da educacao brasileira”, estampado na Revista da
ANDE em 1986; e “A pedagogia histérico-critica e a educacgéo
escolar’, publicado no livro Pensando a educagdo, editado pela
Editora da UNESP em 1989. Por ocasi&o da 82 edi¢cdo, em 2003, foram
acrescentados os textos “A materialidade da agcédo pedagdgica e os
desafios da pedagogia histérico-critica” e “Contextualizagao histérica
e tedrica da pedagogia historico-critica”. Na apresentagao dessa obra,
redigida em 20 de janeiro de 1991, esclarecia-se que os estudos entédo
publicados constituiam uma primeira aproximacdo ao significado da
pedagogia histérico-critica, jA que estava em curso o processo de
elaboracdo dessa corrente pedagogica com a contribuicdo de
diferentes estudiosos.

A pedagogia histérico-critica € uma perspectiva que esta se desenvolvendo
coletivamente com colaboracdo de pesquisadores que se identificam com a sua
concepcado de educacdo, portanto, com a sua visdo de mundo. “A superacao
revoluciondria da sociedade capitalista exige a organizagao coletiva e a passagem da
consciéncia de classe em si a consciéncia de classe para si, num processo de
superagao do senso comum [...]" (SILVA, 2017, p. 43).

Sobre a sua base tedrica Saviani (2013b, p. 422) explica que,
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A fundamentacéo tedrica da pedagogia histérico-critica nos aspectos
filoséficos, historicos, econbmicos e politico-sociais propde-se
explicitamente a seguir as trilhas abertas pelas agudas investigactes
desenvolvidas por Marx sobre as condic¢des historicas de producao da
existéncia humana que resultaram na forma da sociedade atual
dominada pelo capital. E, pois, do espirito de suas investigacdes que
essa proposta pedagdgica se inspira. Frise-se: é de inspiracao que se
trata e ndo de extrair dos classicos do marxismo uma teoria
pedagdgica. Pois, como se sabe, nem Marx, Engels, Lénin ou Gramsci
desenvolveram teoria pedagdgica em sentido proprio. Assim, quando
esses autores sao citados, 0 que esta em causa ndo é a transposicao
dos seus textos para a pedagogia e, nem mesmo, a aplicacdo de suas
andlises ao contexto pedagogico. Aquilo que estd em causa é a
elaboracdo de uma concepcao pedagdgica em consonancia com a
concepcgao de mundo e de homem prépria do materialismo historico.

Portanto, fundamentada no materialismo histérico-dialético, logo os principios
do método assumido é o mesmo que Marx utilizou na analise da economia politica,
considerando que para se alcancar o concreto, é necessario a mediacdo das
abstracdes. Nessa direcdo € que a pedagogia histérico-critica verifica ser o papel da
escola, trabalhar com as abstracdes, distanciando os alunos temporariamente da
percepc¢ao imediata em diregcdo ao conhecimento objetivo da realidade.

Desse modo, caminha na contramdo das teorias hegemoénicas que sé&o
alinhadas com os principios neoliberais e pés-modernos, que defendem a pratica
educativa vinculada a vida cotidiana do aluno. E importante esclarecer que a
pedagogia histérica-critica ndo defende a transmissdo de conteddos puramente
formais ou abstratos, assim como Marx ndo defendeu a permanéncia do pensamento
no campo da abstracdo e, sim, um distanciamento que é necessario e momentaneo
da realidade imediata para que possa ser compreendida e entao transformada.

Concordando com as proposi¢cdes da pedagogia historico-critica, Silva (2017,
p. 43) afirma ser necessaria a compreensdo de que a escola precisa viabilizar
situacdes nas quais “[...] o individuo passa de uma concepg¢ao de mundo baseada no
senso comum a ampliacdo da autoconsciéncia do género humano a partir da
apropriagcdo das objetivacbes mais elaboradas ja produzidas pelo conjunto da
humanidade”. Trata-se de um movimento dialético, o que significa que o senso comum
nao é eliminado, mas superado, por isso esse deve ser compreendido como uma

dindmica continua e critica.
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Assim, frisamos que esse ndo é um processo tao simples, uma vez que implica
na articulacdo de diferentes faculdades humanas que levem a sistematizacdo do
conteudo, sendo que a passagem do senso comum a consciéncia filoséfica exige “[...]
passar de uma concep¢do fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita,
degradada, mecanica, passiva e simplista a uma concepc¢do unitaria, coerente,
articulada, explicita, original, intencional, ativa e cultivada” (SAVIANI, 2013c, p. 2).

E a escola € o espa¢o mais apropriado para a realizacdo dessa passagem, pois
o tipo e 0 modo como o conhecimento deve ser viabilizado sugere uma transformacao
qualitativa do psiquismo humano, ampliando as possibilidades de compreender o
mundo, desde que as orientacbes pedagodgicas sejam condizentes com a Visao
politica e filoséfica de educacdo em relagdo a sociedade.

Nessa perspectiva, a pedagogia histérico-critica que € defensora da escola
publica e de que nela a nossa producdo mais rica da histéria da humanidade
(conteudos escolares) deve ser transmitida de forma critica face as determinacfes da

sociedade capitalista. Para tanto, Martins (2013, p. 276) salienta que

a pedagogia histérico-critica, ao pdbr em relevo um tipo de
conhecimento a ser transmitido — no caso, 0s conhecimentos
universais —, esta colocando em questdo, concomitantemente, as
caracteristicas da atividade educativa, isto &, a dialética entre forma e
conteudo [...].

Nesse sentido, a pedagogia histérico-critica orienta o trabalho educativo com
base na dialética do pensamento marxista, trazendo como estratégia pedagdgica a
pratica social como ponto de partida e chegada do trabalho educativo.

Explicando melhor essa dinamica: professores e alunos partem da pratica
social, entretanto, os alunos apresentam um entendimento sincrético do contetdo
nesse momento, por sua vez, 0S professores por serem mais experientes e
esclarecidos cientificamente encontram-se no nivel sintético do saber, logo organizam
situacgdes de ensino que visam elevar os alunos para o nivel de compreensao sintética
da pratica social. Ressalta-se que entre 0 primeiro passo, a pratica social
(conhecimento dos alunos com relagdo ao saber) e o Ultimo, a pratica social
(alteracdo qualitativa dos alunos sobre o saber) Saviani propde a problematizacéo
(identificacdo de questbes da pratica social que precisam ser resolvidas), a

instrumentalizacéo (apropriacdo dos instrumentos tedricos e praticos) e a catarse
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(internalizac&o dos instrumentos culturais), dessa forma, alterando qualitativamente a
nocéo dos alunos da pratica social. Nao se trata de uma sequéncia mecanizada, com
tempos e espacos fixos, pois sdo momentos interdependentes que irdo se alterar
conforme as necessidades das situacdes postas (SAVIANI, 2012).

A relacgdo entre trabalho e educacéo na pedagogia histérico-critica é destacada
como fundamentacédo e razdo da necessidade da instituicdo escolar existir. Desde 0
inicio deste capitulo estamos tratando da categoria trabalho com base no pensamento
marxiano, com o empenho de esclarecer a complexidade dessa pratica social e a sua
relacdo com a educacéo.

No texto Sobre a Natureza e Especificidade da Educagéao, do livro Pedagogia
histérico-critica: primeiras aproximacdes, Saviani (2013a, p. 11) elucida:

Sabe-se que a educacgéo € um fenébmeno proprio dos seres humanos.
Assim sendo, a compreensdo da natureza da educacdo passa pela
compreensdo da natureza humana. Ora, 0 que diferencia os homens
dos demais fendbmenos, o que o diferencia dos demais seres vivos, 0
gue o diferencia dos outros animais? A resposta a essas questbes
também ja é conhecida. Com efeito, sabe-se que, diferentemente dos
outros animais, que se adaptam a realidade natural tendo a sua
existéncia garantida naturalmente, o homem necessita produzir
continuamente sua prépria existéncia. Para tanto, em lugar de se
adaptar a natureza, ele tem que adaptar a natureza a si, isto €,
transforma-la. E isto é feito pelo trabalho. Portanto, o que diferencia o
homem dos outros animais é o trabalho. E o trabalho instaura-se a
partir do momento em que seu agente antecipa mentalmente a
finalidade da acdo. Consequentemente, o trabalho ndo € qualquer tipo
de atividade, mas uma ag&o adequada a finalidade. E, pois, uma ag&o
intencional.

Para garantir a sua existéncia 0 homem precisa extrair intencionalmente da
natureza produtos que sdo necessarios para manter-se vivo. Como ja explicado, esse
processo se da pelo trabalho, que ao agir assim sobre a natureza transformando-a,
produz o mundo da cultura, ou seja, as caracteristicas especificamente humanas.
Para Saviani, “dizer, pois que a educacao € um fendbmeno préprio dos seres humanos
significa afirmar que ela é, ao mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de
trabalho, bem como é, ela prépria, um processo de trabalho” (SAVIANI, 2013a, p.11).

Em outro texto intitulado Trabalho e educac&o: fundamentos histéricos e
ontolégicos, Saviani (2007) aprofunda a analise dessa relagédo explicando a esséncia
desses dois fenbmenos no processo constitutivo do género humano, considerando

gue apenas o homem trabalha e educa. Esse € um processo historico que vai se
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complexificando a medida em que surgem novas exigéncias para subsistir, por isso,
o trabalho também requer uma acédo educativa, pois deve ser ensinado e aprendido

pelas novas geragoes.

Estdo ai os fundamentos histérico-ontoldgicos da relagcédo trabalho-
educacdo. Fundamentos historicos porque referidos a um processo
produzido e desenvolvido ao longo do tempo pela acdo dos préprios
homens. Fundamentos ontoldgicos porque o produto dessa acéo, o
resultado desse processo, € o proprio ser dos homens (SAVIANI,
2007, p. 155).

Em comunidades primitivas, a relagdo entre trabalho e educacao ocorria de
modo integrado, a producdo da existéncia se dava coletivamente enquanto 0s
individuos aprendiam as atividades do trabalho no préprio ato, os adultos educavam
as novas geracoes pela propria convivéncia na pratica social. Nao havia divisédo social
de classes, portanto, tudo era em comum, a producao, a apropriagao dos resultados,
a producéo da existéncia e a educacgéo.

O desenvolvimento do modo de producéo provocou a divisédo social do trabalho,
conseqguentemente a apropriacao privada daterra, gerando duas classes antagbnicas,
0S proprietarios e 0s ndo proprietarios da terra. Ocorre, portanto, a ruptura da unidade
social, o que era produzido coletivamente passou ser apenas pelas pessoas que nao
possuiam terras, e os donos da terra, agora convertidos em senhores, comecam a
sobreviver do trabalho alheio.

Esse é o primeiro movimento histoérico de separacao entre trabalho e educacéo,
conforme Saviani (2007, p. 155) esclarece:

Ora, essa divisdo dos homens em classes ir4 provocar uma divisdo
também na educacao. Introduz-se assim, uma cisdo na unidade da
educacao, antes identificada plenamente com o préprio processo de
trabalho. A partir do escravismo antigo passaremos a ter duas
modalidades distintas e separadas de educacdo: uma para a classe
proprietaria, identificada como a educagdo dos homens livres, e outra
para a classe ndo proprietaria, identificada como a educacgdo dos
escravos e servicais. A primeira, centrada nas atividades intelectuais,
na arte da palavra e nos exercicios fisicos de carater ludico ou militar.
E a segunda, assimilada ao proprio processo de trabalho.

Durante as sociedades escravista e feudal a relacao entre trabalho e educacéo

se configurou dessa maneira, conforme a divisao social de classe, uma educacao
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escolar para pessoas que detinham o tempo livre, e outra para aqueles que nao tinham
essa condicdo, a qual se dava no proprio trabalho. Logo, a educacdo na escola, era
acessivel apenas para individuos e filhos de proprietarios de terra ou membros da
igreja. Nota-se ai a cis@do entre escola e producdo, uma das caracteristicas da

sociedade de classes.

Essa separacgéo entre escola e producéo reflete, por sua vez, a divisdo
gue se foi processando ao longo da historia entre trabalho manual e
trabalho intelectual. Por esse angulo vé-se que a separacdo entre
escola e produgéo nao coincide exatamente com a separagao trabalho
e educacdo. Seria, portanto, mais preciso considerar que, apos o
surgimento da escola, a relacdo trabalho e educacéo também assume
dupla identidade. De um lado, continuamos a ter, no caso do trabalho
manual, uma educacdo que se realizava concomitantemente ao
préprio processo de trabalho. De outro lado, passamos a ter a

\

educacdo de tipo escolar destinada a educacdo para o trabalho
intelectual (SAVIANI, 2007, p. 157).

Na verdade, ndo houve a separacao entre trabalho e educagéo e sim o tipo de
educacao conforme o trabalho desenvolvido na sociedade de classes. A escola era
voltada para aqueles que futuramente assumiriam o controle da sociedade com a
atividade intelectual de dirigente politico e comandante de exércitos, e a educacao
dos trabalhadores sendo feita no préprio trabalho.

Com o surgimento do modo de producgdo capitalista, inverte-se a logica da
producao, que deixa de se voltar para a satisfacdo das necessidades de subsisténcia
e passa a ser feita em funcdo da troca, constituindo assim a economia de mercado.
Com isso foi necessério deslocar a producédo do campo para cidade, da agricultura
para industria. O processo de industrializacdo provocou uma nova configuracdo do
trabalho, consequentemente da educacéo, sendo necessario abrir a escola para os
trabalhadores receberem instrumentalizacdo minima para operar a maquina.

Entretanto, estabeleceu-se “[...] a proposta dualista de escolas profissionais
para os trabalhadores e “escola de ciéncias e humanidades” para os futuros dirigentes
(SAVIANI, 2007, p. 159). Ou seja, a diviséo social de classes continuou determinando
o tipo de educacéo a ser destinada a cada um, configurando assim, um tipo de escola
para aqueles que controlaréo e outro para 0s que seréao controlados.

A pedagogia historico-critica reconhece as determinacdes da sociedade
capitalista nas politicas publicas da educacédo, expressando a luta de classes no

sistema educacional brasileiro. Por isso, Saviani (2007) inspira-se nas reflexdes de
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Gramsci sobre o trabalho como principio educativo da escola unitaria, o que
corresponderia aqui no Brasil a etapa educacédo basica, especificamente o ensino
fundamental e médio.

Assim, o0 modo como a sociedade contemporénea esta organizada é a
referéncia para o ensino fundamental, uma vez que a sociedade atual exige
conhecimentos minimos para o exercicio da cidadania, nesse sentido, o acervo basico
de saberes do curriculo do ensino fundamental deve incluir os contetudos da
linguagem e da escrita, da matemética, das ciéncias naturais e ciéncias sociais,
constituindo dessa forma o curriculo elementar. Este acervo que estrutura o ensino
fundamental decorre da referéncia ao trabalho como principio educativo. “O conceito
e o fato do trabalho (da atividade tedrico-pratica) é o principio educativo imanente a
escola elementar, j4 que a ordem social e estatal (direitos e deveres) é introduzida e
identificada na ordem natural pelo trabalho” (GRAMSCI, 1982, p. 130).

Considerando que o principio do trabalho € inerente a educac¢éo basica, Saviani
destaca que, no ensino fundamental, a relacdo entre trabalho e educacao € implicita
e indireta. Portanto, o trabalho deve ser a referéncia para o curriculo com os contetdos
basicos exigidos para o exercicio da vida em sociedade, bem como a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos demandados pela compreensao do trabalho. E, “se no
ensino fundamental a relacédo € implicita e indireta, no ensino médio a relacdo entre
educacéo e trabalho, entre o conhecimento e atividade préatica devera ser tratada de
maneira explicita e direta” (SAVIANI, 2007, p. 160).

No ensino médio deve-se aprofundar a relagéo entre o conteldo escolar e a
pratica do trabalho, como o conhecimento cientifico, objeto da atividade de ensino que
se materializa no processo de producdo. Para esse nivel deve ser exigido mais do que
o dominio dos elementos basico do conhecimento, a perspectiva é “a articulacdo da
pratica com o conhecimento tedrico, inserindo-o no trabalho concreto realizado no
processo produtivo” (SAVIANI, 2007, p. 161).

Todavia, essa € uma concepcéao que nao corresponde as diretrizes curriculares
para o ensino medio profissionalizante que vem sendo proposto no Brasil, em que se
busca o adestramento de habilidades especificas sem se preocupar com o0s
fundamentos cientificos que sustentam o trabalho. A perspectiva que a pedagogia
historico-critica adota é a defendida por Gramsci (1982), com a formacdo de uma
sélida base teodrica necessaria para a compreensao do trabalho, isto €, a politecnia,

que significa ter o dominio do conhecimento cientifico das diferentes técnicas
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utilizadas na atividade produtiva moderna, independentemente do tipo de trabalho que
0 aluno ira assumir no futuro.

Sendo assim, espera-se que os alunos se desenvolvam a ponto de passarem
da situacdo de anomia a autonomia. Portanto, se é pelo trabalho que conseguimos
manter a nossa existéncia e alcancar as formas mais elevadas de viver,
consequentemente a educacdo € a atividade mediadora na pratica social, da
passagem do senso comum ao saber cientifico, da atividade espontanea ao trabalho,
por isso, para a pedagogia historico-critica, o trabalho é o principio organizador de

todo o processo educativo.
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Capitulo 2 — Educacéo Fisica, trabalho educativo e o curriculo escolar

7

Conforme vimos no capitulo anterior, € por meio do trabalho que nos
constituimos em género humano, sendo que esse fenbmeno € caracterizado pela
necessidade de extrairmos e produzirmos bens para nos satisfazermos enquanto
espécie e género. Enquanto espécie precisamos comer, beber, nos proteger e
reproduzir, a medida que o género necessita produzir, reproduzir e consumir cultura.
Portanto, o trabalho é a pratica fundante do ser social, e a Educacao Fisica por sua
vez, compde essa categoria que desde o homem primitivo até os tempos atuais
apresentou contornos diferentes conforme as determinacdes soécio-historicas. A
comecar que no periodo primitivo a corporalidade humana ndo era desenvolvida por
aquilo que hoje entendemos por Educacéo Fisica, mas pela propria necessidade do
homem confrontar-se com a natureza, isto é, o préprio trabalho, que mais tarde, as
atividades fisicas tornaram-se também preparacédo para o processo de trabalho.

Neste texto, ao discorrermos sucintamente sobre a histéria da Educacao Fisica,
conferimos a relacéo entre trabalho e Educacao Fisica, entendendo que a Educacéo
Fisica era o proprio trabalho na pré-histéria, sendo necesséario utilizar as capacidades
organicas para produzir movimentos corporais para cacar, plantar, colher, lutar e
outras atividades. Depois, em sociedades marcadas pela divisdo social em classes a
Educacédo Fisica foi processo e preparagdo para o trabalho, como na Grécia e em
Roma com propésito de formar o homem forte e saudavel para o combate e para a
atividade produtiva. Nesse periodo, tivemos as primeiras iniciativas da educacao
institucionalizada, entretanto, com a sociedade de classes, a escola era apenas para
guem tinha tempo livre, aqueles que ndo tinham, ou seja, 0s escravos, trabalhavam.

Por isso, neste capitulo discorremos sobre a Educacéo Fisica e o trabalho
educativo, considerando essa pratica social humana no curriculo escolar. Para tanto,
analisamos inicialmente as conjunturas histéricas da Educacdo Fisica face ao
processo de trabalho, considerando o contexto da sociedade de classes, em razao de
que esta forma de organizacdo social é determinante na pratica social humana. Por
conseguinte, em resposta as condi¢cdes atuais da luta de classes, recorremos a
pedagogia historico-critica e apresentamos a Educacao Fisica fundamentada por esse

sistema tedrico-pedagodgico, assim como, a sua concepcao de curriculo escolar.
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2.1. Contextualizacéo histérica da Educacéao Fisica

Retratar a historia da Educacdo Fisica implica estudar a histéria da
humanidade, pois trata-se de um elemento essencial da constituigdo social do homem,
ou seja, a sua corporalidade®, aspecto irrecusavel para a compreensédo da realidade
objetiva humana. Com esse entendimento, reconhecemos ser inviavel discorrer sobre
essa questdo com a profundidade necessaria nesta pesquisa, no entanto,
sintetizamos as caracteristicas dos periodos que significaram a Educacao Fisica uma
configuracéo correspondente a cada contexto histérico-cultural.

Em sociedades primitivas as atividades fisicas, os exercicios e a Educacao
Fisica ndo tinham uma sistematizacdo como dispomos contemporaneamente, mas
um embrido daquilo que hoje entendemos como Educacdo Fisica e suas
complexidades. Entretanto, as atividades fisicas mesmo que rudimentares eram o
principal instrumento do processo de trabalho, as praticas faziam-se necessarias para

transformar a natureza criando condi¢Bes Uteis para a sobrevivéncia.

Condenado a uma situacéo de nomadismo e seminomadismo durante
a maior parte de sua existéncia, o homem dependia de sua for¢a,
velocidade e resisténcia para sobreviver. Suas constantes migracdes
em busca de moradia faziam com que realizassem longas
caminhadas, ao longo das quais lutavam, corriam, saltavam e
nadavam. Sua supremacia no reino animal deveu-se, no plano
psicomotor, ao dominio de um gesto que lhe era proprio: foi capaz de
atirar objetos. Provavelmente por ser 0 Unico que possuia o polegar,
desenvolveu a preenséo, por oposicdo daquele dedo aos demais. Isto
facilitou, inclusive, o aperfeicoamento da habilidade de lancar
(OLIVIEIRA, 2004, p. 13).

O homem primitivo ndo contava com a organizagcdo de um programa de
atividades orientadas por um ser cuja funcdo aproxima-se daquilo que temos hoje, o
professor. A sobrevivéncia dependia das a¢0es das atividades corporais espontaneas
que se aprimoraram com as necessidades e os sentidos histéricos humanos. Correr,
saltar, arremessar, lancar, trepar, puxar, empurrar, nadar foram se tornando
movimentos cada vez mais sofisticados pelos sentidos e significados dados pelo

avanco do estagio civilizatoério.

5 Corporalidade: particularidade ou caracteristica do que € corporeo; corporeidade. Do latim
corporalitas.atis. (AURELIO, 2010). Esse termo € mais bem explicado quando abordamos conceito de
corporalidade humana no decorrer deste capitulo.
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Conforme Ramos (1983, p. 17) “[...] dentro dos aspectos natural, utilitario,
guerreiro, ritual e recreativo — objetivavam a luta pela vida, os ritos e cultos, a
preparacao guerreira, as agbes competitivas e as praticas recreativas”. Mesmo sendo
uma Educacéo Fisica espontanea e ocasional com exercicios naturais, buscava-se
como resultado a conquista de elementos basicos para a vida, dentre eles o alimento.
Também era a prética utilizada de preparacéo para o combate, as tribos se impunham
com a bravura dos seus guerreiros e, 0 carater mistico com os exercicios fisicos por
meio das dangas eram rituais contemplativos aos deuses.

A constituicdo da corporalidade humana por meio das manifestacdes
rudimentares da Educacéo Fisica é analisada historicamente por Ramos (1983, p. 15),

da seguinte forma,

Dentro da divisdo académica da Histéria, acompanhando a marcha
ascensional do homem, documentada sobretudo no mundo ocidental,
somos levados a afirmar que a préatica dos exercicios fisicos vem da
Pré-Histéria, afirma-se na Antiguidade, estaciona na ldade Média,
fundamenta-se na Idade Moderna e sistematiza-se nos primordios da
Idade Contemporanea. Torna-se mais desportiva e universaliza seus
conceitos nos nossos dias e dirige-se para o futuro, plena de
ecletismo, moldada pelas novas condi¢des de vida e ambiente.

Conforme a citacdo acima, as caracteristicas das atividades corporais nao
tiveram grandes transformacdes na transicdo dos periodos, Pré-histérico e
Antiguidade, pelo contrario, consolidaram-se. Assim, na Antiguidade muitas
caracteristicas do mundo primitivo se mantiveram, o corpo em movimento na sua
contradicdo com a hatureza exterior ainda era o principal meio de garantia da
subsisténcia. E importante destacar também, que nesse periodo as praticas humanas
orientais influenciaram a civilizacao do ocidental e, inimeras foram as contribuicdes,
para o campo da Educacao Fisica. As artes marciais, a natacao e o remo sao alguns
exemplos.

Outra consideracéo relevante sobre as primeiras formas do movimento corporal
humano, que séo originarias das caracteristicas mais elaboradas, o esporte, dentre
eles o atletismo, considerado esporte de base, porque, “afinal, antes de fabricar suas
primeiras flechas, de aprender a nadar ou de montar em cavalos, o homem ja corria,
saltava obstaculos e langava objetos” (CBAT, 2020, p. 1).

No periodo classico da civilizagc&o ocidental, especificamente na Grécia Antiga,

0 proposito com as atividades fisicas apresentou-se diferente, ja que era destinada
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apenas para homens livres, visando preparar um corpo forte e saudavel para o
combate, sendo uma demonstracdo de forca, além do carater sagrado buscando
celebrar a honra dos deuses (MACHADO, 2006).

Segundo Oliveira (2004, p. 18), “a histéria da Educacao Fisica em Atenas,
neste periodo de formacéo histérica é bastante significativa. Podemos constatar o
lugar peculiar que a ginastica e o atletismo ocupavam, tal qual em Esparta”. As
praticas de atletismo e ginastica faziam parte do processo educativo e a finalidade
méxima desse trabalho era o corpo na sua dimensdo biolégica, isto é, o
desenvolvimento de suas capacidades fisicas, nesse sentido, as outras matérias
como Matematica, Gramatica, Geografia, Historia Natural, Filosofia e Retodrica
trabalhavam a razéo.

Percebe-se o dualismo entre corpo e mente com o trabalho educativo da Grécia
Antiga, uma das concepcdes que se faz presente até os dias atuais na Educacao
Fisica escolar. Desse dualismo decorrem objetivos e resultados diferentes, que
consolidam essa divisdo. A separacao entre corpo e mente, tem sua raiz na divisao
da sociedade em classes, na qual alguns realizam as atividades que exigem esforgo
fisico ao passo que outros dirigem essas atividades e se concentram no trabalho
intelectual.

Roma desenvolveu-se herdando muito da cultura produzida pela civilizagédo
grega. No inicio, a Educacao Fisica tinha a finalidade de preparacéo militar, depois a
concepcao higiénica foi incorporada, mas acentua-se o treinamento fisico para o
combate. Em um terceiro momento, no tempo do império, mantiveram-se as praticas
anteriores, bem como 0s espetaculos circenses cruéis como 0 combate entre
gladiadores. Portanto, os resultados esperados com o trabalho com a Educacéao Fisica
em Roma era tornar corpo forte o suficiente, aprimorar habilidades motoras e as

capacidades fisicas necessérias. (RAMOS, 1983).

Os romanos, ja sob a influéncia grega, também edificaram os seus
estadios. Estes, que foram o principal cenario dos Jogos Olimpicos,
nao desfrutaram a mesma grandeza em terras romanas. Na verdade
foram conhecidos juntamente com a introducédo do esporte helénico
em Roma (186 a.C.) e estavam destinados as competicdes atléticas e
as lutas. Os romanos copiaram, porém, um modelo j& decadente,
sendo levados a uma pratica deformada. Ndo perceberam que a
grandeza do esporte ndo estava na sua simples pratica, mas sim no
espirito que a animava (OLIVIEIRA, 2004, p. 31).
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Com a queda do Império Romano, a perda da importancia dos exercicios fisicos
foi acentuada na idade média, o feudalismo predominou na organizacéo da sociedade
marcando a sua divisdo em classes, o trabalhador rural, servo dos grandes
proprietarios de terra, empenhava-se fisicamente para produzir. Nesse contexto, a
formacdo da corporalidade humana se dava no préprio processo de trabalho, na
medida em que produzia.

A decadéncia romana repercutiu na pouca importancia dada aos exercicios
fisicos, porém, as Cruzadas organizadas pela igreja exigiram preparacao militar,
sendo isso realizado pela pratica da atividade fisica. Os propdsitos e a concepc¢ao do
trabalho de Educacao Fisica se mantém na Idade Média, com atencéo a preparacao
militar, com praticas de arco e flecha, esgrima, equitacdo, escalada, marcha, lutas,
corridas e saltos. (RAMOS, 1983).

A transicdo entre a Idade Média e a ldade Moderna € caracterizada por

inimeras mudancas que marcaram o periodo, por exemplo, o Renascimento que

[...] foi um movimento intelectual, estético e social que representou
uma reacdo a decadente estrutura feudal do inicio do século XIV.
Representou uma nova concep¢do do mundo e do homem, havendo
um redescobrimento da individualidade, do espirito critico e da
liberdade no ser humano. O reconhecimento desses tracos de
individualidade devolveu a criatura humana o papel de protagonista: é
0 antropocentrismo, em oposi¢ao ao teocentrismo medieval. Inspirado
nas obras da Antiguidade Classica, esse humanismo renascente
voltou a valorizar o belo, resgatando a importancia do corpo. A
Educacao Fisica torna a ser assunto dos intelectuais, numa tentativa
de reintegracao do fisico e do estético as preocupacdes educacionais
(OLIVEIRA, 2004, p. 36).

Na ldade Moderna a Educacao Fisica € reintroduzida nos curriculos elitistas,
pois varios pensadores renascentistas entenderam que 0s exercicios fisicos eram
necessarios para a manutencdo e desenvolvimento dos aspectos fisicos do corpo.
Entretanto, cabe considerar outra mudanca do periodo, com a desestruturacao do
regime feudal impulsionou o0 modo de organizacao social para o sistema capitalista,
assim, as relagbes de trabalho se modificaram conforme o capitalismo foi e vem
avancando, portanto, acentuando a divisdo da sociedade em classes. Para o
trabalhador era necessario o exercicio fisico para produzir cada vez mais, para 0s
capitalistas, mas esse ocorre, de modo geral, no préprio processo de trabalho. Para

os que dispdem de tempo livre, as praticas de ginastica proporcionam a beleza, o vigor
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e agilidade necessarias para o corpo. A concepcao biologica da Educacao Fisica
ganha forca com alguns estudos sobre fisiologia humana e 0s seus conceitos
fundamentam a importancia dos exercicios fisicos.

Conforme Oliveira (2004, p. 40), a Idade Moderna foi marcada pelas mudancas

que se deram,

[...] ao longo dos 200 anos que separaram 0 Renascimento dos
tempos contemporaneos. E no século XVIII onde podemos encontrar
0s reais precursores de uma Educacdo Fisica que iria se firmar no
horizonte pedagogico do século seguinte. Basedow fundou (1774) na
Alemanha o primeiro estabelecimento escolar - desde a Grécia
Classica - com um curriculo onde a ginastica e as disciplinas
intelectuais tinham o mesmo peso. Oriundo da escola de Basedow e
também imbuido do mesmo espirito humanista de inspiracédo
rousseauista, Salzmann funda (1784), também na Alemanha, outra
escola que reconheceu valores pedagoégicos nos exercicios fisicos.
Também influenciado por Rousseau e considerado o fundador da
escola primaria popular, vislumbramos a figura de Pestalozzi.
Interessou-se por Educacado Fisica, chegando a fazer incursbes até
mesmo no campo da metodologia. Pestalozzi orientou a ginastica por
parametros médicos, objetivando corre¢des de postura.

Nessa perspectiva, ndo s na Alemanha mais em outros paises europeus foi
enfatizado o trabalho com a Educacdo Fisica por meio da ginastica, no entanto,
rompem com a visdo humanista classicista que recuperaram e apoiaram-se na ciéncia
positivista, enaltecendo o componente biolégico do homem. Essa ideia de Educacéo
Fisica da Idade Moderna torna-se a referéncia para ldade Contemporanea, como
pode ser compreendido nessa passagem retratada por Soares (2007, p. 48-49),

O exercicio fisico, denominado ginastica desde o século XVIII, com
maior énfase, porém, no século XIX, foi o contetdo curricular que
introduziu na escola um tom de laicidade, uma vez que passava a
tratar do corpo, territério entdo proibido pelo obscurantismo religioso.
Desse ponto de vista, s6 podemos louvar as teses dos pedagogos
liberais por voltarem sua atencdo também ao corpo.

Entretanto, quando analisamos o olhar que foi dirigido ao corpo,
deparamo-nos com seu carater conservador e utilitario. O estudo do
corpo dos individuos, compreendido como importante instrumento da
producdo, passou a ser rigorosamente organizado sob a luz da
ciéncia, mais especificamente das ciéncias bioldgicas.

Este conhecimento do corpo bioldgico dos individuos, se, de um lado,
teve um significado de libertacdo, na medida em que evidenciou as
causas das doencas (agora ndo mais entendidas como castigo de
Deus), bem como sistematizou alguns cuidados para com 0 corpo,
entre 0s quais o exercicio fisico, de outro lado limitou profundamente
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0 entendimento de homem como um ser de hatureza social, cuja
‘humanidade” provém de sua vida em sociedade.

Na medida em que o método cientifico utilizado para explicar a
sociedade é tomado das ciéncias fisicas e bioldgicas, as praticas
sociais e o0 sujeito que as constr6i — o homem — aparecem como que
aprisionados nos limites dessas ciéncias.

As questdes sociais passam a ser “naturais” e o “homem social” passa
a ser “homem biolégico”. [...]

Evidenciar os aspectos da biologizacdo e naturalizacdo do homem e
da sociedade se faz necessario, uma vez que a Educacao Fisica, no
século XIX, constitui-se, basicamente, a partir de um conceito
anatomofisiolégico do corpo e dos movimentos que este realiza. O seu
referencial estard carregado de intengcdes como: regenerar a raca,
fortalecer a vontade, desenvolver a moralidade e defender a pétria. As
ciéncias biologicas e a moral burguesa estdo na base de suas
formulacdes praticas.

Essa concepcéo influenciou a Educacdo Fisica brasileira, entretanto, €
importante considerar que no Brasil, guando os portugueses aportaram, encontraram
populacdes que estavam estabelecidas ha séculos, vivendo e organizadas em
situagao semelhante ao chamado “comunismo primitivo”. N&o havia divisado de classes
nem a propriedade privada da terra, todos se apropriavam coletivamente daquilo que
era necessario a sua sobrevivéncia, para isso a educacao se fazia presente na vida
de todos, sem distincdo. Desse modo, a cultura era transmitida diretamente, na
relacdo estabelecida na propria vida cotidiana e no trabalho. De acordo com Saviani
(2013b, p. 38) “[...] ndo havia instituigdes especificas organizadas tendo em vista
atingir os fins da educacao. Por isso a educacao era espontanea. E cada integrante
da tribo assimilava tudo que era possivel assimilar, o que configurava uma educacéao
integral”’. E a Educacgao Fisica dessa populacao indigena era contemplada nessa ideia
de formacao integral, pois ndo existiam as preocupacdes com 0 COrpo como as
concepcOes que permeiam a sociedade de classes.

“E com essa forma de sociedade e esse tipo de educacdo que vieram a se
chocar os conquistadores europeus. E, para fazer face aos incolas, [...] eles foram
obrigados a acionar formas especificas de intervengao na pratica educativa [...]".
(SAVIANI, 2013b, p. 39). Para os portugueses era necessario educar os indios com
outros valores, para assim explorar o maximo da sua forca de trabalho para extrair
matéria-prima do novo territério. Esse periodo da histéria é caracterizado também
como o momento inicial do capitalismo na Europa, as grandes poténcias na época,
Espanha e Portugal, sdo as grandes responsaveis pela expansao ultramarina,

colonizando novos territdrios em busca de matéria-prima para ser comercializada.
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A ideia de educacdo dos portugueses em relacdo aos indios no Brasil era
dualista, como Alvaro Viera Pinto (1982) explica, ja que em sociedades desenvolvidas,
caracterizadas pela divisdo de classes opostas, 0s grupos dominantes nao tém
interesse em promover 0 mesmo tipo de educacéo para todos, pois para manter o
privilégio da minoria é preciso reforcar a desigualdade, por isso, ha um tipo de
educacao institucionalizada e sistematizada para esse pequeno grupo dominante, e
outro para o restante que sera decorrente da sua atividade laboral.

E por isso que ndo se pode ignorar aquilo que passou, € necessario analisar
historicamente as acdes do homem, e as transformacdes sociais nos diferentes
momentos para entender e explicar uma presente situacdo. Ao analisarmos o
processo historico da Educacado Fisica no Brasil € possivel verificar as influéncias do
paradigma europeu.

Nessa direcdo, para entender a histéria da Educacédo Fisica no Brasil &
importante considerar o que ocorreu ha Europa a partir do século XIX, para assim
relacionarmos as influéncias que constituiram o presente. E justamente neste periodo
gue se inicia a preocupacao com a funcao social do corpo para o desenvolvimento da
forca de trabalho (SOARES, 2007).

Isso se atrela aos movimentos que aconteceram naquele século, um
movimento relacionado com a consolidacdo do modo de producéo capitalista, com
seu processo de autoexpansao e autovalorizacédo do capital. De acordo com Soares
(2007, p. 5), “para manter a sua hegemonia, a burguesia necessita, entao, investir na
construcdo de um homem novo, um homem que possa suportar a nova ordem politica,
econdmica e social, um novo modo de reproduzir a vida sob novas bases”.

E compreensivel que o sistema econdmico tenha provocado mudancas no perfil
da sociedade, funcbes que eram da familia, como a educacédo do corpo, passaram a
ser efetivadas na escola e isso foi acontecendo devido as condi¢Bes histéricas do
periodo (SOARES, 2007).

Soares (2007, p.5-6), no seu estudo sobre as Raizes Europeias e Brasileiras
da Educacéo Fisica, aponta que:

E nessa perspectiva que podemos entender a Educacio Fisica como
a disciplina necesséria a ser viabilizada em todas as instancias, de
todas as formas, em todos os espacos onde poderia ser efetivada a
construgdo deste homem novo: no campo, na fabrica, na familia, na
escola. A Educacdo Fisica sera a propria expresséo fisica da
sociedade do capital. Ela encarna e expressa 0s gestos
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automatizados, disciplinados, e se faz protagonista de um corpo
“saudavel”; torna-se receita e remédio para curar os homens de sua
letargia, indoléncia, preguica, imoralidade, e, desse modo, passa a
integrar o discurso médico, pedagdgico...familiar.

O biolégico predomina no desenvolvimento e na concepcéo de homem, sendo
que as explicacdes fundamentadas nas relagBes sociais vao sendo substituidas por
uma abordagem do ser humano a partir de pressupostos bioldgicos. Nessa mesma
direcéo, o Brasil no final do século XIX e inicio do século XX, sai formalmente da
condicao de colbnia, passa por uma mudanca de sociedade escravista para sociedade
capitalista, supostamente visando a ordem social e progresso da nagéo, tornando-se
necesséaria a constituicdio de um homem forte e saudavel (CASTELLANI FILHO,
2006).

O exercicio fisico e a ginastica eram considerados instrumentos essenciais no
processo de desenvolvimento do pais, elaborados por médicos preocupados com
aspectos higienistas e eugenistas. Propaga-se, entdo uma perspectiva que acreditava
em recuperar e formar cidaddos com saude fisica e mental e, com essas virtudes,
buscava-se a “regeneracao” da raga.

Desse modo, militares sdo contratados para serem instrutores de ginastica nas
escolas, iniciando a influéncia militarista com ideario médico higienista/eugenista
(SOARES, 2007), tendéncia que, na escola, objetivava formar futuros militares,
através do adestramento fisico de preparacédo do individuo para defender a nacao.

As quatro primeiras décadas do século passado foram marcadas por essas
influéncias, e pelos diferentes métodos de ginasticas da Europa. Somente em 1939
foi criada a primeira escola de Educacao Fisica para formar professores e, apés a
Segunda Guerra Mundial, com o fim da ditadura do Estado Novo no Brasil, outras
tendéncias de praticas, como: Método Desportivo Generalizado, Método Natural e
outras surgiram (CASTELLANI FILHO, 2006).

O periodo que vai do pds-guerra até o fim da década de 1970 caracterizou-se
fortemente pela expansao do capitalismo ocidental, predominando a concepcéo de
eficiéncia traduzida pela pedagogia tecnicista, representada principalmente pela
Educacdo Fisica para os esportes (CASTELLANI FILHO, 2006). Em todos os
contextos, as competicbes esportivas eram voltadas para a obediéncia as regras,

estimulando o esforco individual pela vitéria a qualquer custo, ou seja, a eficiéncia, a
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produtividade e o resultado acabaram permeando a Educacdo Fisica na escola
(CASTELLANI FILHO, 2006).

Outras interpretacdes sobre a Educacgdo Fisica comegaram a surgir a partir da
década de 1970, com criticas a pedagogia tecnicista, enfatizando a caracterizacao de
uma pratica mais humanista, sustentada por principios filoséficos em torno do sujeito,
contrapondo-se as concepc¢des comportamentalistas do tecnicismo (SOARES, 2007).

E importante esclarecer que o perfil do trabalho proposto para a Educacéo
Fisica ndo se restringe a essa area, visto que, no contexto escolar, uma disciplina
carrega caracteristicas de um macro sistema, o da Educacéo, pautada por principios
hegemdbnicos em suas respectivas épocas. Logo, 0s componentes curriculares com
suas atividades pedagdégicas e complementares sao influenciados em seu conjunto
por tais premissas.

Ao longo dessa sucinta leitura do processo histérico da Educacéo Fisica,
vimos que surgiram perspectivas e concepc¢des que, de modo geral, ndo focalizaram
arelacdo da atividade de trabalho do professor com a prética social que é perpassada
por uma visdo dualista da sociedade e dos individuos, refletindo a divisdo da
sociedade em classes. Nessa direcdo, entendemos que essas abordagens da
Educacao Fisica ndo revelam sua natureza como uma atividade educativa que eleva
0 género humano na sua complexidade, por meio da producdo da humanidade em
cada aluno (SAVIANI, 2013a), pelo contrario, acabam reforcando uma finalidade de
preparar o individuo apenas para execuc¢ao das tarefas motoras necessarias para o
combate, a competicdo esportiva e a atividade laboral.

Em suma, verificamos que durante o seu processo histdrico a Educacéo Fisica
em primeiro lugar foi o préprio trabalho e depois preparacdo para ele, assim, ela
sempre esteve atrelada a uma espécie de educacao corporal que, segundo Bracht
(1999, p. 70) “a tradicéo racionalista ocidental tornou possivel falar confortavelmente
da possibilidade de uma educacéo intelectual, por um lado, e de uma educacéo fisica
ou corporal, por outro [...]". Discorremos anteriormente também que a divisdo social
em classes coincide com esta concepc¢édo dualista de homem, determinando, por

conseguinte, a relacdo entre trabalho, educacéo e Educacéao Fisica.

Mas claro que esse entendimento de ser humano tem bases concretas
na forma como o homem vem produzindo e reproduzindo a vida.
Nesse sentido, o corpo sofre a a¢do, sofre varias intervengfes com a
finalidade de adaptd-lo as exigéncias das formas sociais de
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organizacdo da producdo e da reproducdo da vida. Alvo das
necessidades produtivas (corpo produtivo), das necessidades
sanitarias (corpo “saudavel’), das necessidades morais (corpo
deserotizado), das necessidades de adaptacdo e controle social
(corpo ddcil). O déficit de dignidade do corpo vinha de seu caréater
secundario perante a forgca emancipatéria do espirito ou da razdo. Mas
esse mesmo corpo, assim produzido historicamente, repunha a
necessidade da producdo de um discurso que 0 secundarizava,
exatamente porgue causava um certo mal-estar a cultura dominante.
Ele precisa, assim, ser alvo de educacdo, mesmo porque educacao
corporal é educacdo do comportamento que, por sua vez, nao é
corporal, e sim humano. Educar o comportamento corporal é educar o
comportamento humano (BRACHT, 1999, p. 71-72).

E importante observar também que a educacdo do “corpo”, ou do
comportamento corporal, historicamente sempre esteve pautada em atividades que
chamamos de Educacéo Fisica, como se o movimento corporal, a educacdo do
“corpo” fosse uma exclusividade da Educagao Fisica. Ndo ha duvidas que para a
Educacéo Fisica o movimento humano é objeto de trabalho, “no entanto, a educagéo
do comportamento corporal, porque humano, acontece também em outras instancias
e em outras disciplinas escolares” (BRACHT, 1999, p. 72).

Além das iniciativas restritas na Grécia antiga, a pratica pedagodgica da
Educacdo Fisica na instituicdo escolar emerge nos séculos XVIIl e XIX sob forte
influéncia da orientacdo militar e médica, com a sistematizacdo da pratica de
exercicios fisicos. A perspectiva era desenvolver corpos fortes para a producéo, sendo
assim, a atencao estava direcionada para a ado¢ao de habitos saudaveis e higiénicos,
além da intencdo terapéutica. Esse foi um viés social desse periodo historico que
coincide com o pleno processo de industrializacdo da producdo na Europa e em
seguida no Brasil, por isso, importava ter trabalhadores fortes, disciplinados e
envolvidos com o aumento da atividade produtiva (SOARES, 2007).

N&o seria arriscado afirmarmos que ao longo da histéria, a Educacéo Fisica,
sempre esteve vinculada aos aspectos da natureza organica (corpo), caracterizada
pelo dualismo corpo e mente, e ndo por mera coincidéncia, também com a divisédo
social do trabalho (trabalho intelectual e trabalho manual). Até pouco mais da metade
do século passado, as praticas da Educacdo Fisica consistiam na realizacdo de
exercicios ginasticos, baseados nos modelos sueco e alemé&o. Depois com o golpe
militar, os governos desse periodo iniciaram um movimento olimpico esportivista,

visando preparar 0s jovens para representar o pais. Entretanto, a verdade é que,
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[...] os principios eram 0s mesmos e o nucleo central era a intervencao
no corpo (maquina) com vistas ao seu melhor funcionamento organico
(para o desempenho atlético-esportivo ou desempenho produtivo), o
conhecimento basico/privilegiado que € incorporado pela EF para a
realizacdo de sua tarefa continua sendo o que provém das ciéncias
naturais, mormente a biologia e suas mais diversas especialidades,
auxiliadas pela medicina, como uma de suas aplicacdes praticas
(BRACHT, 1999, p. 76).

A Educacéao Fisica recebeu papel importante no projeto de nacdo implantado
no periodo militar, primeiro com a perspectiva do desenvolvimento da aptidéo fisica
para atividade produtiva e segundo porque visava alavancar o desempenho esportivo,
colocando o pais entre as principais poténcias mundiais, sendo assim, acreditava-se
gue a segunda repercutiria por consequéncia da primeira. Esse projeto naufragou, 0s
investimentos foram insuficientes e a fragil sustentacéo epistemoldgica contribuiu para
que ndo prosperasse.

Em oposicao a abordagem tecnicista, houve uma tentativa com uma proposta
aparentemente mais democratica com Movimento Esporte para Todos®, que, visando
a atender aos anseios das camadas populares, promovia atividades fisicas de lazer.
Entretanto, essa abordagem nédo era critica das praticas educativas da tendéncia
tecnicista, e sim, especificamente ao esporte de alto rendimento.

Fomentada inicialmente em escolas especializadas para alunos com
deficiéncia fisica e intelectual, a psicomotricidade é divulgada também nesse periodo,
destacando-se depois na escola regular como uma nova proposta pedagdgica para a
Educacao Fisica, opondo-se as praticas mecanicas e repetitivas, alterando o enfoque
e fins com o movimento humano, por meio dos trabalhos do francés Jean Le Bouch
(DAOLIO, 1998).

A psicomotricidade adentrou diversas areas e segundo Dadlio (1998), devido a
sua abrangéncia, ndo se consolidou como uma abordagem especifica da Educacao
Fisica, por estar presente no campo da pedagogia, da psicologia e da psicopedagogia.

Além disso, a maioria dos estudiosos em Educacao Fisica escolar, na época,

guestionou-a, em relacdo a descaracterizagdo aos principios educacionais da

6 De acordo com Tubino (2008), o Movimento Esporte para Todos surgiu no Brasil a partir de 1973
como critica ao esporte considerado de elite destinado aos chamados talentos esportivos que
apresentavam biotipos adequados. A proposta inicial tinha o carater de democratizacdo do esporte,
sob a influéncia de movimentos que ocorreram anteriormente na Europa com apoio da UNESCO.
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disciplina na escola. Sendo a motricidade um meio para desenvolver bases
psicomotoras, € nado um conhecimento a ser transmitido, o propodsito da
psicomotricidade, deixou de ser a educacdo do movimento para transformar-se em
educacdo pelo movimento (BRACHT, 1992). Nao escapando de criticas, a visao
terapéutica de reabilitar e reeducar compds o0 conjunto de aspectos que distorciam a
funcdo da Educacéo Fisica na escola.

Embora com embates e contrapontos, essas duas iniciativas apontadas até
aqui foram marcantes na trajetéria da historia Educacao Fisica no Brasil e, junto com
outros vieses ideoldgicos, econdmicos, politicos, sociais e culturais desencadearam
novos olhares para a Educacao e a Educacéo Fisica.

Face a essas concepc¢des, mostrou-se necessario entender o sujeito sob novas
bases tedricas, contrapondo a 6tica sustentada pelas ciéncias biolégicas, com sua
énfase na aptidao fisica e no rendimento, ou seja, na compreensao do homem apenas
como individuo biolégico e ndo como ser social. Essa atmosfera resultou em uma
grande quantidade de estudos sobre o real trabalho da Educacgéo Fisica na escola.

Medina (1983) e Oliveira (2004) foram dois dos principais autores responsaveis
por evidenciar essa crise ideoldgica, pois discutiam e questionavam como a Educacéo
Fisica vinha sendo tratada na escola, apoiados em um discurso divergente da ideia
de desenvolvimento fragmentado do sujeito, apontando para uma préatica pedagogica
humanista, mais justa e solidaria.

E, com o enfraquecimento do governo militar, seguido da abertura politica com
processo de redemocratizacdo do pais, nesse cendario, muitos professores
manifestaram-se inquietos com essa concepc¢ao hegemonica e com a necessidade de
sustentar cientificamente a Educacgéo Fisica. Por isso, alguns professores buscaram
compreender e explicar uma nova Educacéo Fisica realizando cursos em programas
de mestrado e doutorado em Educacéo, outros, desenvolveram seus estudos fora do

pais.

A partir do momento em que se iniciaram o0s cursos de pés-graduacao
na area, os primeiros brasileiros doutorados no exterior retornaram ao
pais e vérios professores de Educacdo Fisica passaram a procurar
qualificacdo académica em outras areas, sobretudo das ciéncias
humanas, comecaram a haver mais explicagdes cientificas para um
fendbmeno que parecia ndo ser somente de natureza biologica. Essa
maior qualifica¢é@o profissional levou também a um numero crescente
de eventos e de publicagdes cientificas. Pela primeira vez comecava-
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se a vislumbrar uma comunidade cientifica da Educacdo Fisica
brasileira (DAOLIO, 1997, p. 1).

Uma das iniciativas propunham que era necessario fundamentar a Educacgéo
Fisica cientificamente, para isso, fundamentaram-se no viés cientificista das ciéncias
naturais desconsiderando os aspectos historico-culturais do movimento humano,
demonstrando ser apenas uma atualizacdo do paradigma da aptidao fisica da
Educacéo Fisica.

As criticas mais contundentes vieram quando as reflexdes apresentadas
estavam respaldadas em aportes teoricos das ciéncias humanas, nesse caminho
podemos citar que “dois livros, publicados coincidentemente no ano de 1983, foram
determinantes no sentido de marcarem o inicio de reflexdo e debates na Educacéo
Fisica brasileira, com referenciais oriundos das ciéncias humanas [...]" (DAOLIO,
1997, p. 33).

‘O que é Educacéao Fisica” de autoria de Vitor Marinho de Oliveira (2004)
promove uma reflexdo indicando a necessidade de pressupostos filosoficos para
caracterizar a Educacéo Fisica e para entendé-la enquanto ciéncia é preciso analisar
o homem em movimento.

No mesmo ano Joao Paulo Medina publica a obra “A Educacéo Fisica cuida do

”m

corpo e... ‘mente” (1983), sendo bastante sugestivo o titulo, o livro é considerado um
classico da area, pois o autor defende que a Educacéo Fisica precisava passar por
uma crise de identidade para superar a perspectiva da aptiddo e do adestramento do
corpo, para tanto, Medina realiza a discusséo sustentada nos principios da pedagogia
de Paulo Freire.

E importante assinalar que esse movimento da crise da Educacéo Fisica
brasileira ocorre em pleno momento de efervescéncia politica e social, logo também
da Educacado e da Educacdo Fisica. No mesmo periodo, Saviani fazia a critica da
Educacido brasileira com o classico “Escola e Democracia”, Paulo Freire tinha
retornado ao pais e, ambos eram docentes do programa de pdés-graduacdo em
Educacédo da PUC/SP, tendo entre seus orientandos professores de Educacao Fisica.

A publicacdo dos livros de Oliveira (2004) e Medina (1983) é considerada o

marco revolucionario da Educacédo Fisica brasileira, sendo considerado na época
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como um Movimento Renovador’ e progressista que no primeiro momento, durante o
calor das discussdes apresentou-se homogéneo com as criticas ao paradigma da
aptidao fisica. Depois as diferencas entre as propostas se evidenciaram e atualmente
podemos identificar as proposi¢cdes que fizeram e sao criticas de fato e aquelas que
surgiram como uma alternativa moderna em relagcdo ao modelo tradicional.

Hoje o quadro das abordagens da Educacdo Fisica € bastante amplo e
diversificado e considerando a critica desenvolvida por Saviani (2012) no ambito das
teorias e pedagogias € possivel classifica-las também como criticas e néo criticas.
Essa analise ndo é intuito desta tese, entretanto, acreditamos ser necessario
apresentar brevemente algumas das principias propostas da Educacdo Fisica que
fizeram parte do chamado Movimento Renovador, considerando o trabalho do
professor no contexto da luta de classes.

Atualmente, no trabalho do professor de Educacdo Fisica, o paradigma da
aptidao fisica ainda resiste, mesmo que durante a formacao inicial e continuada sejam
apresentadas e discutidas as principais tendéncias que ancoram as reflexdes da
Educacédo Fisica escolar. Para nés, tal fato é consequéncia das determinacdes da
sociedade capitalista, refletindo, portanto, a divisdo social em classes. Nesse espectro
de abordagens, discorreremos ligeiramente sobre aquelas que mais se evidenciaram
na época, sendo elas conhecidas como Desenvolvimentista, Construtivista, Sistémica,
Critico-Emancipatéria e a Critico-Superadora, (TANI et al,1988; FREIRE, 1989;
BETTI, 1991; KUNZ, 1991; SOARES et al, 1992).

A abordagem desenvolvimentista foi uma das primeiras propostas, tendo como
principais representantes os professores Go Tani, Edilson de Jesus Manoel, ambos
da USP, e Ruy Jornada Krebs da UFSM. Nos estudos sobre a perspectiva
desenvolvimentista séo definidas caracteristicas de crescimento e desenvolvimento
motor da crianca, também é defendida a ideia de garantir uma sequéncia normal na
formacdo humana, crescimento-desenvolvimento-aprendizagem e que as criancas
devem ser estimuladas conforme suas caracteristicas, que estdo descritas em fases
e estagios do desenvolvimento: inicial, elementar e maduro.

Os pesquisadores dessa perspectiva acreditam que outras aprendizagens

estejam ocorrendo durante as experiéncias motoras, mas centralizam todo o foco do

7 A década de 1980 é marcada pelo conjunto de producdes e debates sobre a Educacao Fisica escolar
brasileira, periodo chamado como Movimento Renovador da Educacao Fisica (CAPARROZ, 1997).
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trabalho para o desenvolvimento motor. A preocupacao € em proporcionar condi¢cdes
adequadas para a crianca desenvolver habilidades e capacidades, primando pela
melhora dos movimentos no sentido de ampliar do repertério motor.

Com a preocupacdo em outros aspectos, Joao Batista Freire (1989) representa
o construtivismo fundamentando sua proposi¢cado na teoria de Piaget, trazendo sua
ideia de aprendizagem para Educacéo Fisica. Nao desconsiderando outros fatores
gue influenciam o desenvolvimento, a atengéo deve ser voltada prioritariamente para
0 sujeito que se movimenta, aprende a ser, a brincar, a criar e construir o seu
conhecimento.

Assim como a abordagem desenvolvimentista valoriza os estagios de
desenvolvimento motor, Freire (1989), ancorado nos conceitos de Piaget, fomenta os
estagios de desenvolvimento cognitivo do sujeito e a ideia de aprendizagem baseada
no principio da assimilacdo/acomodacéao/equilibracdo. Essa nocéo para a Educacéo
Fisica acarretou criticas quanto as peculiaridades da disciplina na escola, desse modo
ndo se aprende apenas o movimento, mas ocorre também a construgdo de outros
conhecimentos pelo movimento.

“As propostas abordadas até aqui ttm em comum o fato de n&o se vincularem
a uma teoria critica da educacéo, no sentido de fazer da critica do papel da educacéo
na sociedade capitalista uma categoria central” (BRACHT, 1999, p. 79). Em nossas
analises, dentre outros aspectos que nao fazem parte do propdsito deste estudo,
entendemos que um dos equivocos das duas concepcdes, desenvolvimentista e
construtivista, € desconsiderar a luta de classes ndo estabelecendo uma relacéo
critica entre as proposi¢des sugeridas e a sociedade vigente.

Na tentativa de um discurso mais critico, Betti (1991) prop6e a abordagem
sistémica que vislumbra uma Educacao Fisica para além do desenvolvimento das
habilidades motoras. Defende a disciplina na escola em um processo amplo,
estabelecendo didlogos, propiciando um olhar mais critico sobre a sociedade.

Para o autor, além de todo aparato motor do sujeito, outras dimensdes
humanas devem ser consideradas na sua formacédo, tratando o movimento no
contexto social e cultural, nas vivéncias com 0s jogos, dancgas, esportes, ginasticas,
lutas e outras praticas, que devem ser compreendidas como conhecimentos a serem
trabalhados nas aulas.

Um principio importante desta abordagem é o da néo excluséo, isto &, nenhum

aluno pode ser excluido das aulas de Educacéo Fisica durante o desenvolvimento de
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qualquer atividade. Portanto, as situacdes propostas em aula devem respeitar a
diversidade humana, garantir o acesso de todos, bem como a participacéo prazerosa
nas atividades. Consideramos essa concep¢do de Educacdo Fisica critica por
reconhecer que a educacédo sofre as consequéncias das rela¢des sociais e também
as influéncias, entretanto, apresenta limites quando ndo aponta caminhos para a
superacao da sociedade capitalista.

O professor Elenor Kunz da UFSC é o principal formulador da perspectiva
critico-emancipatoria, tendéncia da Educacdo Fisica considerada também como
critica que foi influenciada inicialmente pelo pensamento de Paulo Freire e
posteriormente foi recebendo contribuicdes de estudiosos da Escola de Frankfurt.
Nessa abordagem, o movimento humano é objeto central de trabalho do professor,
sendo compreendido como forma de comunicacdo com o mundo, além de ser uma
das possibilidades de transcendéncia para desenvolver a autonomia critica e
posicionar-se em relacdo aos condicionantes sociais.

Considerada a principal abordagem critica da Educagéo Fisica brasileira, sob
a influéncia das ideias dos professores Dermeval Saviani e Paulo Freire, Soares et al
(1992) defendem a abordagem critico-superadora®, sustentando-a com discursos
politico-sociais, acreditam que a Educacao Fisica tem responsabilidade no processo
de transformacdo das condi¢des sociais dos alunos.

A justica social, a cooperacao, a solidariedade e a liberdade séo enfatizadas
nesta concepcao. O jogo, 0 esporte, a ginastica, a danca e outras manifestacdes estao
configuradas dentro de uma area denominada de cultura corporal. O aluno deve
relacionar o conhecimento aprendido com sua realidade social, e agir criticamente
sobre ela, pois cada atividade é carregada de significados e relevancias.

Outras propostas surgiram nesse e ap0s esse periodo considerado renovador
e, embora tenham ocorrido avancos teéricos na Educacéo Fisica brasileira, ainda
estamos assentados no paradigma da aptidao, no dualismo e, sobretudo na auséncia
ou no enfraquecimento dos conteudos escolares.

Acreditamos que essa € uma condicdo decorrente da sociedade capitalista

aliada a forca ideolégica do neoliberalismo e do pés-modernismo, o qual cada vez

8 Concentramos nossas consideracdes sobre a abordagem critico-superadora no texto seguinte deste
capitulo: Educacao Fisica e a luta de classes, em virtude da clara defesa dessa perspectiva da classe
trabalhadora, assim, apresentamos 0s aspectos nucleares dessa importante tendéncia da Educacéo
Fisica brasileira face a luta de classes.
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mais naturaliza, individualiza e mercantiliza as relacdes e os meios de producao do
trabalhador, portanto, do professor. Como exemplo podemos citar a privatizacdo do
material didatico, que reduz a riqueza do trabalho docente em relagédo a esse recurso
que é fornecido pronto e determinado, limitando a sua capacidade de criacao,
potencializando assim, a sua alienagcédo e, consequentemente dos seus alunos, por

meio da possivel reducado do seu trabalho as atividades propostas nesses materiais.

2.2. Educacao Fisica e aluta de classes

As teorias criticas apontam os determinantes da sociedade de classes, mas
como se da a acdo reciproca da Educacdo Fisica sobre a dinamica dessas
determinacdes? Expusemos que na histdria da humanidade essa pratica social foi e
tem sido imprescindivel para o desenvolvimento das sociedades de classes, com
propdsitos claramente definidos, a atencdo com essa atividade esteve sempre na
direcdo do adestramento dos gestos motores e da forca fisica para manutencédo do
status quo. Em comunidades cuja organizacdo ndo se constituiu pela divisdo de
classes, a Educacao Fisica figurou-se como necessaria para o progresso coletivo e,
nessas circunstancias, a preocupacao com 0 Corpo vigoroso era secundaria, visto que
0 grupo social almejava produzir apenas 0 necessario para a sua sobrevivéncia.
Entretanto, é de se destacar que, se a Educacéo Fisica ao longo da histéria tem
estado inserida, na maioria das vezes, a servico da classe dominante, o processo de
humanizac&o por meio da transmissdo da corporalidade humana também ocorre, visto
que, as praticas, por mais que sejam disciplinadoras e repressoras, sdo producdes do
homem, portanto € a corporalidade humana, que pode ser alienada ou nao.

No mundo atual, consequentemente também no Brasil, a sociedade é marcada
pelo dominio do capital, pois os meios de producdo que sao de propriedade dos
capitalistas, sdo utilizados pelos trabalhadores para produzir para esse que detém dos
meios, 0 que configura a divisdo de classes, assim, dois grupos se formam com
interesses distintos, os trabalhadores que disp6em da for¢a de trabalho mas néo dos
meios de produzir a sua propria existéncia, representando ampla maioria da
sociedade e os capitalistas, detentores da matéria prima e dos instrumentos de
trabalho, lembrando que no passado europeu, esses eram 0s senhores feudais
(MARX, 1996).
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Os principios do liberalismo e atualmente do neoliberalismo fundamentam e
justificam essa estrutura social capitalista, uma vez que sustentam uma visédo social
em gue todos possuem liberdade no processo de producao e aquisicao de elementos
Uteis para viver. Nesse sentido, hipoteticamente, ambas as classes sdo proprietarias
e estdo supostamente iguais no mercado, entretanto, o fato é que as condi¢cfes sao
desiguais, considerando que o capitalista compra a forca de trabalho e a explora no
sentido obter um valor maior do que foi investido no ato da aquisicdo. Assim, essa
divisado social estabelece uma luta entre as classes, pois cada uma manifesta seus
interesses, que sao antagonicos. A luta de classes € uma categoria histérica explicada
pelo marxismo, que ndo apenas designa o confronto entre o proletariado e a
burguesia, trabalhador e capitalista, mas também, o embate politico, ideoldgico,
econdmico e intelectual (MARX, 1996).

A vista disso, é necessario realizar as analises e discussdes sobre as questdes
gue envolvem a pratica educativa considerando este cenario social capitalista, que
intensifica cada vez mais a divisdo da sociedade em classes. A este propdsito, Saviani
(2013d, p. 26), explica que:

Desse carater da estrutura social capitalista decorre que o papel da
educacdo escolar sera um se ela for posta a servico do
desenvolvimento do capital, portanto, a servico dos interesses da
classe dominante. E serd outro, se ela se posicionar a favor dos
interesses dos trabalhadores. E ndo ha possibilidade de uma terceira
posicdo. A neutralidade é impossivel. E isso o que se quer dizer
guando se afirma que a educacgéo € um ato politico.

Saviani (2013d) nos indica que ao afirmarmos a educacao como um ato politico,
devemos considerar que a mesma ndo estd imune as influéncias da estrutura da
organizacao social, ao invés disso, ela € determinada pelas implicacées da sociedade
em que esta inserida. Como vivemos em uma sociedade de classes, a educacao
escolar esta estabelecida nesse contexto social da luta de classes, a servico dos
interesses de uma, ou de outra. E, “por que falamos em luta? Obviamente porque é
preciso vencer a resisténcia daqueles (a classe dominante) cujos interesses implicam
a manutencéo, consolidagao e perpetuagao da forma atual de sociedade”. (SAVIANI,
2013d, P. 26). Para a classe dominada, interessa dar continuidade a historia,
rompendo e transformando a estrutura social posta, libertando-se da condi¢cdo de

dominacéo.
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A Educacédo Fisica corrobora com essa conjuntura social. Discorremos
anteriormente que, ao longo de sua historia, quase sempre esteve a servico da classe
dominante, tanto na preparacao fisica dos exércitos para o combate, como no campo,
na fabrica e na familia por meio da ideia de corpo forte e saudavel, sustentando e
impulsionando os sistemas produtivos. Também expusemos e € sempre valido
ressaltar as tentativas de contraposicao a essa perspectiva de Educacao Fisica, no
Brasil, especialmente entre as décadas de 1980 e 1990, com os varios debates que
ocorreram sobre as finalidades da Educacéo Fisica, conforme as caracteristicas, 0s
anseios e as motivacdes sociais. Tais discussdes resultaram em abordagens
pedagdgicas que estdo alinhadas com as teorias e pedagogias da educacéo escolar,
as quais, na sua esséncia, revelam a sua concepg¢ao de mundo, portanto, o seu projeto
de sociedade.

No quadro das abordagens da Educacéao Fisica, apresentamos brevemente as
principais tendéncias desse periodo (1980-1990), sendo que, de algum modo todas
elas buscaram desenvolver proposi¢cdes que avangassem com a compreensao do
objeto de estudo da Educacao Fisica. Mesmo que seja possivel apontar, com base
nos seus principios e premissas, um direcionamento a servico do capital, esse
movimento foi extremamente importante para o desenvolvimento cientifico e filosofico
da Educacéo Fisica.

Entretanto, buscando autores que abordaram de modo mais explicito a relacao
entre a Educacdo Fisica, trabalho e a luta de classes recorremos ao grupo de
pesquisadores que se dedicaram e continuam na luta por uma Educacéo Fisica que
se articule ao projeto histérico socialista.

A proposta critica elaborada pelo Coletivo de Autores® (1992) é considerada a
mais relevante sobre a relacéo entre a Educacéo Fisica e a luta de classes. Os autores
inspiraram-se nos principios tedrico-metodoldgicos do materialismo historico-dialético,
sistematizando uma abordagem metodolégica denominada critico-superadora
(SOARES et al, 2012). E importante ressaltar que dois integrantes do Coletivo de
Autores, cursaram o mestrado na PUC-SP, sendo que o professor Lino Castellani

Filho e a professora Carmen Lucia Soares foram alunos de Saviani, Freire e outros

9 Carmen Lucia Soares, Celi Nelza Zilke Taffarel, Elizabeth Varjal, Lino Castellani Filho, Micheli
Ortega Escobar, Valter Bracht sdo os professores pesquisadores autores da obra.
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neste periodo, o que de certa maneira influenciou no pensamento dessa abordagem
contra-hegemoénica da Educacéo Fisica.

A producdo deste Coletivo de Autores (1992), denominada Metodologia do
Ensino da Educacao Fisica, trouxe contribui¢cdes significativas para a concepcao de
uma Educacéao Fisica progressista, sendo considerada até os dias atuais uma leitura
obrigatéria em processos de selecdo docente para a rede publica de ensino.

Nessa proposta é possivel identificar a concepcao de formagdo omnilateral que
esta vinculada com a sua defini¢gdo da “cultura corporall®”: “diremos que a Educagéo
Fisica é uma pratica pedagodgica que, no ambito escolar, tematiza formas de
atividades expressivas corporais como: jogo, esporte, danga, ginastica, formas estas
que configuram uma &rea de conhecimento que podemos chamar de cultura corporal”
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 33).

Essas sinteses da prética social humana, sdo compreendidas como o objeto
de estudo, portanto, conteudos da Educacéao Fisica, que de acordo Escobar e Taffarel
(2009, s/p),

O objeto de estudo da Educacéo Fisica é o fenbmeno das praticas
cuja conexdo geral ou primogénia — esséncia do objeto e o0 nexo
interno das suas propriedades —, determinante do seu conteudo e
estrutura de totalidade, é dada pela materializacdo em forma de
atividades, sejam criativas ou imitativas, das relacbes mdltiplas de
experiéncias ideologicas, politicas, filosoficas e outras, subordinadas
a leis histdrico-sociais. O geral dessas atividades é que séao
valorizadas em si mesmas; seu produto nao material é inseparavel do
ato da sua producéo e recebe do homem um valor de uso particular
por atender aos seus sentidos ladicos, estéticos, artisticos,
agonisticos, competitivos e outros relacionados a sua realidade e as
suas motivacdes. Elas se realizam com modelos socialmente
elaborados que sao portadores de significados ideais do mundo
objetal, das suas propriedades, relacdes e nexos descobertos pela
pratica social conjunta.

As consideracdes das autoras que fazem parte do Coletivo de Autores (1992),

responsaveis pela elaboragédo da abordagem critico-superadora, definem que o saber

10 Ferreira (2015) e Silva (2018) desenvolveram contundentes reflexdes sobre o objeto de estudo da
Educacéo Fisica também & luz do materialismo histérico-dialético, apresentando inconsisténcias do
conceito de “cultura corporal”, sugerem a ideia de “corporalidade humana” como a concepgao que
melhor explica o objeto de estudo da Educacao Fisica com base no pensamento de Marx. Portanto, no
texto seguinte deste capitulo abordamos alguns pontos dos trabalhos dos autores sobre o objeto em
guestao que ja foi questionado, inclusive tendo a sua revisdo reconhecida por Escobar (2009); Taffarel
e Escobar (2009) integrantes do Coletivo de Autores.
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objetivo especifico da Educacao Fisica € produto da atividade do trabalho humano,
sendo este, denominado como cultura corporal.

Segundo Escobar, essa é uma ideia de Educacéo Fisica (2009, p. 127)

[..] configurada por um acervo de conhecimento socialmente
construido e historicamente determinado, a partir de atividades que
materializam as relagbes multiplas entre experiéncias ideoldgicas,
politicas, filoséficas e sociais e o0s sentidos ludicos, estéticos,
artisticos, agonista, competitivos ou outros, relacionados a realidade,
as necessidades e motivagdes do homem.

Na primeira edicdo publicada pelos autores, ndo era explicita a defesa de um
projeto historico socialista, embora sinalizassem para necessidade de dar
continuidade a histéria, superar o capitalismo. Para isso, conforme esta perspectiva
de Educacédo Fisica, os conteudos da cultura corporal devem ser apreendidos de
forma critica, buscando promover o desenvolvimento da identidade de classe
(COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Conforme Silva (2011, p. 64):

Um dos saltos qualitativos da proposicao critico-superadora em
relacéo as demais proposi¢oes pedagodgicas da Educacao Fisica, esta
na delimitagdo do seu objeto de estudo, uma vez que para fazer essa
delimitagdo toma como pressuposto fundamental a explicagédo
ontolégica sobre o desenvolvimento do homem, destacando desse
processo a categoria fundante do ser social, o trabalho. E partindo do
entendimento do trabalho enquanto atividade humana delimita o que
do patriménio histérico cultural da humanidade tem que ser acessado
pelas novas geracdes para tornarem possivel o seu processo de
humanizacao.

Na sua primeira versdo, a perspectiva metodolégica de ensino critico-
superadora apresenta elementos importantes para o trabalho educativo com a
Educacéo Fisica, desde aspectos para a elaboracdo de uma teoria pedagogica, como
a organizacao de um programa especifico para cada grau de ensino da educacao
basica. Assim, os autores dedicaram para o primeiro capitulo discussées relativas
sobre A Educacdo Fisica no curriculo escolar, fazendo um debate sobre dois
paradigmas, o da aptidao fisica, e a reflexado sobre a cultura corporal. No segundo, 0s
argumentos estao fundados em uma perspectiva historica, visando a legitimacdo da

Educacéo Fisica na escola, portanto, este texto foi intitulado como, Educacéo Fisica
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Escolar: na direcdo da construcdo de uma nova sintese. O terceiro capitulo,
denominado Metodologia do ensino da Educacéo Fisica: a questdo da organizacao
do conhecimento e sua abordagem metodoldgica, apresenta um programa de
Educacdo Fisica para o ensino fundamental e médio. No Ultimo item da obra,
Avaliacdo do processo ensino-aprendizagem em Educacdo Fisica, os autores
avancam com uma proposta de avaliacdo para além da ideia de classificacéo,
comparagao, superando também a visdo de anélise de desenvolvimento dos aspectos
fisicos e motores dos alunos. (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

A segunda edicdo do livro € ampliada com uma entrevista com cada um dos
autores que foi incorporada no posfacio, passados dezessete anos da sua publicacéo
e realizada uma reflexdo em que cada um faz uma avaliacdo apontando pontos que

era preciso rever, além da sua repercussao para a Educacéao Fisica.

Vale ressaltar que por mais avangada que seja a metodologia critico-
superadora ela é uma proposta hibrida que, ao mesmo tempo em que
apresenta uma perspectiva critica fundamentada no marxismo e faz
aproximacdes diretas com a pedagogia histérico-critica, também
busca sua fundamentacdo na teoria libertadora de Paulo Freire,
mesclando estas teorias em suas preposi¢oes (SILVA, 2013, p. 86).

Esse hibridismo!! condiz com as influéncias advindas do periodo em que
alguns dos autores foram alunos de Freire e Saviani na PUC/SP. Entretanto, o objetivo
desta tese nao é analisar a referida obra e sim discutir o trabalho do professor de
Educacdo Fisica na perspectiva historico-critica e, no quadro atual a abordagem
critico-superadora é a que mais apresenta pontos em comum com as proposicdes
dessa pedagogia, na medida em que reconhece o professor de Educacao Fisica como

trabalhador e defende a superacao da sociedade de classes.

2.3. A Educacao Fisica na Pedagogia historico-critica

Antes de qualquer consideracdo, vimos que no quadro das principais
abordagens da Educacdo Fisica, a critico-superadora € a que mais apresenta

aproximacbes com o0s principios da pedagogia histérico-critica, defendendo a

11 Essa € uma das questdes polémicas das diferentes leituras da abordagem critico-superadora,
chamando a atencéo de pesquisadores adeptos da perspectiva, pois ha obra propriamente, evidencia-
se mais aproximacdes com as elaboracdes de Saviani.
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transmissao-assimilacdo critica dos conteudos escolares como uma das vias de
superacao da sociedade capitalista. Ressalta-se que duas das autoras do Coletivo
responsavel pela elaboragédo da abordagem, as professoras Celi Nelza Ziilke Taffarel
e Micheli Ortega Escobar continuaram com estudos?? da proposicdo procurando rever
e precisar os conceitos. E, nos ultimos anos Taffarel junto com seus orientandos de
mestrado e doutorado®3, vém desenvolvendo pesquisas fundamentadas na pedagogia
histérico-critica e na psicologia historico-cultural.

E importante esclarecer que ndo ha uma abordagem especifica da pedagogia
historico-critica para a Educacdo Fisica, bem como, para outros componentes
curriculares, mas ao mesmo tempo trata-se de uma perspectiva teorica, filoséfica e
pedagdgica da educacédo escolar, com fundamentos que sao generalizantes para 0s
diversos aspectos e elementos inerentes a escola. Entretanto, assim como esta tese,
ha estudos respaldados nos principios do materialismo histérico-dialético,
especificamente com a pedagogia historico-critica e com a psicologia historico-cultural
que buscaram compreender e explicar os reais sentidos da Educacdo Fisica no
curriculo escolar. A respeito disso, destacamos varios trabalhos (LORENZINI, 2013;
NASCIMENTO, 2014, 2018; FERREIRA, 2015, 2017, 2018; TAFFAREL E SANTOS
JUNIOR, 2015; LAVOURA, 2016; TAFFAREL, 2016; SILVA, 2013; SILVA, 2018, 2019;
ALVES, 2019), que, mesmo tendo abordado um aspecto especifico, apresentaram
avancos significativos para a Educacgéao Fisica sob 0 mesmo prisma tedrico.

Assim sendo, nesta parte do texto o propésito nao foi de realizar uma revisao
critica de toda a literatura sobre o tema, para tanto, sugerimos as dissertacées'* de
mestrado produzida por Silva, (2013) que desenvolveu uma andlise primorosa das
publicacdes do periodo de 1984 a 2012 das apropriacfes da producdo académica da
Educacéo Fisica em relacdo a pedagogia historico-critica, e a mais recente defendida
por Alves (2019), que fez o levantamento bibliografico do periodo de 2013 a 2019. Os
dois estudos encontraram notaveis contribuicbes, mas também incongruéncias

epistemologicas e filosoficas, 0 que de certa maneira, coadunam com estudos de

12 Recomendamos os trabalhos: Escobar (2009); Taffarel (2009, 2016); Taffarel e Escobar (2009).

13 Sugerimos as teses de Lorenzini (2013) e Ferreira (2015).

14 Ambas pesquisas foram desenvolvidas no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Fisica da
Faculdade de Educacéo Fisica da Universidade de Brasilia — FEF/UnB, sob a orientagdo do mesmo
professor orientador, Prof. Dr. Edson Marcelo Hungaro.



74

outras areas que fizeram andlises de leituras equivocadas da pedagogia historico-
critica'® e da psicologia histérico-cultural®®.

Por isso, procuramos seguir 0s principios marxianos para elucidar como a
Educacdo Fisica, assumindo as orientagcbes das teses centrais da pedagogia
historico-critica, pode ser justificada como componente basico do curriculo da
educacao escolar. E, ndo se trata de uma nova abordagem, pois mesmo que a critico-
superadora careca de revisfes e aprofundamentos, que por sua vez, também deve
ser uma tarefa coletiva, ela ja representa as elaboracfes e motivacdes para uma
Educacao Fisica revolucionaria, entdo, trata-se de mais uma colaboracdo para
avancar e aprofundar ideias.

Para o exercicio proposto, retomamos algumas reflexdes que desenvolvemos
no primeiro capitulo sobre a categoria trabalho e por consequéncia tratamos da
concepcao de homem, sociedade, cultura e natureza na corrente tedrica do
materialismo  historico-dialético, agora contemplando outros escritos da
fundamentacdo assumida. Desse modo, principiamos com o texto Pedagogia
histérico-critica e corporeidade: subsidios para uma abordagem pedagdgica histérico-
critica da Educacéo Fisical’, de autoria do professor Saviani (2019a), que apresenta
guestdes importantes da base epistemoldgica e filosofica para posicionar a Educacéo
Fisica no sistema tedrico que caracteriza a pedagogia historico-critica.

Nessa perspectiva, Saviani (2019a, p. 94) elucida num primeiro momento a
concepcao de homem, sociedade e mundo orientando-se em Marx e Engels,
especificamente na obra A ideologia alema. Assim, entende o0 homem como um ser
corporal que ao produzir os bens necessarios para sua existéncia se produz
materialmente. “E, pois, na existéncia efetiva dos homens, nas contradicdes de seu
movimento real e ndo numa esséncia externa a essa existéncia, que se descobre o
que o homem ¢ [...]". Desse modo, o ponto de partida “s&o os individuos reais, sua

acado e suas condicdes materiais de existéncia, tanto as que eles ja& encontraram

15 Ler Marsiglia; Martins e Lavoura (2019) e Galvéo; Lavoura e Martins (2019), os autores discutem os
equivocos das proposi¢des apresentadas no livro de Jodo Luiz Gasparin sobre a didatica na pedagogia
historico-critica.

16 Ver Duarte (2011), o autor investiga as apropriacdes neoliberais da teoria vigotskiana. Prestes
(2010), a autora analisou na sua tese de doutorado as traducdes de Vigotski no Brasil, encontrando
adulteracdes conceituais em virtude do viés ideoldgico da psicologia soviética.

17 O texto é resultante da conferéncia que Saviani proferiu no Il Seminario Interativo de Cultura
Corporal e Festival de Ginastica Alegria na Escola, em Salvador no dia 30 de novembro de 2012. E um
dos capitulos do livro: Pedagogia histérico-critica, quadragésimo ano: novas aproximacoes.
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prontas, como aquelas engendradas de sua propria acdo. Essas bases séo, pois,
verificaveis por via puramente empirica” (MARX e ENGELS, 2001, p. 10).
Continuando com o pensamento de Marx e Engels (2001, p. 10), “a primeira
condicao de toda histéria humana é, naturalmente, a existéncia de seres humanos
vivos. A primeira situacdo a constatar €, portanto, a constituicdo corporal desses
individuos e as relagdes que ela gera entre eles e o restante da natureza”. Esse € o
contexto que Saviani (2019a) frisa no texto de Marx e Engels (2001), para explicar a
pratica social material da atividade fisica (trabalho) diferenciando o homem das outras

espécies.

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela
religido e por tudo o que se queira. Mas eles proprios comegam a se
distinguir dos animais logo que comecam a produzir 0s seus meios de
existéncia, e esse passo a frente € a prOpria consequéncia de sua
organizacdo corporal. Ao produzirem seus meios de existéncia, 0s
homens produzem indiretamente sua prépria vida material (MARX e
ENGELS, 2001, p. 10-11).

Os autores ainda ressaltam as condi¢cdes materiais para a sua producao, ou

seja, dos meios de sua existéncia (2001, p. 11),

A maneira como os homens produzem o0s seus meios de existéncia
depende, antes de mais nada, da natureza dos meios de existéncia ja
encontrados e que eles precisam reproduzir. Nao se deve considerar
esse modo de producdo sob esse Unico ponto de vista, ou seja,
enquanto reproducéo da existéncia fisica dos individuos. Ao contrario,
ele representa, ja, um modo determinado da atividade desses
individuos, uma maneira determinada de manifestar a sua vida, um
modo de vida determinado. A maneira como os individuos manifestam
sua vida reflete exatamente o que eles sdo. O que eles sao coincide,
pois, com sua producao, isto €, tanto o que eles produzem quanto com
a maneira como produzem. O que os individuos sédo depende,
portanto, das condicdes materiais da sua producao.

7

Essa explicacdo € extremamente importante para pensarmos o trabalho
educativo do professor de Educacédo Fisica no contexto das determinacbes que
caracterizam a sociedade vigente. Pois, as condi¢des materiais necessarias para a
producdo do género humano sdo configuradas para atender perversamente
interesses restritos, melhor dizendo, dos capitalistas, que orquestram uma série de
estratégias politicas e ideoldgicas para concentrarem cada vez mais toda a riqueza

produzida, o que provoca a persisténcia e ampliagcado das desigualdades sociais.
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E nesse sentido que ndo se pode pensar a educacgio escolar sem estabelecer
relacBes com as multiplas e complexas determinacdes que regem a sociedade atual,
visando supera-las. Para tanto, a escola deve posicionar-se em favor dos interesses
populares das classes desfavorecidas. Engajado com esse propdsito, Saviani no
classico Escola e Democracia (2012), foi bastante categoérico na critica sobre as
pedagogias que nado vislumbravam a educagdo como uma das vias de superacao,
assim, iniciou a elaboracdo de uma perspectiva pedagdgica que faz frente aos

condicionantes sociais que desprové as camadas populares da riqueza humana.

Uma pedagogia revolucionaria centra-se, pois, na igualdade essencial
entre os homens. Entende, porém, a igualdade em termos reais e nao
apenas formais. Busca converter-se, articulando-se com as forcas
emergentes da sociedade, em instrumento a servigo da instauragéo
de uma sociedade igualitaria. Para isso, a pedagogia revolucionaria,
longe de secundarizar os conhecimentos descuidando de sua
transmisséo, considera a difusdo de conteddos, vivos e atualizados,
uma das tarefas primordiais do processo educativo em geral e da
escola em particular (SAVIANI, 2012, p. 65).

E por ser revolucionaria é critica a ponto de reconhecer-se condicionada e de
nao ser a unica e exclusiva forca de transformacéo, mas como tal, fundamental para
as mudancas necessarias de uma sociedade mais justa e igualitaria. Feito esse curto
parénteses, seguimos com as reflexdes que objetivamos, compartilhando anélises
qgue contribuem para explicar a Educacao Fisica no quadro teérico da pedagogia
histérico-critica.

Apbs os primeiros apontamentos guiados por Marx e Engels, Saviani (2019a)
agora recorrendo a Gramsci, ratifica a concepcao de homem ao compreendé-lo como
um conjunto de relagbes sociais. Sendo que isso se da na medida em que ele
incorpora a cultura criada e produzida pelos individuos que o precederam, com isso,
clareia a ideia de que o homem é resultante de um processo materialista histérico-
dialético do contexto social em que esta inserido.

Saviani (2019a), destaca outro texto de Marx para tecer consideracfes a
respeito da nocdo de homem, mundo e sociedade, fundamentando
consequentemente a pedagogia historico-critica. Desse modo, Saviani enfatiza em
varios momentos do prefacio da obra Contribuicdo a critica da economia politica, a
questdo da constituicdo do homem na sua relagdo com os outros homens e a

natureza.
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Selecionamos alguns excertos da referida obra para uma melhor compreensao

do objeto que estamos analisando, assim segue,

[...] na producéo social da propria existéncia, os homens entram em
relagbes determinadas, necessarias, independentes de sua vontade;
essas relacdes de producado correspondem a um grau determinado de
desenvolvimento de suas forcas produtivas materiais. A totalidade
dessas relacdes de producédo constitui a estrutura econdémica da
sociedade, a base real sobre a qual se eleva uma superestrutura
juridica e politica e a qual correspondem formas sociais determinadas
de consciéncia. O modo de producdo da vida material condiciona o
processo de vida social, politica e intelectual (MARX, 2008, p. 47).

Nesse trecho Saviani (2019a) realca um dos principios basicos do materialismo
histérico-dialético: a necessidade da existéncia fisica para o desenvolvimento
intelectual, pois a ciéncia pauta-se em explicacdes materialistas e ndo em hipoteses
metafisicas. Além disso, outro ponto que observamos e podemos entender, € que a
constituicdo da corporeidade humana ndo € um fendmeno natural, a sua producéo é
fruto do movimento dialético de relagfes intersubjetivas que séo travadas no contexto
das condicdes sociais objetivas.

Nessa direcdo, Marx (2008, p. 47), salienta que,

Ndo é a consciéncia dos homens que determina o seu ser; ao
contrario, é o seu ser social que determina sua consciéncia. Em uma
certa etapa do seu desenvolvimento, as for¢as produtivas materiais da
sociedade entram em contradicdo com as relagbes de producéo
existentes, ou, 0 que ndo é mais que sua expressao juridica, com as
relacbes de propriedade no seio das quais elas se haviam
desenvolvido até entdo. De formas evolutivas das for¢as produtivas
gque eram, essas relacdes convertem-se em entraves. Abre-se, entao,
uma época de revolucao social.

Seria possivel aqui e em outros momentos estender a reflexdo para os
aspectos que implicam no desenvolvimento psiquico formulados pela teoria
vigotskiana, mas em virtude do propdsito almejado, restringimo-nos ao que ao
estamos explorando. Com esse fragmento, Saviani (2019a), assinala a ruptura do
modo de producao feudal com surgimento da producgéo capitalista, caracterizando a
apropriacdo privada dos meios de producdo. Tal condicdo, trouxe uma série de

consequéncias que abordamos recorrentemente ao longo desta tese, por isso, é
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crucial pensar a formacédo da corporeidade humana face as implicacdes da sociedade

capitalista.

A transformacao que se produziu na base econdmica transforma mais
ou menos lenta ou rapidamente toda a colossal superestrutura.
Quando se consideram tais transformacdes, convém distinguir sempre
a transformacéo material das condicbes econdmicas de producéo —
gue podem ser verificadas fielmente com a ajuda das ciéncias fisicas
e naturais — e as formas juridicas, politicas, religiosas, artisticas ou
filosoficas, em resumo, as formas ideoldgicas sob as quais os homens
adquirem consciéncia desse conflito e o levam até o fim (MARX, 2008,
p. 47-48).

O ponto sublinhado por Saviani (2019a) dessa passagem sao as formas
ideoldgicas até entdo alcancadas como sinteses determinadas pela superestrutura no
ambito das tensdes entre as forcas produtivas e as relagbes de producdo. Dai, a
necessidade da Educacdo Fisica escolar de prover condicbes concretas para o
desenvolvimento da corporeidade humana consciente das condi¢des objetivas para a
sua transformacao e apropriagao.

Por isso, Marx (2008, p. 48), explica,

Do mesmo modo que ndo se julga o individuo pela ideia que de si
mesmo faz, tampouco se pode julgar uma tal época de transformacdes
pela consciéncia que ela tem de si mesma. E preciso, ao contrario,
explicar essa consciéncia pelas contradicbes da vida material, pelo
conflito que existe entre as forgas produtivas sociais e as relagdes de
producao (MARX, 2008, p. 48).

Corroborando com essa reflexdo, Saviani (2019a, p. 97), coloca que a
consciéncia das contradicdes da vida material manifestas nos embates sociais entre
as forcas produtivas e as relagdes de producdo, implica também, “[...] o trabalho
educativo como elemento destinado a fazer amadurecer as condi¢des subjetivas, sem
0 que, ainda que as condi¢cdes objetivas estejam maduras, as transformacgcdes nao
poderao acontecer”.

Em suma, chegamos ao entendimento que desenvolvemos no primeiro capitulo
guando abordamos a categoria trabalho, ou seja, 0 homem n&o tem sua existéncia
assegurada previamente, ele precisa produzi-la em contradicdo permanente com a

natureza, apropriando-se daquilo que ja foi produzido pelos individuos que o
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precederam, essa € a dinamica que possibilita constituir a sua corporeidade, ou seja,
por meio do trabalho, um dos principios nucleares da pedagogia histérico-critica.

Na sequéncia, Saviani (2019a, p. 104) direciona suas considera¢des para 0s
aspectos especificos da pedagogia histérico-critica que a sistematizam enquanto
concepcao de educacdo e proposta didatico-metodoldgica contra-hegémonica.
Portanto, aqui interrompemos e fizemos um salto no estudo do texto, pois discorremos
sobre as bases apresentadas pelo autor, também no primeiro capitulo, entdo
alcangamos a questdo crucial da reflexdo deste tdpico, “qual o lugar da educagao

fisica no sistema tedrico que caracteriza a pedagogia historico-critica?”

A primeira vista poder-se-ia pensar que, dada a énfase que essa teoria
pedagogica confere a questdo do saber sistematizado, ndo haveria
lugar nela para a educacao fisica ou, quando muito, esta ocuparia um
posto bastante secundario. No entanto, a esse tipo de questionamento
se pode responder em trés ambitos. Em primeiro lugar, a de forma
genérica, considerando-se que a pedagogia histdérico-critica se propde
a considerar o homem em seu todo e, assim, pugna por uma educacao
integral em que, portanto, o aspecto fisico ndo pode ser descurado.
Em segundo lugar, e agora de forma substantiva, levando em conta
gue a pedagogia histérico-critica se apoia em uma concepcdo de
homem referenciada na materialidade da condicdo humana em que o
fato primordial e irrecusavel se expressa na corporeidade, a educacao
corporal ndo pode ser considerada algo de menor importancia.
Finalmente, mesmo no quadro da énfase na questdo do saber
elaborado, a educacéo fisica tem assegurado o seu lugar, uma vez
gue o dominio, pelo individuo, de sua condi¢do corporal revela-se
decisivo para o trabalho intelectual de producéo do saber, além do fato
de que a educacdo fisica, do mesmo modo que as demais
modalidades educativas, deve ser objeto de um trabalho sistematico
gque, consequentemente, exige a sistematizacdo e a transmissao-
assimilacédo dos conhecimentos relativos a corporeidade humana para
as novas geracoes (SAVIANI, 2019a, p. 105).

As razBes pontuadas na resposta de Saviani (2019a) apresentam uma
coeréncia consistente em relagdo aos principios tedricos que pedagogia historico-
critica se funda, uma concepcdo focada na formacdo omnilateral dos individuos
reconhece o real sentido da corporeidade humana em consonancia com o
desenvolvimento cognitivo, pois sdo processo interdependentes. E, nesse sentido,
mesmo nao sendo da area da Educacao Fisica, o autor contribui orientando que nao
se pode reduzi-la para a simples ideia do corpo em movimento.

Assim, entende que o ponto central da Educacdo Fisica na perspectiva

histdrico-critica tem a ver com o aprendizado do controle do proprio corpo pelos
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individuos. Para explicar melhor, primeiro Saviani (2019a) cita o fato de que a danca,
0S esportes, a ginastica exigirem um nivel muito elevado do controle fisico, mas
também mental e emocional para obter éxito na precisdo e na harmonia com o0s
movimentos, isto €, o extremo controle psicofisico dessas praticas sociais da
corporeidade humana.

Uma outra ideia, segundo Saviani (2019a, p. 106) ao referir-se aos escritos de
Gramsci, em especial, nas notas do carcere do Caderno 12, sobre a organizacédo da
escola e da formacdo intelectual para caracterizar a Educacdo Fisica na base
historico-critica, vai além do desenvolvimento pleno dos movimentos corporais, “[...]
mas também a capacidade de contencdo do movimento fisico. Trata-se, aqui, das
exigéncias de contencao fisica colocadas pelo trabalho intelectual”.

Para ilustrar essa ideia, uma passagem marcante é relatada pelo autor,

portanto, pedimos licenca para reproduzi-la aqui,

Diante dessas ponderacdes de Gramsci eu me recordo de um
depoimento de Betty Oliveira, quando criou nha UFSCAR o PAF
(Programa de Alfabetizacdo de Funcionarios). Ela conta que um dos
trabalhadores bragais que cuidavam do campus da universidade, ao
fazer as primeiras tentativas na aprendizagem da escrita em certo
momento exclamou: “eu nao sabia que o lapis pesava mais do que a
enxada”. Eis ai um testemunho vivo do que Gramsci escrevera em seu
caderno no carcere. Efetivamente, o controle fisico necessario ao
manuseio do lapis ou da caneta exige do trabalhador manual um
esforco maior do que aquele por ele despendido para manusear a
enxada. Isso ocorre porque ele ja havia adquirido o controle da
coordenagdo motora grossa. O ato da escrita, no entanto, estava a
exigir o controle da coordenacdo motora fina e, para atingir esse
dominio, era necessario muito exercicio que implicava, nas palavras
de Gramsci, esforgo, aborrecimento e mesmo sofrimento (2019a, p.
107-108).

Mais uma vez, ressaltamos que o professor Saviani ndo desenvolve estudos e
pesquisas especificas para area da Educacdo Fisica, embora, seu campo de
producéo atenda aos diferentes elementos que fundamentam a educacao escolar nas
suas diversas areas. Por isso, reconhece que essas reflexbes precisam ser
exploradas, aperfeicoadas e corrigidas, entretanto, entendemos serem indicagbes
importantes para a Educacéo Fisica sob a otica historico-critica, um avanco que se
coaduna com os trabalhos de outros pesquisadores da mesma linha tedrica.

Assim, identificamos nas teses de doutorado de Ferreira (2015) e Silva (2018)

compreensdes teodricas sobre a Educacgdo Fisica fundadas na pedagogia historico-
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critica alinhadas com o raciocinio desenvolvido por Saviani (2019a) que
apresentamos. Com propésitos diferentes as teses citadas alcancaram elaboracfes
importantes para elucidar o possivel o objeto de estudo da Educacéo Fisica a luz
dessa visdo pedagdgica.

Em ambas as teses, 0s autores reconhecem na abordagem da Educacéao Fisica
critico-superadora a expressao tedrico-critica mais desenvolvida da area, partindo do
que foi produzido com ela, pontuam as conclusfes até entdo alcancadas, bem como
0S, aspectos inconsistentes que necessitam ser reanalisados. Tal procedimento nao
significa refutar o que foi elaborado pelo Coletivo de Autores (1992), pelo contrario, as
teses citadas deram continuidade na formulacéo de uma perspectiva pedagdgica para
Educacdo Fisica cada vez mais articulada com as premissas necessarias a
constituicdo do individuo omnilateral. E, destacamos que essa € uma das principais
virtudes de uma proposicao verdadeiramente critica, estar aberta as analises criticas,
reconhecer-se inacabada e conclamar pelo esfor¢o coletivo para a sua producéo,
quesitos assumidos pelo Coletivo.

Por isso, a seguir apresentamos algumas das principais contribuicées que as
pesquisas de Ferreira (2015) e Silva (2018) proporcionaram. A primeira, foi
desenvolvida no programa de Pds-Graduacao em Educacao da Universidade Federal
da Bahia, sob a orientacdo da professora Celi Nelza Zilke Taffarel e a coorientacao
da professora Ligia Marcia Martins. A professora Celi Taffarel € uma das principais
autoras do Coletivo, responsavel pela proposta critico-superadora da Educacao
Fisica, que segue em plena atividade de producao cientifica com questdes tratadas
em parte nesta tese, e a professora Ligia € uma das principais referéncias do campo
da psicologia histdérico-cultural, assim como, da pedagogia histdérico-critica.

A tese de Ferreira (2015) intitulada, A atividade de ensino na educacéo fisica:
a dialética entre contetdo e forma, teve como objeto de estudo a pratica de ensino na
Educacdo Fisica. Seus objetivos foram: evidenciar o papel dos conteddos na
formacao do pensamento conceitual dos alunos e esclarecer a relagcéo dialética entre
forma e contetdo na atividade ensino da Educagéao Fisica.

Embora ndo tenha sido o foco do trabalho, o autor estabelece uma solida
discussdo sobre o objeto de estudo da Educacdo Fisica escolar definido pela
metodologia de ensino critico-superadora como cultura corporal, conceito que
conforme ja mencionamos neste texto, foi criticado, repensado e revisto por Escobar
(2009); Taffarel (2009); Taffarel e Escobar (2009), integrantes do Coletivo.
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Segundo Ferreira (2015, p. 39), o conceito de cultura corporal néo foi
devidamente radicalizado na esséncia do materialismo histérico-dialético, em especial
no que se refere a categoria atividade e a concepgao de cultura, faltando “[...] ao
conceito de cultura corporal a objetividade necesséaria exigida pela ontologia e

gnosiologia marxiana, ou seja, pela propria realidade”. Para o autor:

Ao defendermos a necesséria superagdo do conceito de cultura
corporal, o fazemos incorporando os avancos significativos elaborados
pela metodologia critico-superadora, que, a meu ver, centram-se 1) na
critica a aptidao fisica e 2) na sistematizacado de uma proposi¢ao para
0 ensino na educacdao fisica, que a colocou numa posicdo contra-
hegemobnica ao projeto historico de sociedade posto. Isso devera
constituir a centralidade dos [..] estudos nesse campo numa
concepcdo materialista e dialética da historia, articulando a teoria
pedagdgica histdrico-critica, a psicologia histérico-cultural e a
metodologia critico-superadora (FERREIRA, 2015, p. 40).

Realmente o conceito de cultura corporal carece de maiores aprofundamentos
para ser uma categoria explicativa do objeto de estudo da Educacéo Fisica escolar
sob o prisma marxista, no entanto, os esforcos tedricos empreendidos pelas
integrantes citadas do Coletivo devem ser valorizados e entendidos no sentido de
afastar o paradigma biologicista historicamente enraizado na Educacdo Fisica. A
categoria trabalho como atividade vital da materialidade humana deveria ser
contemplada e explorada como mais afinco, aspecto que vimos ser basilar no
pensamento de Marx.

Nesse sentido, apoiado nas bases da pedagogia histérico-critica e da
psicologia historico-cultural, ou melhor, do pensamento marxiano, Ferreira (2015, p.
246-247, italicos do autor) sinaliza para uma compreensao similar aquela que Saviani

(2019) desenvolveu,

[...] a Atividade de ensino na educagéo fisica como uma categoria
explicativa da pratica de ensino na educacao fisica numa perspectiva
histérico-critica, 1) que tem como objeto/motivo mais geral e amplo o
desenvolvimento da corporalidade humana, para além dos seus
motivos particulares — ludico, agonistico, competitivo etc. —, 2) tem na
atividade esportiva a sua forma objetivada mais elaborada do ponto de
vista do desenvolvimento do género humano, 3) e cuja finalidade € o
autodominio da corporalidade, quando a imagem, subjetivacdo da
realidade objetivada historicamente, realiza-se na corporalidade dos
individuos como uma forma particular de objetivacéo, 4) pela via da
transformacdo de acgbBes conscientes autbnomas em operacgdes
motoras auxiliares, o que s6 podera se realizar pela formacédo e
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realizacao do movimento voluntario nos alunos nas aulas de educacéo
fisica. 5) Assim, a transformacé@o de a¢Bes conscientes autbnomas,
gue tem por base o contetdo da atividade (significacdes objetivas) —
jogo, ginastica, danca, luta etc.—, em operacBes motoras auxiliares,
possibilitar4d aos alunos a superacdo do pensamento subjugado a
captacdo sensorial em direcdo ao pensamento conceitual, pelo
desenvolvimento da percepc¢do, atencdo, memoria, linguagem,
pensamento etc. na esteira deste tipo particular de atividade complexa
(a atividade esportiva).

Destacamos nessa citagcéo a ideia de corporalidade humana, que ao nosso ver
corresponde ao conceito que Saviani (2019a), designou como corporeidade humana,
gue seria o0 objeto de estudo da Educacéo Fisica escolar. Tal nocdo é desenvolvida
pelo autor, também a partir do pressuposto marxiano sobre o processo contraditorio
entre o0 homem e a natureza, a via produtora do ser social que se da na base da
matéria, ou seja, do concreto e ndo do abstrato, o0 humano vai se produzindo e
reproduzindo na dialética da objetivacao e apropriacao.

E, de acordo com Ferreira (2015, p. 16-17), corporalidade quer dizer

O mesmo que corporeidade, que significa qualidade, propriedade,
atributo do que é corporal, portanto, qualidade do que é material, uma
forma de desenvolvimento da matéria. Dai dizer que o corpo do
homem tem sua génese no desenvolvimento da atividade pratica [...],
uma condicao e resultado da experiéncia especifica, da experiéncia
sécio-histérica e ontogenética humana [...]. Quando falamos que o
homem desenvolve movimentos voluntarios estamos afirmando uma
gualidade da atividade humana, produto da atividade pratico-histérica.
Isto significa que os movimentos voluntarios séo produtos histéricos,
acumulados em formas objetivadas da realidade, que desde as suas
formas embrionarias ja exigem atividade consciente e intencional; sdo
produtos de uma relacao ativa e indireta entre o individuo e seu corpo,
mediada. Isto significa que: histérico-socialmente, quanto mais a
atividade se complexifica, a necessidade passa de condicdo para a
atividade a resultado da atividade.

Com esse raciocinio, a corporalidade humana é o resultado histérico da cultura
produzida ao longo dos anos pelo conjunto de homens, sintese das manifestacdes
mais elaboradas pela pratica social, tendo na atividade esportiva a sua representacao

mais complexa.

A forma mais desenvolvida da experiéncia socio-histérica e
ontogenética da corporalidade humana objetivada na cultura é a
atividade esportiva complexa culturalmente formada, pois a sua
estrutura condensa atividade humano-genérica com graus elevados
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de complexidade. Sua génese é a atividade produtiva, e 0s jogos, a
sua forma embrionéria — quando os fins das a¢fes passaram a motivo
da atividade, dando origem a novas necessidades (FERREIRA, 2015,
p. 19).

Essa reflexdo ratifica as consideracbes de Saviani (2019a) sobre a
caracterizacdo da Educacao Fisica na educacédo escolar conforme o sistema tedrico
histérico-critico, sendo que, “[...] o autodominio da corporalidade é resultado de um
processo integrado de desenvolvimento do individuo na educacédo escolar, portanto,
exige graus de desenvolvimento do pensamento conceitual, objeto do curriculo na
educacéo escolar” (FERREIRA, 2015, p. 247).

Outra relevante contribuicdo apresentada na tese supracitada, diz respeito a
atividade de ensino na Educacdo Fisica com fundamento na pedagogia historico-
critica, que na esteira das reflexdes propostas, incorpora também conceitos
estruturantes da psicologia histérico-cultural. Assim, a categoria atividade é
devidamente analisada a luz do referencial teérico vigotskiano, em especial, das

elaboracdes de Leontiev.

Assim, a relacao dialética forma-conteddo tem por base as relagcbes
ensino-aprendizagem, num “duplo transito” que se realiza nas
relacbes entre atividade-acGes-operacdes, no ensino, e na relagcéo
entre operagdes-agdes-atividade, na aprendizagem, sendo a atividade
a referéncia, num movimento dialético entre todo-parte-todo, como
podemos verificar:

. RELAQAO PROFESSOR«—ALUNO, NO ENSINO:

Do todo (sintese precaria) a parte e da parte ao todo (sintese
concreta), no ensino, pelo professor: o todo (o jogo como sintese,
porém precaria) a parte (interposicdo de acdes-operacdes em direcado
ao desenvolvimento dos movimentos voluntarios acumulados no
contetdo da atividade jogo); e da parte ao todo sintético (dominio da
atividade concreta — o jogo —, no sentido do autodominio da
corporalidade pelo aluno).

« RELAGAO ALUNO—~PROFESSOR, NA APRENDIZAGEM:

Do todo (sincrese) a parte e da parte ao todo (sintético), na
aprendizagem, pelo aluno: o todo (0 jogo como todo sincrético) a
parte (aprendizagem de operagbes-acoes em direcdo ao
desenvolvimento dos movimentos voluntarios que constitui o contetdo
da atividade jogo); e da parte ao todo sintético (dominio da atividade
concreta jogo pelo aluno, no sentido do autodominio da corporalidade)
(FERREIRA, 2015, p. 233-234, grifos do autor).

Ou seja, essas relacdes apontam para a esséncia da dindmica dialética, base

da sistematizacédo da pedagogia historico-critica em consonancia com a psicologia
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historico-cultural, que explica e orienta 0s processos psiquicos. Verifica-se, que a
pratica social é percebida enquanto ponto partida e ponto de chegada, esquema que
viabiliza a requalificagdo da atividade pelo aluno, isto &, o autodominio da
corporalidade, sendo isso possivel, apenas através da Educacéo Fisica escolar, isto
€, na transmissao dos conteudos cientificos dessa disciplina.

Silva (2018), realizou sua pesquisa de doutorado na Faculdade de Educacéao
da Universidade Estadual de Campinas, tendo como orientador o professor Dermeval
Saviani, a tese intitulada O objeto de conhecimento da educacéo fisica escolar na
perspectiva da pedagogia historico-critica, logo, o objetivo principal foi identificar e
analisar o possivel objeto de conhecimento da Educacéo Fisica escolar conforme o
referencial teérico adotado.

Nessa tese, as formulagdes propostas na metodologia de ensino de Educacéo
Fisica critico-superadora também s&o valorizadas, no entanto, o conceito de cultura
corporal e outras denominacfes e compreensdes conferidas por outras abordagens
para caracterizar o objeto de estudo da Educacéo Fisica escolar, da mesma maneira
sdo questionadas, tanto no sentido da precisédo terminolégica para se designar como
objeto de estudo de uma perspectiva pedagogica marxista para Educacao Fisica,
como, no sentido de aprofundar sua radicalidade epistemoldgica.

Por isso, corroboramos igualmente com os apontamentos de Silva (2018, p.
52), pois,

Compactuamos com a esséncia das discussdes marxistas referentes
a cultura corporal, justamente pelo seu referencial tedrico. Porém,
guanto a terminologia, questionamo-la por dar margem a uma
aproximacdo com o culturalismo e, por consequéncia, podendo
direcionar a reflexao para a problematica compreensao de tratar aquilo
gue é especifico da educacdo fisica escolar por meio da
espontaneidade, incidindo em um relativismo cultural.

E importante frisar, que nesta tese a concepcdo de cultura tratada esta
orientada pelo principio geral que sustenta a pedagogia historico-critica, ou seja, de
que através do trabalho o homem transforma a natureza para satisfazer suas
necessidades, produzindo e acumulando objetivacdes, isto €, cultura, que deverao ser
apropriadas pelos demais individuos e pelas novas geragoes.

Silva (2018), desenvolve o pensamento de que o0 possivel objeto de
conhecimento da Educacdo Fisica escolar, pode ser compreendido a partir das

categorias “desenvolvimento pleno do movimento” e “contengdo do movimento”. Na
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relacdo contraditéria entre essas categorias, constitui-se, entdo, a corporalidade
humana. Logo, entende-se que € através da relacdo intrinseca e dialética que
superamos a fragmentac&o do conhecimento como atividade intelectual ou atividade

manual, caminhando para uma concepg¢ao omnilateral.

Para tanto, se justifica a dialética entre desenvolvimento pleno do
movimento e contencdo do movimento como condi¢do motriz para o
desenvolvimento da corporalidade humana, uma vez que o
desenvolvimento da corporalidade humana nas suas maximas
possibilidades ndo ocorre somente pela execu¢cdo do movimento
corporal, mas, ao contrario, somente ocorre o desenvolvimento da
corporalidade humana na sua plenitude, por meio da relacdo entre o
pensamento tedrico (ato intelectual) com a condicdo corporea do
individuo. O que estd em voga € que o desenvolvimento da
corporalidade humana se da no constante processo do individuo que,
por meio da pratica pedagogica, estabelece uma acao intencional,
criativa e consciente (refletida) frente a atividade a ser realizada, seja
ela uma atividade oriunda do esporte, do jogo, da danca, etc. O
pensamento tedrico, por meio da formacdo de conceitos cientificos
pelo individuo, € que oportunizara essa agao intencional, criativa e
consciente (SILVA, 2018, p. 168-169).

Continuando com as argumentagdes, o autor afirma que (2018, p. 169),

O desenvolvimento da corporalidade humana nédo se consolida
apenas pelo desenvolvimento do corpo fisico (estrutura corporal) do
individuo por meio dos movimentos corporais, mas também pela sua
capacidade de exercer atividades intelectuais complexas. O dominio
e 0 controle consciente dos diversos movimentos corporais ocorrem
pela unificagdo com as atividades intelectuais complexas do individuo
de tal forma que, dialeticamente, a execucdo dos movimentos
corporais, por meio de determinadas atividades, contribui para o
desenvolvimento do pensamento tedrico do individuo e vice-versa.

Essa perspectiva enfatiza a condicdo dialética para o desenvolvimento da
corporalidade humana na sua totalidade, desse modo, a formag¢do dos conceitos
tedricos torna-se estruturante para que os elementos da corporalidade sejam
apreendidos pelos alunos. Isto posto, a formacdo dos conceitos cientificos que
impulsionam o desenvolvimento das fun¢cdes mentais superiores afirma-se como

aspecto cabal da corporalidade humana. Em razéo de que,

Para o desenvolvimento pleno do movimento é necessario a
contencdo desse movimento para que o individuo possa ter um
autodominio da sua propria corporalidade. Quesitos como a
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concentracao, a reflexdo, a atencéo etc., em determinados momentos
da atividade apontam para a contencdo do movimento. O autodominio
da corporalidade humana ndo se da apenas pela realizacdo do
movimento em determinadas atividades, mas na compreensao da
historicidade desse movimento no interior da corporalidade humana.
E, para isso, é necesséria uma nova adaptacao psicofisica do aluno,
principalmente no ambito de exercer atividades em gque predomina a
gquestdo intelectual. Logo, é necessaria uma adaptacdo ndo soé
intelectual, mas uma adaptacgéo corporal no sentido muscular-nervoso
para desempenhar com destreza tal atividade (SILVA, 2018, p. 185-
186).

Contudo, chegamos ao ponto que pretendiamos alcancar nesse topico do
capitulo, ou seja, analisar como a Educacdo Fisica caracteriza-se a partir dos
fundamentos da perspectiva pedagodgica histérico-critica. E, para o desafio proposto,
selecionamos trés trabalhos que apresentaram certa coesdo entre eles, além de
buscarem se apoiar no materialismo historico-dialético, tecendo anélises densas em
relacdo ao real sentido da Educacéao Fisica no curriculo escolar.

Essas elaboragcbes avancam no sentido de elevar o patamar da Educacéo
Fisica na escola, retirando-a de uma posi¢édo secundaria e reduzida, para assumir
papel preponderante na formacdo omnilateral do ser social, portanto, tornando-a
legitima, aspecto que ainda é questionado. Entendemos que os limites definidos para
o desenvolvimento desta tese ndo permitem um maior aprofundamento dos debates
suscitados pelos estudos apresentados, no entanto, as reflexbes aclaradas
representam uma compreensdo teorica que acreditamos ser fundamental para o
propésito de analisar o trabalho do professor de Educacdo Fisica no curriculo do

ensino fundamental paulista.

2.4. A concepcdo de curriculo escolar na Pedagogia historico-critica

Entendemos que o trabalho educativo se caracteriza pela concepcgéao
pedagdgica assumida, também assim, circunscreve-se a ideia de curriculo, orientando
o lugar que deve ser ocupado por cada um, do aluno e do professor, definindo o que
deve ser prioritario, se a énfase recaird na formacdo de competéncias ou na
apropriacdo dos conteudos, quais as formas de ensino que devem ser adotadas,
essas formas devem visar a transmissdo-assimilacdo do saber escolar ou a
construgdo do conhecimento, quais 0s conteudos, o0s saberes cientificos ou

conhecimentos do cotidiano, o que considerar como ponto de partida e chegada da
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pratica pedagodgica, qual o destinatario do ensino, o aluno empirico ou o aluno
concreto, dentre diversas outras questdes. Além de outros aspectos constitutivos do
curriculo escolar, como a avaliacdo e as formas de organiza¢do dos contetudos de
acordo com o tempo e o0 espago dos anos escolares.

Neste texto, em virtude da delimitacdo estabelecida para esta tese, néo
buscamos explorar todas as nuances compositivas do curriculo escolar, ou analisar
as principais perspectivas curriculares, ou seja, as hegemonicas, nem aprofundar a
discussdo sobre curriculo na pedagogia historico-critica, que para esse estudo,
sugerimos a leitura das teses de Malanchen (2014) e de Gama (2015) que avancaram
com a compreensdao curricular com base na proposicdo pedagdgica que
compactuamos.

Destarte, para respaldar as andlises pretendidas procuramos estudar e
apresentar as principais premissas sobre o curriculo escolar elaboradas por Saviani,
gue encontram-se em sua maior parte no livro Pedagogia historico-critica: primeiras
aproximagfes (2013a), a partir do qual entendemos que o conceito de curriculo se
constitui historicamente e a sua sistematizacdo se da pela prépria pratica social
educativa, como podemos entender a partir da sua explicacdo (2013a, p. 8-9), sobre

as tarefas que a pedagogia historico-critica se propde:

a) Identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se
expressa o saber objetivo produzido historicamente, reconhecendo as
condigcbes de sua producdo e compreendendo as suas principais
manifesta¢des, bem como as tendéncias atuais de transformacéo.

b)  Converséo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se
torne assimilavel pelos alunos no espago e tempo escolares.

c) Provimento dos meios necessarios para que o0s alunos néao
apenas assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas aprendam
0 processo de sua producdo, bem como as tendéncias de sua
transformacéo.

Com essa consideracdo Saviani ndo apenas reitera que o saber é o objeto
especifico do trabalho educativo, como esclarece que néo se trata de qualquer saber,
mas do conhecimento fruto das objetivacdes humanas mais elevadas e para que seja
possivel ser socializado na escola € necessario que esse saber seja convertido em
saber escolar. A conversdo do saber objetivo em saber escolar é dos pontos fulcrais
da pedagogia historico-critica, por isso, aqui cabe uma consideracdo sobre esse

processo que implica na concepc¢ao de curriculo que estamos trabalhando.
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Para elucidar a ideia de objetividade recorremos a Marx (2004, p. 127), na obra

Manuscritos econdmicos-filoséficos:

O homem é imediatamente ser natural. Como ser natural, e como ser
natural vivo, estd, por um lado, munido de for¢as naturais, de forcas
vitais, € um ser natural ativo; estas forcas existem nele como
possibilidades e capacidades, (Anlagen und Fahigkeiten), como
pulsées; por outro, enquanto ser natural, corpéreo, sensivel, objetivo,
ele é um ser que sofre dependente e limitado, assim como o animal e
a planta, isto é, os objetos de suas pulsdes existem fora dele, como
objetos independentes dele. Mas esses objetos sdo objetos de seu
carecimento (Bedurfnis), objetos essenciais, indispensaveis para a
atuacdao e confirmacdao de suas forcas essenciais. Que 0 homem é um
ser corpéreo, dotado de forgas naturais, vivo, efetivo, objetivo, sensivel
significa que ele tem objetos efetivos, sensiveis como objeto de seu
ser, de sua manifestagéo de vida (Lebensdusserung), ou que ele pode
somente manifestar (dussern) sua vida em objetos sensiveis efetivos
(wircliche sinnliche Gegenstande). E idéntico: ser (sein) objetivo,
natural, sensivel e ao mesmo tempo ter fora de si objeto, natureza,
sentido, ou ser objeto mesmo, natureza, sentido para um terceiro.

Assim, a relacéo entre o0 ser vivo e 0s objetos que sdo necessarios, é explicada

com o seguinte exemplo:

A fome é uma caréncia natural; ela necessita, por conseguinte, de uma
natureza fora de si, de um objeto fora de si, para se satisfazer, para se
saciar. A fome é a caréncia confessada de meu corpo por um objeto
existente (seienden) fora dele indispensavel a sua integracdo e
externacdo essencial. O sol é objeto da planta, um objeto para ela
imprescindivel, confirmador de sua vida, assim como a planta é objeto
do sol, enquanto externacdo da forga evocadora de vida do sol, da
forca objetiva do sol. Um ser que ndo tenha sua natureza fora de si
nao é nenhum ser natural, ndo toma parte na esséncia da natureza.
Um ser que nao tenha nenhum objeto fora de si ndo é nenhum ser
objetivo. Um ser que néo seja ele mesmo objeto para um terceiro ser
ndo tem nenhum ser para seu objeto, isto é, ndo se comporta
objetivamente, seu ser ndo é nenhum (ser) objetivo. Um ser néo
objetivo é um ndo-ser (MARX, 2004, p. 127).

Marx colabora explicando a relagdo permanente entre o ser e a objetividade, e
gue a objetividade € uma caracteristica da realidade, portanto, da natureza. Outro
aspecto, € que os seres objetivos ndo sao fendmenos isolados, existem mediante um
conjunto de relacdes. Entretanto, a objetividade da realidade natural pode néao ser
objeto de uma consciéncia, ela existe sem a necessidade de ter relacdo com o ser

social, diferente da objetividade decorrente do surgimento do ser humano, com a
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atividade de trabalho, com a qual desenvolveu-se a objetividade historico-cultural,
essa fruto da atividade consciente, teleologica, guiada por fins. Portanto, a
objetividade € um objeto cognoscivel, e a apropriagdo das suas formas mais
complexas so6 é possivel através da sistematizacéo do trabalho educativo.

O fendmeno anteriormente apontado manifesta-se desde a origem do
homem pelo desenvolvimento de processos educativos inicialmente
coincidentes com o proprio ato de viver, os quais se foram
diferenciando  progressivamente  até  atingir um  carater
institucionalizado cuja forma mais conspicua se revela no surgimento
da escola. Esta aparece inicialmente como manifestacdo secundéria
e derivada dos processos educativos mais gerais, mas vai
transformando-se lentamente ao longo da Historia até se erigir na
forma principal e dominante de educacéo. Esta passagem da escola a
forma dominante de educac¢édo coincide com a etapa histérica em que
as relagbes sociais passaram a prevalecer sobre as naturais,
estabelecendo-se o primado do mundo da cultura (o mundo produzido
pelo homem) sobre o mundo da natureza. Em consequéncia, o saber
metodico, sistematico, cientifico, elaborado, passa a predominar sobre
o saber espontaneo, “natural’, assistematico, resultando dai que a
especificidade da educacdo passa a ser determinada pela forma
escolar (SAVIANI, 2013a, P. 7).

Ao colocar em destagque o saber objetivo como objeto central de trabalho
educativo, portanto, definindo-o como o saber necesséario, que deve compor o
curriculo escolar, Saviani ndo esta defendo um conhecimento desinteressado,
asséptico, neutro, na logica positivista. Pois, “a neutralidade é impossivel porque nao
existe conhecimento desinteressado. N&o obstante todo conhecimento ser
interessado, a objetividade é possivel porque ndo € todo interesse que impede o
conhecimento objetivo” (SAVIANI, 2013a, p. 8).

Para o autor (2013a, p. 54), o papel da escola tem a ver com o saber objetivo

e universal pois,

Com efeito, o saber escolar pressupde a existéncia do saber objetivo
(e universal). Alias, o que se convencionou chamar de saber escolar
nao é outra coisa sendo a organizacdo sequencial e gradativa do
saber objetivo disponivel numa etapa histérica determinada para efeito
de sua transmissdo-assimilacdo ao longo do processo de
escolarizagao.

A conversdo do saber objetivo em saber escolar ocorre na pratica social do

trabalho educativo na medida em que é organizado, dosado e sequenciado para que
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seja ensinado e aprendido durante os anos de escolaridade. Ou, melhor dizendo, o
curriculo escolar expressa a sistematizacéo da conversao do saber objetivo em saber
escolar, levando em conta a complexidade do contetdo, as caracteristicas do
psiquismo dos alunos, o tempo e o espaco, além de considerar as determinacdes
sociais que condicionam a pratica social humana. Com as palavras de Saviani, “[...] é
0 processo por meio do qual se selecionam, do conjunto do saber sistematizado, 0s
elementos relevantes para o crescimento intelectual dos alunos e organizam-se esses
elementos numa forma, numa sequéncia tal que possibilite a sua assimilagao” (2013a,
p. 65).

Cabe entdo ao professor identificar quais os elementos culturais que sao

necessarios para o processo de humanizacéo dos alunos,

[...] trata-se de distinguir entre o0 essencial e o acidental, o principal e
o secundario, o fundamental e o acessorio. Aqui me parece de grande
importancia, em pedagogia, a nogao de “classico. O classico nao se
confunde com o tradicional e também nédo se op8e, necessariamente,
ao moderno e muito menos ao atual. O classico € aquilo que se firmou
como fundamental, como essencial. Pode, pois, constituir-se num
critério util para a selecdo dos conteudos do trabalho pedagogico
(SAVIANI, 2013a, p. 13).

Salientando a compreensao de “classico”, para Saviani e Duarte (2012, p. 31),

o classico

[...] € aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma validade que extrapola
0 momento em que foi formulado. Define-se, pois, pelas noc¢des de
permanéncia e referéncia. Uma vez que, mesmo nhascendo em
determinadas conjunturas histéricas, capta questdes nucleares que
dizem respeito a propria identidade do homem como um ser que se
desenvolve, historicamente, o classico permanece como referéncia
para as geragfes seguintes que se empenham em apropriar-se das
objetivacdes humanas produzidas ao longo do tempo.

Nesse sentido, estamos sendo enfaticos ao referir-nos a escola como uma
instituicao que lida com um certo tipo de conhecimento, “classico”, tal qual, expressa
as formas objetivas, concretas e universais da realidade, independente da época e do
contexto, por isso, ele é elementar ao género humano, logo, deve ser socializado pela
escola. Na obra Os conteudos escolares e a ressurreicdo dos mortos: contribuicéo a

teoria historico-critica do curriculo, Duarte (2016a, p. 67), contribui trazendo
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esclarecimentos importantes a respeito dos conteddos que devem compor um

curriculo escolar:

Qual o critério para a identificacdo dos conhecimentos mais
desenvolvidos? A referéncia para responder a essa questédo ndo pode
ser outra que ndo a pratica social em sua totalidade, ou seja, as
méximas possibilidades existentes em termos de liberdade e
universalidade da prética social. O conhecimento mais desenvolvido é
aguele que permite a objetivacao do ser humano de forma cada vez
mais universal e livre. O critério €, portanto, o da plena emancipacéao
humana. Em termos educativos, ha que se identificar quais
conhecimentos podem produzir, nos varios momentos do
desenvolvimento pessoal, a humanizacao do individuo.

Em sintese, a escola tem a ver com a episteme, ou seja, com a ciéncia, esse é
0 saber que somente o trabalho educativo € capaz de viabilizar, pois é um tipo de
conhecimento metddico e sistematizado, caracteristico da educacgdo escolar,
essencial para o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores.

As ideias apresentadas até aqui contribuem para entendermos a concepc¢ao de
curriculo escolar preconizada pela pedagogia historico-critica, em que o saber
elaborado, o “classico”, € o aspecto fundante do trabalho educativo, portanto,
essencial para a sistematizacdo curricular. Assim, os conhecimentos cientificos,
filosoficos e artisticos sédo os saberes que permitem a objetivacdo humana, e esses
ndo sao possiveis de serem apropriados por praticas cotidianas e espontaneistas,
pois precisam ser planejados e organizados para serem socializados de forma
intencional.

Além dos conhecimentos mais desenvolvidos que séo resultados historicos de
praticas sociais do ser humano, o ensino e a aprendizagem desses conteudos sao
também préticas sociais, sdo a fungao “classica” da escola. Nesse raciocinio, Saviani
elucida (2013a, p. 17), “ora, classico na escola é a transmiss&o-assimilagdo do saber
sistematizado. Este é o fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte natural para
elaborar os métodos e as formas de organizagéo do conjunto das atividades da escola,
isto &, do curriculo”.

Chegamos entéo, a concepcéao de curriculo na pedagogia historico-critica, que
segundo Saviani (2013a, p. 17), é a “[...] organizagdo do conjunto de atividades
nucleares distribuidas no espaco e tempo escolares. Um curriculo €, pois, uma escola

funcionando, quer dizer, uma escola desempenhando a fungdo que Ihe é proépria. E,
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por mais que aparente ser um entendimento 6bvio, na verdade ndo €, sendo
necessario ser acrescido o adjetivo “nuclear” pelo autor, que explica e exemplifica

fazendo a distingédo entre curricular e extracurricular,

Porque se tudo o que acontece na escola € curriculo, se se apaga a
diferengca entre curricular e extracurricular, entdo tudo acaba
adquirindo o0 mesmo peso; e abre-se caminho para toda sorte de
tergiversacbes, inversées e confusdes que terminam por
descaracterizar o trabalho escolar. Com isso, facilmente, o secundério
pode tomar lugar daquilo que € principal, deslocando-se, em
consequéncia, para o ambito do acessoério aquelas atividades que
constituem a razao de ser da escola. Nao € demais lembrar que esse
fendmeno pode ser facilmente observado no dia a dia das escolas.
Dou apenas um exemplo: o ano letivo comecga na segunda quinzena
de fevereiro e ja em margo temos a Semana da Revolucdo; em
seguida, a Semana Santa; depois, a Semana do indio, Semana das
Mé&es, as Festas Juninas, a Semana do Soldado, Semana do Folclore,
Semana da Péatria, Jogos da Primavera, Semana da Crianga, Semana
da Asa etc. e nesse momento ja estamos em novembro. O ano letivo
encerra-se e estamos diante da seguinte constatagéo: fez-se de tudo
na escola; encontrou-se tempo para toda espécie de comemoracéo,
mas muito pouco tempo destinado ao processo de transmissao-
assimilagdo de conhecimentos sistematizados. Isto quer dizer que se
perdeu de vista a atividade nuclear da escola, isto €, a transmisséo
dos instrumentos de acesso ao saber elaborado (SAVIANI, 2013a, p.
15).

Portanto, nuclear seria a objetivacdo do “classico”, isto &, a transmissao-
assimilacdo dos conhecimentos mais desenvolvidos, que se da justamente pela
mediacao do trabalho educativo, assim, colocando a escola funcionando em razdo do
processo de humanizacdo dos alunos. E, para que tal fenbmeno aconteca é
necessario que o curriculo seja organizado e estruturado pelos principios aludidos no
decorrer deste texto. Do contrario, estara aberta a porta para a escola promover quase
tudo, menos aquilo que é de sua natureza, e dela é esperado no processo de
democratizacdo da sociedade: a socializacdo do saber elaborado.

Saviani (2013a), alerta ainda, sobre a nocao de curriculo ampliado que julga
tudo ser importante na escola acontecer, abrindo espaco para atuagéo de diversas
atividades profissionais, como dentistas, nutricionistas, assistentes sociais,
psicologos, fonoaudidlogos etc., 0 que de certa maneira, secundariza e desconfigura
o seu real papel de instituicdo socializadora de ciéncia transformando-a em agéncia

de servigos clientelistas e relegando a figura do professor a um segundo plano.
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Ndo € demais afirmar que a pedagogia histérico-critica posiciona-se
declaradamente em defesa dos interesses da classe trabalhadora, por isso, segundo
Malanchen (2016, p. 219), um curriculo nessa perspectiva “[...] deve oferecer
conteddos que permitam ao ser humano objetivar-se de maneira social e consciente,
de maneira cada vez mais livre e universal”’. Nessa concepgéo os conteudos ocupam

um lugar central, como explica Saviani

Essa defesa implica a prioridade de contetdo. Os contetdos sao
fundamentais e sem conteudos relevantes, conteudos significativos, a
aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num arremedo, ela
transforma-se numa farsa. Parece-me, pois, fundamental que se
entenda isso e que, no interior da escola, nés atuemos segundo essa
maxima: a prioridade de conteldos, que € a Unica forma de lutar contra
a farsa do ensino. Por que esses conteldos sdo prioritarios?
Justamente porque o dominio da cultura constitui instrumento
indispensavel para a participacao politica das massas. Se os membros
das camadas populares ndo dominam os conteldos culturais, eles ndo
podem fazer valer seus interesses, porque ficam desarmados contra
os dominadores, que se servem exatamente desses conteudos
culturais para legitimar e consolidar a sua dominac¢do. Eu costumo, as
vezes, enunciar isso da seguinte forma: o dominado néo se liberta se
ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entéo,
dominar o que os dominantes dominam é condi¢do de libertacdo
(SAVIANI, 2012, p. 55).

Com isso explicado, a pedagogia historico-critica fundamentada na teoria
marxista, coloca-se claramente em defesa da superacédo da sociedade de classes,
sendo que a educacgdo escolar contribui de forma especifica para isso através da
transmisséo-assimilacdo dos contetdos historicamente produzidos pela pratica social

humana, isto €, assegurando a esséncia do curriculo escolar.
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Capitulo 3 - O trabalho do professor de Educacdo Fisica nas orientacdes

curriculares oficiais para o ensino fundamental

Somente ap0s a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
n°® 9.394 de 1996 a Educacéo Fisica tornou-se componente curricular obrigatorio da
educacao basica no Brasil. Ao longo da sua histéria, os registros da sua presenca nos
programas escolares tiveram carater extracurricular, condicdo que implicou nos
objetivos dessa pratica social nesse contexto e consequentemente nas caracteristicas
do trabalho professor de Educacdo Fisica. Alguns aspectos ajudam a explicar os
motivos da sua demora em figurar como componente curricular obrigatério: o primeiro
deles, e talvez o principal, € a compreensdo de uma Educacéao Fisica atrelada apenas
aos elementos do corpo fisico, ou seja, 0 biologicismo e o dualismo que ja foram
apontados, na década de 1980, periodo marcado pela efervescéncia dos debates com
a Educacéo Fisica brasileira.

Na Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, nossa primeira LDB estabeleceu
no artigo 22 que “sera obrigatoria a pratica da educacdo fisica nos cursos primario e
médio, até a idade de 18 anos” (BRASIL, 1961). Nesse periodo viviamos um processo
de industrializacdo e a preocupacdo com a Educacdo Fisica era de preparar as
capacidades fisicas e motoras do futuro trabalhador. Nessa direcdo, evidencia-se no
texto da lei a obrigatoriedade da préatica da Educacéo Fisica até a idade de 18 anos,
marcando a ruptura de um periodo, a etapa escolar e iniciando outro que é o do
trabalho. Entdo, este estudante trabalhador ndo poderia praticar Educacéo Fisica
porque iria se desgastar prejudicando o seu desempenho durante o trabalho (SOUZA
JUNIOR e DARIDO, 20009).

A primeira LDB foi revista dez anos depois com a reforma educacional instituida
pela Lei n® 5.692 de 11 de agosto de 1971. Com isso a Educacéo Fisica sofre uma
alteracdo no que diz respeito ao limite da idade para sua pratica, passando a adotar
outros critérios regulamentados e colocados em execucdo noO mesmo ano com a
promulgacéo do Decreto n°® 69450 de 1 de novembro. Assim, ficou facultativa a pratica
da Educacdo Fisica aos alunos que se enquadravam nos critérios estabelecidos

conforme a seguinte redacao:

Em qualquer nivel de todos os sistemas de ensino, é facultativa a
participagdo nas atividades fisicas programadas: a) aos alunos do
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curso noturno que comprovarem, mediante carteira profissional ou
funcional, devidamente assinada, exercer emprego remunerado em
jornada igual ou superior a seis horas; b) aos alunos maiores de 30
anos de idade; c) aos alunos que estiverem prestando servico militar
na tropa; d) aos alunos amparados pelo Decreto-lei 1044 de 21 de
outubro de 1969, mediante laudo do médico assistente do
estabelecimento (BRASIL, 1971).

De acordo com Castellani Filho (1997), a facultatividade da Educacao Fisica
logo estendeu-se aos estudantes do periodo diurno que comprovassem vinculo
empregaticio, reforcando a ideia de que estando trabalhando n&o seria mais
necessaria a Educacéo Fisica para prepara-los, pois o desenvolvimento das suas
capacidades fisicas se daria no proprio trabalho, além disso, enfatiza a compreensao
da insignificancia, ou, inexisténcia da relacao entre a Educacéo Fisica e a formacéao
as funcbes psiquicas superiores.

Portanto, com base nos documentos legais supracitados, a Educacao Fisica
era considerada atividade extracurricular, ndo sendo considerada um componente
obrigatério do curriculo escolar, reduzida a preparacdo das capacidades fisicas e
motoras do estudante como for¢a de trabalho. O trabalho do professor de Educacéao
Fisica nessa concepcédo caracteriza-se pelo limite do entendimento da época sobre
seu objeto de estudo e consequentemente sobre esse trabalho.

Atualmente, na esfera legal, a Educacéao Fisica € uma disciplina obrigatéria do
curriculo escolar da educacéo basica e entendemos que essa inclusao seja resultado
dos embates e consequentes abordagens que foram propostas a partir de um dos
periodos considerados mais importantes da politica brasileira, ou seja, a abertura
democratica que ocorreu entre os anos finais da década de 1970 e meados da década
de 1980, possibilitando uma ruptura de paradigmas, bem como a discusséo de uma
nova abordagem da relacéo entre sociedade, educacédo e Educacéao Fisica.

Entretanto, a legitimidade da Educacdo Fisica no curriculo escolar ainda é
bastante questionada, assim como o dualismo corpo e mente, a fragmentacdo da
atividade humana e a viséo biologicista ainda se fazem presentes, pois, mesmo com

debates, reflexdes e novas propostas, podemos verificar na LDB*® em vigor que a

18 Diferente das LDB anteriores, o projeto original da LDB atual surgiu por iniciativa da comunidade
educacional engajada em assegura-la na Constituicdo de 1988. Sendo protocolada na Camara dos
Deputados em dezembro de 1988, sua tramitacdo € marcada por manobras que alteraram 0s rumos
da versdo original (SAVIANI, 2016). De acordo com Saviani (2018, p. 296), “[...] o governo FHC buscou
interferir na tramitacdo da LDB logrando fazer aprovar uma lei minimalista que desobriga a Unido da
manutencao da educagao, mas concentra nela a avaliagao”.
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Educacdo Fisica aparece como disciplina obrigatoria, mas se mantém como

facultativa aos seguintes estudantes:

§ 39 A educacdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, é
componente curricular obrigatério da educacdo bésica, sendo sua
pratica facultativa ao aluno:

| — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;

Il — maior de trinta anos de idade;

IIl — que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em situagéao
similar, estiver obrigado & pratica da educacao fisica;

IV — amparado pelo Decreto-Lei no 1.044, de 21 de outubro de 1969;
V - (VETADO)

VI — que tenha prole.” (BRASIL, 2003).

Na principal lei da educacao brasileira a Educacéo Fisica apresenta-se ainda
atrelada aos aspectos fisicos, uma vez que, mantém a facultatividade para
determinados estudantes em decorréncia do limite da sua compreensdao estar ligada
a situacfes de ensino-aprendizagem meramente praticas e sem qualquer relacdo dos
conteldos escolares que a Educacdo Fisica dispbe com o desenvolvimento do
psiquismo humano. No contexto dessa lei, o trabalho do professor de Educacéo Fisica
esta reduzido a preparacao das capacidades fisicas do futuro trabalhador que ainda
pode frequentar as aulas do curso regular, além disso, atentando-se para cada inciso,
0 publico impedido a Educacdo Fisica sao estudantes que ja estdo inseridos no
processo de trabalho, ou seja, a classe trabalhadora.

Outro ponto a ser destacado € a relacao entre trabalho e Educacéo Fisica,
tendo na Educacdo Fisica contribuicbes mais diretas para aqueles futuros
trabalhadores que necessitardo das suas capacidades fisicas para desempenharem
minimamente as tarefas do trabalho. Aos que estardo trabalhando em atividades
consideradas como intelectuais a Educacado Fisica ndo se faz necessaria, fato que
pode ser constatado no niumero elevado de dispensas de estudantes do ensino médio
das aulas de Educacéo Fisica em escolas particulares.

No estudo de caso realizado em uma escola particular por Souza Junior e
Darido (2009), foi possivel verificar que o nimero de dispensas de alunos do ensino
médio das aulas de Educacao Fisica da escola pesquisada chegou a atingir 48,8% do
total. Os principais motivos para dispensa das aulas identificados pelos autores foram:
a) aulas de Educacéao Fisica do ensino médio fora da grade de horarios dos demais

componentes, com isso, 0s alunos deveriam voltar em outro turno para cursar a
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disciplina, disputando adesdo com outras aulas extracurriculares como a informética,
idiomas, reforco etc; b) critérios e controle de triagem frageis para a dispensa, pois, a
simples apresentacdo de atestados médicos e de trabalho eram suficientes; c)
inexisténcia de notas bimestrais para os alunos dispensados; d) a cultura da dispensa
passada de geracdo em geracao, os alunos do ensino fundamental eram orientados
pelos alunos do ensino médio sobre qual o caminho da dispensa quando chegassem
na ultima etapa da educacéo basica.

Além dos fatores pontuados na pesquisa, também sé&o utilizadas por estudantes
e aceitas por escolas particulares as declaracdes de academias de ginastica, escolas
de iniciacdo esportiva, escolas de danca, dentre outros como justificativa para
dispensa das aulas. A situacéo da dispensa de aulas de Educacao Fisica no ensino
médio € muito comum em escolares particulares, sem dizer que, no terceiro ano nao
€ incomum o ndo oferecimento das aulas de Educacéo Fisica com a justificativa de
gue na Uultima série, todos os esforcos devem ser centralizados nos exames
vestibulares.

O quadro apresentado evidencia também o dualismo corpo e mente, estando a
Educacao Fisica na escola incumbida da preparacéo fisica do corpo. Outra questéo,
nao explorada e talvez a que melhor explica a hegemonia dessa concepcéao limitada
de Educacao Fisica, é a relacdo das disciplinas escolares com a divisdo social de
classes, visto que a Educacéo Fisica ainda néo é legitimada nos curriculos escolares
enquanto componente rico e importante para a formacéo intelectual dos individuos,
ela pode ser facultativa a classe dominante.

Sendo assim, nos professores de Educacao Fisica temos diversos desafios que

devemos reconhecer e,

[...] enfrentar os problemas que persistem na educagéo fisica e no trato
com o contetdo e as barreiras para sua legitimacdo no curriculo
escolar, a saber: a) a persisténcia do dualismo corpo-mente; b) a
banalizagdo do conhecimento da cultura corporal; c) a restricdo do
conhecimento oferecido aos alunos; d) a reducéo do tempo destinado
a educacdo fisica na pratica escolar; e) a utilizacdo de testes
padronizados — exclusivos para aferir o grau de habilidades fisicas,
objetivando a selecéo precoce de talentos; f) a adocdo da teoria da
“piramide” como teoria educacional; g) a falta de uma teoria
pedagdgica construida como categorias da pratica; h) a falta de uma
reflexdo aprofundada sobre o desenvolvimento da aptidéo fisica e sua
pretensa contradicdo com a reflexdo sobre a cultura corporal.
(TAFFAREL, 2009, s.p.)
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Até aqui fizemos uma breve revisdo da posicdo da Educacdo Fisica nos
documentos legais mais recentes e destacamos as caracteristicas propostas para o
trabalho do professor segundo os critérios estabelecidos por tais dispositivos. Vimos
que, por mais que tenha ocorrido um avanco epistemologico na érea, as concepgdes
e préticas alicercadas no biologicismo, na fragmentacdo da atividade humana e na
superficialidade tedrica resistem, configurando o trabalho do professor. E, para
alcancar o patamar vislumbrado com a Educacao Fisica € necessario enfrentar e
superar os problemas pontuados por Taffarel (2009), bem como, reconhecer a divisdo
social de classes na educacao escolar e lutar para a sua superacao.

Entendemos que um dos caminhos para que a educacéo escolar contribua com
a superacdo da sociedade de classes € a socializacdo do produto mais rico
desenvolvido historicamente pela humanidade, isto é, o saber objetivo, melhor
dizendo, os contetdos escolares. Cabe entdo, ao professor de Educacdo Fisica
desempenhar as diferentes atividades do seu trabalho que véo desde o processo de
selecdo e organizacdo dos conteudos escolares, até o planejamento das melhores
formas de socializacdo e avaliacdo junto aos alunos, respeitando a complexidade do
conhecimento a ser transmitido em relacdo as caracteristicas do desenvolvimento

psiquico dos estudantes.

3.1. A Base Nacional Comum Curricular

Recentemente tivemos a homologacédo da Base Nacional Comum Curricular,
mais precisamente em 20 de dezembro de 2017, a parte da Educacao Infantil e do
Ensino Fundamental e, em 14 de dezembro de 2018 a parte do Ensino Médio. Uma
vez homologada, a BNCC comecou entrou em vigor em todo territorio brasileiro para
todas as redes e sistemas de ensino, sendo que a implementacdo dessa politica
estabelece que a reviséo dos curriculos escolares deva ocorrer preferencialmente até
0 prazo maximo do ano letivo de 2020.

A Base Nacional Comum Curricular ¢ uma exigéncia dos organismos

internacionais'® e da legislacéo brasileira, como a Constituicdo Federal de 1988 que

19 Fundo Monetéario Internacional (FMI), Banco Mundial (BM), Banco Internacional para a
Reconstrucdo e Desenvolvimento (Bird), Organizacdo para Cooperacao e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), Organizacéo das Nacdes para a Educacgédo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), dentre outros.
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prevé no seu artigo 2010 a criagcdo de uma base curricular com conteddos minimos

visando assegurar a formacao basica e comum. A LDB de 1996 estabelece que,

Art. 26. Os curriculos da Educacao Infantil, do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos (BRASIL, 1996, p. 19).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, n® 9.394/96, coloca de forma
mais precisa que os curriculos de todas as escolas de educacao basica do pais devem
possuir conhecimentos essenciais e comuns a todos os estudantes brasileiros. Em
seguida, foram elaborados os Parametros Curriculares Nacionais com referéncias
para cada disciplina. As Diretrizes Curriculares Nacionais reforcam em seu artigo 14
a necessidade de uma base nacional curricular comum para toda a educacéo basica.
O Plano Nacional de Educacéo (2014-2024), lei n°® 13.005, coloca a Base Nacional
Comum Curricular como estratégia para alcancar as metas estabelecidas, dentre elas,
ar.l:

Estabelecer e implantar, mediante pactuacao interfederativa, diretrizes
pedagdgicas para a educacédo basica e a base nacional comum dos
curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos (as) alunos(as) para cada ano do ensino
fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e
local (BRASIL, 2014, p. 61).

Portanto, o Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014) estabeleceu que o
Estado brasileiro, com a colaboracdo das entidades ligadas a educacao, deveria
elaborar e implantar a Base Nacional Comum Curricular. A BNCC comeca a ser
formulada no primeiro semestre de 2015, ainda no governo Dilma Roussef. O grupo
de trabalho é composto por especialistas das diferentes areas do conhecimento de
Universidades Publicas, representantes do Conselho Nacional dos Secretarios de
Educacdo (Consed) e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educagéo
(Undime) e “fundamentalmente representantes dos aparelhos privados de hegemonia
da classe empresarial que compdem a ONG Movimento pela Base Nacional Comum”
(MARSIGLIA et al; 2017, p. 108).
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de
carater normativo que define o conjunto orgéanico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educac¢éo Basica, de modo a
que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano
Nacional de Educacéo (PNE) (BRASIL, 2018, p. 7).

A verséao final da Base Nacional Comum Curricular com todas as etapas da
educacdo basica, isto €, da Educacéo Infantil ao Ensino Médio € composta por 598
paginas, tendo a sua estrutura organizada da seguinte forma: Apresentacao;
Introducao, constituida pelas competéncias gerais da educacao basica, dos marcos
legais que embasam a BNCC, dos fundamentos pedagdgicos da BNCC e do pacto
interfederativo e a implementacdo da BNCC; Estrutura da BNCC; a Etapa da

Educacéo Infantil; a Etapa do Ensino Fundamental; a Etapa do Ensino Médio.

Quem realizar uma leitura, ainda que apressada, da segunda versao
finalizada da Base na pagina do Ministério da Educacédo (MEC) e do
documento “Fundamentos pedagdgicos e estrutura geral da BNCC”,
vai observar a auséncia de referéncia em relagdo aos conteudos
cientificos, artisticos e filos6ficos, e a énfase em métodos,
procedimentos, competéncias e habilidades voltadas para a
adaptacao do individuo aos interesses do grande capital. Expressando
a hegemonia da classe empresarial no processo de elaboracdo do
documento (MARSIGLIA et al; 2017, p. 109).

Era de se esperar que o documento estivesse pautado nas exigéncias da
classe empresarial, ainda mais que a sua versao final foi coordenada por grupos de
especialistas engajados com as politicas neoliberais. Nesse sentido, vale lembrar que
a segunda versao foi lancada para consulta/recolha de sugestfes e criticas no més
de abril de 2016, no mesmo periodo em que ocorria 0 processo de impeachment da
presidenta Dilma Roussef, ou melhor, o golpe juridico, midiatico e parlamentar de
Estado. Com a mudanca da gestdo do governo federal, os cargos estratégicos do
Ministério da Educacao (MEC) foram ocupados por especialistas ligados aos partidos
politicos PSDB, PMDB e DEM, repetindo os tempos da era do presidente Fernando
Henrique Cardoso (FHC).

Assim, Eduardo José Mendonga Filho assume o Ministério da Educacao, este
sendo responsavel no passado pela implementagcéo da escola de tempo integral no

estado de Pernambuco com o apoio do “instituto corresponsabilidade educacional”,
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um dos grandes grupos que lideram a reforma empresarial da educacao brasileira.
Juntando-se a ele, Maria Helena Guimaraes de Castro nomeada Secretaria Executiva
e Maria Inés Fini no Instituto Nacional de Estudos de Pesquisas (INEP). Ambas
compuseram a equipe de trabalho do MEC no periodo do governo FHC e depois
estiveram juntas durante muitos anos de gestédo tucana no governo do estado Sao
Paulo.

Por isso, considerando o percurso politico de trés dos principais ocupantes de
cargos do Ministério da Educacao, a diretriz politica estabelecida por eles s6 poderia
estar em consonancia com os interesses da classe empresarial. E nessa direcéo,
podemos afirmar que a Base Nacional Comum Curricular representa uma
continuidade dos objetivos definidos nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs)
e das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs), no que diz respeitos aos fundamentos

tedricos e metodoldgicos, aos principios, estrutura e organizacao pedagogica.

Apontados como sugestfes para o planejamento de ensino e para a
realizacdo de capacitagdo docente, os PCN (BRASIL, 1997, 1998,
2000) buscaram redirecionar e uniformizar os conteddos curriculares.
Para tanto, a coalizacédo de poder representada pelo governo FHC ndo
s6 recorreu ao lema “aprender a aprender”, reforcando a concepgao
de formac¢do humana enquanto adaptacdo constante e dindmica dos
individuos as necessidades do mercado, como, também, buscou
instituir formas de controle para verificar a ligagao entre o “curriculo
unificado” e o ensino na escola, a exemplo da criacdo do Sistema de
Avaliagdo da Educacéo Basica (SAEB) (MARSIGLIA et al; 2017, p.
114).

A linha da continuidade das politicas educacionais neoliberais e 0s principios
das pedagogias do “aprender a aprender” é bem evidente no documento na parte
introdutdria e nos fundamentos pedagdégicos da BNCC. Pois, espera-se que “...] as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem concorrer para assegurar aos
estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que consubstanciam, no
ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento” (BRASIL, 2018,
p. 8).

No texto do documento é destacado também que as competéncias gerais inter-
relacionam-se e desdobram-se no trabalho didatico ao longo das trés etapas da

educagcdo basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) na
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articulacéo da construcdo de conhecimentos e no desenvolvimento de habilidades, na

formacdo de atitudes e valores. Portanto, as dez competéncias séo:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar
a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construcao de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria
das ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexdo, a analise critica, a
imaginacao e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugées (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também participar de préticas diversificadas da
producéo artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para
se expressar e partilhar informagbes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao
entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacgéo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas préticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informacoes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-
se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as
relacdes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confiaveis,
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam o0s direitos humanos, a
consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local,
regional e global, com posicionamento ético em relagéo ao cuidado de
si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas
emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com
elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a
cooperacgéao, fazendo-se respeitar e promovendo o0 respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacédo da diversidade
de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas
e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base
em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios (BRASIL, 2018, p. 9-10).
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O desenvolvimento das competéncias € objetivo principal da Base Nacional
Comum Curricular e que se mostra em consonancia com os Parametros Curriculares
Nacionais e com as Diretrizes Curriculares Nacionais, além do respaldo da legislagcédo

educacional brasileira. Sendo assim,

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisGes pedagdgicas
devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por
meio da indicacdo clara do que os alunos devem “saber”
(considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a
mobilizagcdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de acbes que
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC (BRASIL,
2018, p. 13).

Nessa perspectiva curricular os conteddos escolares estdo em posicao
negativa ao que esta orientado, o desenvolvimento das competéncias essenciais sao
as referéncias maximas a serem alcancadas pelos estudantes ao longo da educacgéo
basica. Tais competéncias, conforme consta no documento (BRASIL, 2018, p. 14) sédo
necessarias para “[...] o desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender
[...]", visando o pleno exercicio da cidadania, assim como, para resolver os desafios
complexos da vida cotidiana e do mundo do trabalho.

Essa concepcéo desvaloriza os conhecimentos cientificos, que séo proprios da
especificidade escolar, atrelados a formacdo do individuo e a vida cotidiana,
consequentemente ao pragmatismo e a superficialidade do cotidiano alienado da
sociedade capitalista. A negacao do trabalho educativo também € outro ponto a ser
destacado, uma vez que, o saber sistematizado € negado, desse modo, a atividade

de ensino, que é de responsabilidade do professor ndo é tratada no documento.

Em suma, a “pedagogia das competéncias” apresenta-se como outra
face da “pedagogia do aprender a aprender”, cujo objetivo é dotar os
individuos de comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se
as condicdes de uma sociedade em que as proprias necessidades de
sobrevivéncia néo estdo garantidas. Sua satisfacdo deixou de ser um
compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade dos préprios
sujeitos que, segundo a raiz etimoldgica dessa palavra, se encontram
subjugados a “mé&o invisivel do mercado” (SAVIANI, 2013b, p. 437).
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De acordo com Duarte (2011) o debate educacional das ultimas décadas tem
se caracterizado pela hegemonia das pedagogias do “aprender a aprender”,
ressaltando que o construtivismo, as pedagogias das competéncias, as pedagogias
dos projetos, a teoria do professor reflexivo e o multiculturalismo, mesmo que tenham
pontos em oposicao e conflitos existentes entre elas, possuem muitos aspectos em
comum, dentre eles, a secundarizacdo do trabalho educativo, ou seja, a

desvaloriza¢édo do ensino dos conteldos escolares.

O empenho em introduzir a “pedagogia das competéncias” nas
escolas e nas empresas moveu-se pelo intento de ajustar o perfil dos
individuos, como trabalhadores e como cidadaos, ao tipo de sociedade
decorrente da reorganizagdo do processo produtivo. Por isso nas
empresas se busca substituir o conceito de qualificacdo pelo de
competéncia e, nas escolas, procura-se passar do ensino centrado
nas disciplinas de conhecimento para o ensino por competéncias
referidas a situa¢des determinadas. Em ambos os casos o objetivo é
maximizar a eficiéncia, isto €, tornar individuos mais produtivos tanto
em sua insergdo no processo de trabalho como em sua participagdo
na vida da sociedade. E ser produtivo, nesse caso, ndo quer dizer
simplesmente ser capaz de produzir mais em tempo menor. Significa,
como assinala Marx, a valorizagdo do capital, isto é, seu crescimento
por incorporagdo de mais-valia (SAVIANI, 2013b, p. 437-438).

Sendo assim, a BNCC é a objetivacao de uma politica de estado neoliberal que
esta alinhada com os interesses do capitalismo, isto significa que os curriculos
escolares devem atender aos desafios do mercado configurando o perfil do futuro
trabalhador. Para isso, a formagcdo das competéncias para “aprender a aprender”
ocupam lugar central, valorizando o cotidiano, o imediatismo, o pragmatismo, o
relativismo e a fragmentagédo do mundo do trabalho. Por isso, sédo desvalorizadas a
objetividade, a universalidade do conhecimento e o trabalho do professor.

Consideramos anteriormente que a BNCC representa uma continuidade das
politicas neoliberais no sistema educacional brasileiro pautadas pelos mesmos
principios estabelecidos em politicas anteriores, o que ndo poderia ser diferente, ja
gue as liderancas que conduziram os trabalhos das versdes finais estdo a servico da
classe empresarial.

Em contraposicdo aos fundamentos que orientam a BNCC, tanto Vigotski
(2009) como Saviani (2013a), creditam a escola o trabalho com o processo ensino-
aprendizagem de modo sistematico, na elaboragcéao conceitual pelo aluno, implicando

em aspectos importantes no desenvolvimento das fun¢gdes mentais superiores. Para
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tanto, a escola, mais precisamente, o professor por meio do seu trabalho educativo
precisa socializar o0s conceitos cientificos construidos historicamente pela

humanidade.

3.2. A Educacéo Fisica na Base Nacional Comum Curricular

Verificamos que a BNCC alinha-se com os mesmos principios e fundamentos
gue foram estabelecidos nos PCNs e nas DCNSs, representando a continuidade das
politicas publicas neoliberais para educacao brasileira. Com a Educacéo Fisica nédo
foi diferente, ela integra a proposta ideologica referendada para a BNCC,
consequentemente manifesta a mesma linha expressa nos documentos institucionais
anteriores. Desse modo, esta inserida na area de linguagens que é concebida na
BNCC como,

As atividades humanas realizam-se nas praticas sociais, mediadas por
diferentes linguagens: verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e, contemporaneamente, digital. Por
meio dessas préticas, as pessoas interagem consigo mesmas e com
0S outros, constituindo-se como sujeitos sociais. Nessas interagoes,
estdo imbricados conhecimentos, atitudes e valores culturais, morais
e éticos (BRASIL, 2018, p. 63).

Compdem a area de linguagens 0s seguintes componentes curriculares: Lingua
Portuguesa, Arte, Educacédo Fisica e no Ensino Fundamental — Anos Finais, Lingua
Inglesa. O objetivo dessa area especifica apresentada no documento é proporcionar
aos alunos a participacdo em praticas de linguagens diversificadas, assim, ampliar as
suas capacidades expressivas artisticas, corporais e linguisticas. (BRASIL, 2018).

De modo geral, o texto da Base Nacional Comum Curricular é limitado e
inconsistente na sua fundamentacéo, logo a concepcado de linguagem segue as
mesmas limitacdes e fragilidades, a ponto de ndo ser possivel entender os motivos
que justifiquem o lugar da Educacgéo Fisica na érea, sendo assim, as consequéncias
da auséncia de uma proposicdo solida implica em distorgcbes no processo de
implementag&o do documento com seus conflitos de significacéo.

Neira e Souza Junior (2016) buscaram dar visibilidade a respeito dos
procedimentos e concepg¢des que nortearam o processo de elaboragcdo das duas

versdes preliminares do componente curricular Educagdo Fisica. Para isso, 0s
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autores, que na oportunidade participaram desse trabalho com a BNCC, entendem
que “as linguagens nada mais sao do que praticas sociais, ou seja, formas de
interagcdo culturalmente influenciadas” (NEIRA e SOUZA JUNIOR, 2016, p. 196). E,

enfatizam:

Na escola, a &rea de Linguagens pauta-se no estudo dos significados
atribuidos aos cddigos linguisticos, corporais e artisticos das
diferentes culturas, com o intuito de permitir a crianca, jovem ou adulto
a ampliacdo do seu potencial de compreensao e producao textual e
discursiva, da sua sensibilidade estética e dos conhecimentos

\

referentes a cultura corporal. [...]. Entender a Educacgédo Fisica
enquanto componente da &area de Linguagens significa promover
atividades didaticas que auxiliem os estudantes a ler e produzir as
manifestacdes culturais corporais, concebidas como textos e
contextos constituidos pela linguagem corporal (NEIRA e SOUZA
JUNIOR, 2016, p. 196)

Por isso consideramos insuficiente a concepcao de linguagem definida no texto
da BNCC, pois a linguagem exerce papel fundamental no processo da constituicdo do
ser humano, € um elemento mediador ndo apenas da comunica¢do, como também da
construcdo de sentidos e significados. Na psicologia histérico-cultural, a linguagem é
tida como uma fung¢do mental tipicamente humana, e por ela o sujeito manifesta sua
producdo, reproduz significados, estrutura o pensamento, e se desenvolve
culturalmente nas interrelagoes.

O principal representante da psicologia histérico-cultural, Vigotski (2009)
argumenta que a necessidade de comunicacdo com o0 mundo impulsiona o
desenvolvimento da linguagem no individuo. No primeiro momento, a fala é apenas
um instrumento de contato social e, na medida em que a crianga interage com o0 outro
de sua cultura, ela aprende e desenvolve suas estruturas internas, passando a utilizar
a linguagem também na funcédo de mediadora do pensamento.

Considerada como uma das analises mais complexas da psicologia, a relacao
entre pensamento e linguagem, foi estudada por Vigotski (2009 junto com seus
colaboradores, identificando que essas duas funcdes tém origens diferentes, mas a
partir de certa fase, por volta dos dois anos de idade, suas linhas se integram de modo
indissociavel, embora mantendo dinamicas proprias.

Nas palavras do autor, “as curvas desse desenvolvimento convergem e
divergem constantemente, cruzam-se, nivelam-se em determinados periodos e

seguem paralelamente, chegam a confluir em algumas de suas partes para depois
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tornar a bifurcar-se” (VIGOTSKI, 2009, p. 111). E esse transcurso relacional do
desenvolvimento do pensamento e da linguagem ocorre tanto no ambito da
filogénese, ou seja, na evolugdo da espécie, como na dimensao da ontogénese, quer
dizer, na histéria do desenvolvimento de um individuo.

No aspecto do desenvolvimento filogenético das duas fungbes, as analises
realizadas por Vigotski (2009) indicam, em linhas gerais, 0 que apresentamos
anteriormente, isto é, ambas possuem raizes genéticas distintas, o desenvolvimento
transcorre em linhas diferentes e de modo independente, e a relagcdo entre
pensamento e linguagem ndo € um fato constante. Sendo assim, na filogénese ha
existéncia de uma fase pré-verbal no desenvolvimento do pensamento e de uma fase
pré-intelectual no desenvolvimento da linguagem.

Ao discutir as formulacdes de seus contemporaneos sobre a relagcdo entre
pensamento e linguagem, Vigotski (2009) considera a analise na esfera ontogenética
como a mais complicada, porém, de maneira semelhante a filogenia, as duas funcfes
partem de raizes distintas, constata-se também uma fase “pré-intelectual” do discurso
e uma “pré-linguistica” do pensamento. Nessa fase inicial, o desenvolvimento das
duas atividades ocorre de modo parcialmente independente uma da outra, e seguem
diferentes linhas. E num determinado momento, essas duas trajetdrias de
desenvolvimento, unem-se, interpenetram-se e o pensamento se torna verbal e a fala
se faz racional.

Vigotski (2009, p. 130) orienta:

Contudo, a descoberta mais importante sobre o desenvolvimento do
pensamento e da fala na crianca é de que, num certo momento, mais
ou menos aos dois anos de idade, as curvas da evolugdo do
pensamento e da fala, até entdo separadas, cruzam-se e coincidem
para iniciar uma nova forma de comportamento muito caracteristica do
homem.

Esse momento € crucial para o desenvolvimento do sujeito, no qual o
pensamento torna-se verbal, por meio da mediagéo dos significados da linguagem e
a fala torna-se intelectual, com funcdo simbdlica, a palavra comeca a ter significado
nas acdes organizativas do pensamento da crianca, fato que coloca o ser humano
numa condig&o superior em relagdo a outros animais, passando a ter um modo de
funcionamento mental mais sofisticado (abstrato-conceitual), em consequéncia da

mediacdo simbolica da linguagem.
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A principio, a crianca possui uma fala socializada, sendo estabelecida na
relacdo com os outros, impulsionando de diferentes maneiras o seu desenvolvimento,
nesse sentido, essa fala ocorre durante as interacdes sociais. A adaptagéo social se
da através da fala, no primeiro momento pelas manifestacbes verbais, como o
balbucio, o riso e o choro, depois pela inteligéncia pratica, no manuseio de objetos
para relacionar-se, e em seguida torna-se estruturante da funcéo psicolégica, ou seja,
transforma-se num pensamento verbal mediado pelos significados da linguagem.

Esse é um dos pontos discutidos por Vigotski (2009) sobre os estudos de
Piaget, em relacdo a nocdo da fala egocéntrica. Piaget caracteriza este momento
como algo de origem individual, que surge de dentro para fora. Diferentemente,
Vigotski postula que a fala egocéntrica, organizadora e planejadora do pensamento,
€ decorréncia das atividades da crianca no plano social, sendo esse um processo de
fora para dentro.

Pelas consideracbes apresentadas, notamos que o0 desenvolvimento da
linguagem no individuo e a sua relacdo no progresso do pensamento promovem
mudancas radicais no comportamento do sujeito, sobretudo no seu modo de se
relacionar com a cultura e o conhecimento do grupo social em que atua, possibilitando
novas maneiras de se comunicar com o outro, de planejar, agir e pensar.

“Com tudo isso revela-se um fato fundamental, indiscutivel e decisivo: o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem depende dos instrumentos de
pensamento e da experiéncia sociocultural da crianga” (VIGOTSKI, 2009, p. 148-149).
Assim, o0s avancos desses dois processos nao seguem uma continuacdo de
desenvolvimento direto, e sim uma alteracdo do préprio modo de desenvolvimento,
quer dizer, do bioldgico para o histérico-social.

Freitas; Camargo e Monteiro (2007, p. 2), em reflexdo sobre a fungcdo da
linguagem, apontam sobre o mérito de Vigotski, ao assinalar a fungao constitutiva “[...]
e estruturante da linguagem em relacdo aos processos cognitivos, o que se da na
medida em que ele toma a linguagem como o principal mediador - necessariamente
simbolico - entre as referéncias do plano social e as do biolégico”. Assim, o
desenvolvimento da fala ndo difere das outras operagcdes mentais superiores,
obedecendo as mesmas leis de desenvolvimento, sustentadas pela teoria historico-
cultural.

Morato (2000) discute questdes relativas ao pensamento vigotskiano no que

diz respeito a relacdo entre linguagem, cognicdo e o mundo social, concebendo a
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linguagem como atividade reguladora da relacdo entre o sujeito e a realidade. Essa
funcdo reguladora surge na medida em que o individuo consegue estabelecer
conexao entre a linguagem interna e linguagem externa, ou seja, emerge dos
processos de significagdo e internalizacao.

Para a autora (2000, p. 159) “a agao reguladora da linguagem estudada por
Vigotski no processo de internalizacédo e na analise do funcionamento cognitivo € uma
espécie de explicitacdo da atividade estruturante da linguagem [...]". Portanto, a
linguagem, além da funcé@o de comunicacao externa, desempenha operacées mentais
mais complexas devido a relacdo com o social, auxilia nas acdes planejadoras,
organizadoras e deliberativas.

Embora néo seja o foco desta tese, apresentamos uma sintese da concepc¢ao
de linguagem que compactuamos em contraposicdo a nocdo que fundamenta a
BNCC. A organizacdo apresentada pela BNCC das disciplinas em areas de
conhecimentos evidencia uma concepcéo fragmentada da objetividade humana, tipica
do relativismo p6s-moderno, por isso, com base no aporte teérico que sustenta este
estudo, ou seja, ho materialismo histérico-dialético, divergirmos entendendo a lingua
como principal instrumento de mediacdo da producao e reproducéo da vida humana.
O que significa que a lingua orienta toda pratica social, um instrumento da totalidade
humana. Reconhecemos que essa consideracdo carece de leituras e analises mais
aprofundadas, portanto, o que ndo € possivel para 0 momento, sendo assim,
assinalamos necessidade de retomar futuramente a esta questao.

Em relacéo a Educacéo Fisica ha BNCC, é compreendida como,

[...] componente curricular que tematiza as préaticas corporais em suas
diversas formas de codificacéo e significagédo social, entendidas como
manifestacbes das possibilidades expressivas dos sujeitos,
produzidas por diversos grupos sociais no decorrer da historia. Nessa
concepc¢ao, 0 movimento humano esta sempre inserido no ambito da
cultura e ndo se limita a um deslocamento espago-temporal de um
segmento corporal ou de um corpo todo (BRASIL, 2018, p. 213).

No primeiro paragrafo do texto que trata da Educacdo Fisica na BNCC
podemos verificar a coeréncia entre o entendimento dessa disciplina curricular e os
fundamentos gerais do documento, visto que, a ideia de “tematizar” soa como uma
negacdo da atividade de ensino (trabalho do professor) e as “praticas corporais”

seriam uma compreensao muito reduzida para caracterizar toda cultura corporal
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produzida historicamente pela humanidade, ou seja, ha também a negacdo da
universalidade do objeto de estudo da Educacéo Fisica, o seu proprio conteudo.

E o texto da Educacgéo Fisica na BNCC segue com a seguinte consideracéo,

Nas aulas, as praticas corporais devem ser abordadas como
fendmeno cultural dindmico, diversificado, pluridimensional, singular e
contraditério. Desse modo, é possivel assegurar aos alunos a
(re)construcdo de um conjunto de conhecimentos que permitam
ampliar sua consciéncia a respeito de seus movimentos e dos
recursos para o cuidado de si e dos outros e desenvolver autonomia
para apropriacdo e utilizacdo da cultura corporal de movimento em
diversas finalidades humanas, favorecendo sua participacéo de forma
confiante e autoral na sociedade (BRASIL, 2018, p. 213).

Nesse recorte e em outros momentos do texto sequer € mencionado o trabalho
do professor de Educacéo Fisica, ou, algo proximo que caracteriza a sua atividade
docente, o que nao surpreende, ja que as orientacdes que sustentam a BNCC estéao
pautadas pelas pedagogias do “aprender a aprender” (DUARTE, 2011). Ora, o lema
“aprender a aprender” evidencia-se por meio da pedagogia das competéncias, em
alguns momentos pelo construtivismo, como esta explicitado no texto a
“(re)construgdo de um conjunto de conhecimentos” que permite desenvolver a
autonomia.

Existem ai alguns pontos a serem destacados: o primeiro deles é a auséncia
de referenciais tedricos que sustentam os conceitos do texto, ressaltando que tal
indefinicdo pedagdgica e filoséfica é propria de um projeto neoliberal, dificultando
identificar seus autores e dificultando a producdo de contrapontos. Assim, o lema
“aprender a aprender”’ se manifesta nas suas diferentes representacdes e de diversas
maneiras, tanto “[...] na desvalorizagdo da transmissao do saber objetivo, na diluigao
do papel da escola em transmitir esse saber, na descaracterizacdo do papel do
professor como alguém que detém um saber a ser transmitido aos seus alunos [...]”
(DUARTE, 2011, p. 9).

A negacao do conhecimento cientifico aparece recorrentemente no documento,

mais uma vez podemos constatar no texto da Educacgéo Fisica da BNCC,

E fundamental frisar que a Educacéo Fisica oferece uma série de
possibilidades para enriquecer a experiéncia das criancas, jovens e
adultos na Educacéo Bésica, permitindo o0 acesso a um vasto universo
cultural. Esse universo compreende saberes corporais, experiéncias
estéticas, emotivas, ludicas e agonistas, que se inscrevem, mas nao
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BN

se restringem, a racionalidade tipica dos saberes cientificos que,
comumente, orienta as praticas pedagogicas na escola. Experimentar
e analisar as diferentes formas de expressdo que nao se alicercam
apenas nessa racionalidade € uma das potencialidades desse
componente na Educacdo Basica. Para além da vivéncia, a
experiéncia efetiva das praticas corporais oportuniza aos alunos
participar, de forma autbnoma, em contextos de lazer e saude
(BRASIL, 2018, p. 213).

Assim como em todas as pedagogias que compdem o lema “aprender a
aprender”, a BNCC que ndo esta fundamentada em referencial especifico, porém
reflete de modo subjacente os interesses da classe empresarial, valoriza o cotidiano
e recusa o produto das formas mais elevadas do humano, “os saberes cientificos”.
Além disso, é notoéria a omissdo da BNCC ao nao orientar o professor a estabelecer
relacdo critica e radical com as mdltiplas e complexas determinacdes sociais que

influem no processo de producao e reproducao da vida.

O lema “aprender a aprender” é a forma alienada e esvaziada pela
qgual é captada, no interior do universo ideolégico capitalista, a
necessidade de superacdo do carater estatico e unilateral da
educacao escolar tradicional, com seu verbalismo, seu autoritarismo e
seu intelectualismo. A necessidade de superagdo das formas
unilaterais de educacédo é real, objetivamente criada pelo processo
social, mas é preciso distinguir entre a necessidade real e as formas
alienadas de proposicdo de solucdes para o problema. O lema
“aprender a aprender”, ao contrario de ser um caminho para a
superacao do problema, isto €, um caminho para uma formacéo plena
dos individuos, é um instrumento ideolégico da classe dominante para
esvaziar a educacdo escolar destinada a maioria da populacdo
enquanto, por outro lado, séo buscadas formas de aprimoramento da
educacéo das elites (DUARTE, 2011, p. 9).

Portanto, a superacédo real deve ser direcionada para a formacéo plena dos
individuos, comprometida com luta pelo fim da sociedade de classes, na efetiva
socializacdo dos meios de producdo. No caso da educacdo escolar, é necessario
resistir a todas as propostas de carater ideoldégico dominante, que acarretam a
pobreza material e intelectual. Assim sendo, € preciso também assumir a sua hatureza
e especificidade, isto €, reconhecer escola como principal instituicdo formadora da
complexidade humana, valorizar o saber elaborado e o trabalho educativo.

Na sequéncia do texto da Educacéo Fisica na BNCC sdo apresentados trés
elementos considerados fundamentais e comuns as praticas corporais, sdo eles:

‘movimento corporal como elemento essencial; organizacao interna (de maior ou
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menor grau), pautada por uma légica especifica; e produto cultural vinculado com o
lazer/entretenimento e/ ou o cuidado com o corpo e a saude” (BRASIL, 2018, p. 213).
Os trés elementos fundamentais ndo sdo conceituados o que reforga a inconsisténcia
e fragilidade tedrica da BNCC, permitindo receber diferentes interpretacdes e
significados. Desse modo, o processo de implementacdo dessa politica de estado
provavelmente sera distorcido tornando-se incoerente até mesmo com o discurso
registrado na introducédo do documento com a defesa da “igualdade educacional”.

E importante destacar que o processo de implementacéo ja foi iniciado por
alguns estados e municipios brasileiros, como é o caso da rede publica estadual
paulista, e atualmente encontra-se em trabalho de revisdo e adequacéao do proprio
curriculo conforme as orientacdes da BNCC. Pode-se considerar que pouco esti
sendo alterado no curriculo oficial paulista em relagdo & BNCC, o que é possivel de
ser verificado nas versdes preliminares disponibilizadas aos professores da rede no
primeiro semestre letivo de 2019.

O curriculo paulista também expressa uma continuidade das politicas
neoliberais para a educacdo publica, seguindo com 0S mesmos principios e
fundamentos dos PCNs, das DCNs e atualmente da BNCC, ou seja, o lema “aprender
a aprender” é preponderante em todo o documento que tem o desenvolvimento de
competéncias e habilidades como referéncia maxima

Estando na mesma perspectiva, o curriculo paulista pouco foi ajustado em
relacdo a BNCC, considerando que a hegemonia dos governos tucanos no estado de
Sdo Paulo por mais de vinte anos com projetos privatistas, vem dificultando a
disseminacdo de alternativas contra-hegemonicas para a educacdo publica. Outro
ponto a ser considerado € a formacao inicial e continuada de professores, pois a
BNCC também passa a ser o documento norteador dessa formacao, entretanto, a sua
implementacéo ja foi iniciada na rede publica paulista, e as acdes formativas a respeito
da relacdo entre os documentos, BNCC e Curriculo Oficial de Sdo Paulo seguem na
mesma perspectiva dos préprios documentos, esvaziadas de conteudo tedrico e
pedagogico, na dinamica da educacéo a distancia.

Retomando a andlise do texto da Educacgéo Fisica nha BNCC, outro aspecto
incongruente evidencia-se na seguinte consideragdo, “[...] entende-se que essas
praticas corporais sao aquelas realizadas fora das obrigacdes laborais, domésticas,
higiénicas e religiosas, nas quais 0s sujeitos se envolvem em funcéo de propdsitos

especificos, sem carater instrumental” (BRASIL, 2018, p. 213).
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O primeiro equivoco € a vinculacdo exclusiva das praticas corporais ao lazer,
entretenimento, cuidado com o corpo e a saude, desconsiderando a atividade de
trabalho na producédo da corporalidade humana nos diferentes espacgos, tempos e
contextos historico-sociais. Além disso, ndo € estabelecida e nem orientada a reflexao
e andlise da relacdo corporalidade humana — processo de trabalho — lazer,
entretenimento, saude etc. A omissdo da BNCC e a sua idealizacdo expressa a
vinculagdo com os interesses da classe dominante, o que inviabiliza que seja
explicitado como as formac¢des econdmicas determinam a formacao do ser social.

Na BNCC as praticas corporais constituem seis unidades teméaticas da
Educacao Fisica que deverdo ser abordadas ao longo do ensino fundamental, séo
elas: 1) Brincadeiras e jogos; 2) Esporte; 3) Ginéasticas; 4) Dancas; 5) Lutas; 6)
Praticas corporais de aventura. Tais unidades tematicas sdo definidas em outros
documentos como conteudos, por exemplo, nos PCNSs.

Em articulacdo com as unidades tematicas, oito dimensdes de conhecimentos
foram definidas no documento: a) Experimentacéo; b) Uso e apropriacéo; c) Fruicao;
d) Reflexdo sobre a acao; e) Construcdo de valores; f) Andlise; g) Compreensao; h)
Protagonismo comunitario (BRASIL, 2018). E, levando em consideracdo esta
organizacdo e a sua articulacdo com as competéncias gerais da educacao basica,
bem como, as especificas da area de linguagens, o componente curricular Educacao

Fisica deve garantir aos alunos o desenvolvimento das competéncias:

1. Compreender a origem da cultura corporal de movimento e seus
vinculos com a organizagdo da vida coletiva e individual.

2. Planejar e empregar estratégias para resolver desafios e aumentar
as possibilidades de aprendizagem das praticas corporais, além de se
envolver no processo de ampliagéo do acervo cultural nesse campo.
3. Refletir, criticamente, sobre as relacdes entre a realizacdo das
praticas corporais e 0s processos de saude/doenca, inclusive no
contexto das atividades laborais.

4. |dentificar a multiplicidade de padrbes de desempenho, saulde,
beleza e estética corporal, analisando, criticamente, os modelos
disseminados na midia e discutir posturas consumistas e
preconceituosas.

5. ldentificar as formas de producdo dos preconceitos, compreender
seus efeitos e combater posicionamentos discriminatérios em relacdo
as praticas corporais e aos seus participantes.

6. Interpretar e recriar os valores, os sentidos e o0s significados
atribuidos as diferentes praticas corporais, bem como aos sujeitos que
delas participam.

7. Reconhecer as praticas corporais como elementos constitutivos da
identidade cultural dos povos e grupos.
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8. Usufruir das praticas corporais de forma autbnoma para
potencializar o envolvimento em contextos de lazer, ampliar as redes
de sociabilidade e a promoc¢ao da saude.

9. Reconhecer o0 acesso as préticas corporais como direito do cidadéo,
propondo e produzindo alternativas para sua realizacdo no contexto
comunitario.

10. Experimentar, desfrutar, apreciar e criar diferentes brincadeiras,
jogos, dancas, ginasticas, esportes, lutas e préaticas corporais de
aventura, valorizando o trabalho coletivo e o protagonismo (BRASIL,
2018, p. 223)

Sendo coerente com a sua proposta geral, a BNCC da Educacéo Fisica prioriza
0 desenvolvimento das competéncias e nao a apropriacdo do saber elaborado pelos
alunos, expressando a negacéo da escola, do contetdo, do trabalho do professor e
da aprendizagem do aluno. Portanto, acirra-se a luta de classes na educacao escolar
gue descaracteriza a sua natureza e especificidade ao esvaziar-se em consequéncia

de projetos privatistas.

E por essa raz&o que a pedagogia histérico-critica deve defender, de
forma radical, que o papel da escola consiste em socializar o saber
objetivo historicamente produzido. Ndo se trata de defender uma
educacéo intelectualista nem de reduzir a luta educacional a uma
guestdo de quantidade maior ou menor de conteudos escolares. A
guestao é a de que, ao defender como tarefa central da escola a
socializacdo do saber historicamente produzido, a pedagogia
historico-critica procura agudizar a contradicdo da sociedade
contemporénea, que se apresenta como a sociedade do
conhecimento e que, entretanto, ao contrario do que € apregoado, ndo
cria as condi¢cdes para uma real socializacdo do saber (DUARTE,
2011, p. 10-11).

A andlise sobre o trabalho do professor de Educacao Fisica hos documentos
oficiais possibilitou constatar que essa atividade ndo é tratada explicitamente nos
documentos, em especial na BNCC, que tem carater de orientacdo oficial para
elaboracdo dos curriculos escolares dos sistemas e redes de ensino da Educacédo
Basica. Divergindo da BNCC, entendemos que o trabalho do professor de Educacéo
Fisica consiste na realizacdo de um conjunto de atividades, em especial a que
estamos chamando a atencdo, o ensino dos conteddos escolares. Portanto,
defendemos que o trabalho educativo deve orientar-se para transformacdo da
concepcao de mundo dos estudantes, explicando a realidade cognoscivel aos alunos,
por meio da socializagdo do saber elaborado, rumo a superacéo da divisdo social em

classes.
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3.3. O Curriculo Paulista

Com a homologacdo da Base Nacional Comum Curricular foi instituido pela
Portaria?® do Ministério da Educacdo n° 331, de 5 de abril de 2018, o Programa de
Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular — ProBNCC, com o
objetivo de apoiar as secretarias estaduais e municipais no processo de reviséo e
elaboracado dos seus respectivos curriculos alinhados & BNCC para a implementacao
do documento.

O programa foi criado pelo MEC em conjunto com entidades representativas
da educacéo, dentre elas: Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo — Consed,;
Unido Nacional dos Secretarios dos Dirigentes Municipais de Educacdo — Undime;
Conselho Nacional de Educacdo — CNE; Férum Nacional dos Conselhos Estaduais
de Educacdo — FNCE e Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacgéo —
UNCME. Assim, foi estabelecido um Comité Nacional de Implementacdo da BNCC e
a participacdo no programa deu-se mediante assinatura do Termo de Adesé&o. As
unidades federativas que aderiram ao programa contaram com 0s seguintes apoios:

1. Assisténcia financeira, via Plano de Ac¢des Articuladas - PAR as
Seduc, com vistas a assegurar: (i) a qualidade técnica na construcéo
do documento curricular em regime de colaboracdo entre estados,
Distrito Federal e municipios para toda a Educacdo Basica, e (i) a
implementacao dos curriculos elaborados a luz da BNCC;

2. Formacéo oferecida pelo MEC para equipes de curriculo e gestdo
do Programa nos estados; e

3. Assisténcia técnica que contempla: (i) pagamento de bolsas de
formacdo para os professores da equipe ProBNCC, via FNDE (ii)
contratacdo de analistas de gestéo, (iii) equipe alocada no MEC para
0 apoio na gestdo nacional do Programa, (iv) material de apoio, e (v)
plataforma digital para apoiar a (re)elaboracdo do curriculo e as
consultas publicas (BRASIL, 2019, p. 4)

O estado de Sé&o Paulo aderiu ao programa e, seguindo as diretrizes, 0s
parametros e os critérios definidos pelo ProBNCC realizou a elaboragdo do seu
curriculo. Guardadas as devidas propor¢des, a dindmica utilizada para o cumprimento
da tarefa foi semelhante a realizada com a BNCC, ou seja, inicialmente foi divulgada

uma primeira versao produzida por redatores especialistas para consulta publica por

20 Essa portaria foi alterada pela Portaria MEC n° 756, de 3 de abril de 2019, para contemplar aspectos
especificos da BNCC para o Ensino Médio.
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meio de sistema online. ApGs a analise dessas manifestacdes, uma segunda versao
foi disponibilizada para o estudo e discussdo em seminarios regionais, 0S seus
resultados foram recebidos pelos redatores que analisaram as contribuicdes e as
observacdes, sendo contempladas somente aquelas consideradas pertinentes ao
propésito do documento. Uma terceira versdo foi compartilhada para o Conselho
Estadual de Educacéo e para a Undime, sendo que alguns pontos foram revistos para
a aprovacao e homologagéo da entao versao final.

Na realidade esse movimento demonstra apenas a aparéncia de uma
construcdo democratica que envolve e contempla os anseios dos diferentes
seguimentos da educacdo. Dado que as condi¢cdes e o modo disponibilizado para a
participacdo foram delimitados as pretensdes estabelecidas com o documento, assim,
a consulta online com perguntas e alternativas direcionadas sem espago para o
registro de um posicionamento contrario, as reunides regionais aligeiradas com pautas
determinadas, fizeram prevalecer o modelo curricular hegemonico, condizente com o
projeto de educacgéao neoliberal.

Conforme Malanchen (2016), a ideologia pdés-moderna de educacdo
representada pelas pedagogias do “aprender a aprender” torna-se hegemonica no
Brasil a partir das reformas curriculares de 1990, dentre elas podemos destacar o
construtivismo e o multiculturalismo. Essas perspectivas rejeitam o trabalho educativo
através da transmisséo do conhecimento cientifico, afastando os alunos da apreensao
da realidade objetiva, defendem “uma educacgéo pautada na vida, nos processos de
construcdo do conhecimento e na realizacao de atividades voltadas para questfes do
cotidiano” (DUARTE, 20164, p. 48).

E importante lembrar que a rede publica de educacdo do estado de S&o Paulo
€ marcada historicamente pela producao de dois curriculos, o primeiro elaborado na
década de 1980 pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) da
Secretaria Estadual de Educagdo. “A CENP organizou equipes técnicas,
assessoradas por especialistas de diversas areas do conhecimento que mantinham
relacdo com pesquisas académicas e o0 ensino superior, as quais foram responsaveis
por elaborar a nova proposta curricular [...]" (LASTORIA e SOUZA, 2019, p. 855-856).

E sabido que em virtude do contexto politico e social, a década de 1980 é
considerada uma das mais fecundas do campo da organizagdo educacional, varias
entidades educacionais foram inauguradas e diferentes seguimentos da educacao se

mobilizaram. Houve um aumento da producao cientifica, divulgada por muitas revistas
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surgidas no periodo, além da grande quantidade de livros. “As principais editoras
criaram colecdes de educacéo, abrindo-se, inclusive, editoras especializadas na area”
(SAVIANI, 2013b, p. 407).

Diversos governos municipais e estaduais de oposicdo ao regime militar,
reagiram com medidas de politica educacional, Sdo Paulo por exemplo, implantou o
ciclo basico, criou conselhos de escola, o estatuto do magistério e a reforma curricular.
Apesar disso, “as experiéncias mencionadas, no entanto, esbarraram em sérios
obstaculos representados pelos interesses excludentes e pela tradicdo de
descontinuidade que predominam na politica educacional de nosso pais [...]”
(SAVIANI, 2013b, p. 407).

O segundo curriculo foi criado em 2007 e lancado em 2008 com dois
programas: para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o “Programa Ler e
Escrever’ e, para os Anos Finais e Ensino Médio “Sao Paulo Faz Escola”. Os dois
programas viabilizaram material didatico para os estudantes (Caderno do Aluno), para
os professores orientacBes didaticas e metodoldgicas (Caderno do Professor), além
de documentos com a definicho de habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas em cada bimestre, ano, area e disciplina do curriculo (SAO PAULO,
2008).

O curriculo paulista atual elaborado a égide da BNCC preserva 0s principios e
as diretrizes do anterior, por isso, € necessario elucidar as determinacdes politicas e
sociais que marcaram esse movimento. Em 1995 Mario Covas é eleito governador de
Séao Paulo pelo Partido da Social Democracia Brasileira — PSDB, na mesma eleicédo
Fernando Henrique Cardoso elegeu-se presidente da republica pelo mesmo partido,
sendo reeleito para um segundo mandato. Em S&o Paulo, ha uma situacéo peculiar
apos a eleicdo de Mario Covas, o estado vem sendo governado pelo mesmo

partido?lsucessivamente desde entéo.

Os governantes paulistas oriundos do PSDB olham o mundo de um
mesmo e Unico pedestal que nada mais € sendo o estado burgués
capitalista. La de cima, sempre com 0s mesmos Oculos, detectam as
mazelas, consideradas conjunturais e ndo estruturais, e tentam
conserta-las. O pressuposto € que o capitalismo € consertavel e,
portanto, as elites devem se empenhar nas tarefas que o levardo a

eternizar-se. As demais classes sociais precisam se sensibilizar para

21 Em 2018 o PSDB venceu a 72 eleicdo seguida para o governo de Sdo Paulo.
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se constituirem em parceiras do mesmo projeto (SANFELICE, 2010,
p. 147).

Ao analisar também a politica educacional de S&o Paulo das Ultimas décadas,
Lima; Gonzalez e Lombardi (2017, p. 932), publicaram o estudo intitulado: a gestéao
empresarial da rede estadual de educacédo de S&o Paulo: o papel da triade ideoldgica

eficiéncia, produtividade e neutralidade, compreendendo que,

[...] a estratégia inicial do governo paulista teve por foco a precarizacéo
das formas de contratacdo e a desqualificacdo do corpo docente,
assim como, a criacdo de estratégias de cobranca e premiacdo de
gestores e professores. Tal estratégia se apoiou na proletarizacdo da
categoria de professores e no descrédito dos servidores publicos
perante a comunidade, uma construcao ideolégica que, até hoje,
subsidia e justifica processo de privatizacoes.

O governo paulista ja ha varios anos tem realizado parceiras com
organizacdes da sociedade civil de cunho empresarial corporativo,
como a Fundacdo Lemman, cujas raizes estdo fincadas na Harvard
Kennedy School e nas estratégias de privatizacdo e transferéncia de
responsabilidades as comunidades locais, a pretexto de consolidar a
autonomia das unidades escolares e sua responsabilizacdo pelos
resultados da gestao local.

Corroborando com os estudos que evidenciam o projeto politico dos ultimos
governos de Sao Paulo, Saviani (2013b, p. 438) confere que, “[...] na década de 1990
assume uma nova conotacéo: advoga-se a valorizacao dos mecanismos de mercado,
o apelo a iniciativa privada e as organizacbes ndo governamentais, a reducdo do
tamanho Estado e das iniciativas do setor publico”.

Essa politica de estado assumida aqui nos governos de Sao Paulo repercutiu
nos documentos curriculares e consequentemente no trabalho educativo que foi
configurado a guisa de tais diretrizes. E, como ja assinalado, a proposta curricular
lancada em 2008, que foi consolidada e oficializada como curriculo oficial da rede
publica estadual em 2010, segue representada no documento atual.

Em suma, o ponto fulcral e comum entre esses documentos: os dois ultimos
curriculos paulista, os PCNs, as DCNs e a BNCC; sao os principios do lema “aprender
a aprender” expressos e representados pelas diferentes pedagogias consideradas
contemporaneas que sustentam suas diretrizes. Em comum também é a justificativa
dessas propostas, uma vez que, “uma critica feita com muita frequéncia aos curriculos

escolares é a de que eles seriam constituidos por “conteudos prontos e acabados”,
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coisas mortas, inertes, desconectados da vida dos alunos e opostos ao carater ativo
que deveria ter a aprendizagem” (DUARTE, 20164, p. 48).

A expressao “transmissdo do conteudo” é exaustivamente criticada também,
muitas vezes considerada como uma violéncia para o curso de desenvolvimento do
aluno por muitos professores dos diferentes niveis da educacéo, que questionam por
exemplo: como fica a iniciativa e a criatividade dos alunos? Argumentam que € preciso
torna-los ativos e sujeitos da propria aprendizagem, para isso o ensino precisa ser
ativo. A objecdo a transmissdo do conteldo pode ser explicada pela inevitavel
influéncia da Escola Nova e atualmente pelas pedagogias do “aprender a aprender”,
e pela sua expressiva adesédo, pode ser considerada uma perspectiva educacional
hegemdnica em nosso pais.

Para responder a essa negacao da transmissdo dos contetdos, Saviani
(2013a), retoma uma passagem de Gramsci escrita no mesmo periodo em que no

Brasil foi lancado o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova em 1932,

Deve-se distinguir entre escola criadora e escola ativa, mesmo na
forma dada pelo método Dalton. Toda escola unitaria é escola ativa,
se bem que seja necessario limitar as ideologias libertarias neste
campo e reivindicar — com certa energia -- o dever das geracdes
adultas, isto é, do Estado, de "formar" as novas geracdes. Ainda se
esta na fase romantica da escola ativa, na qual os elementos da luta
contra a escola mecéanica e jesuitica se dilataram morbidamente por
causa do contraste e da polémica: € necessario entrar na fase
"classica", racional, encontrando nos fins a atingir a fonte natural para
elaborar os métodos e as formas (GRAMSCI, 1982, p. 124).

E, considerando a histéria das ideias pedagogicas no Brasil,

As vezes me da a impressdo de que, passados mais de cinquenta
anos, continuamos ainda na fase romantica. Nao entramos na fase
classica. E o que é fase classica? E a fase em que ocorreu uma
depuracdo, superando-se 0s elementos préprios da conjuntura
polémica e recuperando-se aquilo que tem carater permanente, isto €,
gue resistiu aos embates do tempo. Classico, em verdade, é o que
resistiu ao tempo. E nesse sentido que se fala na cultura greco-romana
como classica, que Kant e Hegel séo classicos da filosofia, Victor Hugo
€ um classico da literatura universal, Guimaraes Rosa um classico da
literatura brasileira etc. (SAVIANI, 2013a, p. 16-17).

Pois bem, por natureza, o classico na escola deveria ser o processo de

transmissdo-assimilacdo do saber escolar, este é o principal o objetivo a ser
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alcancado. E, para que isso aconteca € preciso ter mais do que a escola e o conteudo,
€ preciso organizar condicdes concretas para que a transmissao-assimilacao do saber
sistematizado ocorra. Sendo assim, nessa perspectiva, o trabalho educativo é
indispensavel, na medida que € necessario dosar o conteudo, organizar um conjunto

de atividades, formas e métodos para que eles sejam ensinados e aprendidos.

O ensino dos contetdos escolares em nada se assemelha, portanto,
a um deslocamento mecéanico de conhecimentos dos livros ou da
mente do professor para a mente do aluno, como se fosse um
recipiente com espacgos vazios a serem preenchidos por contetdos
inertes. O ensino é transmissao de conhecimento, mas tal transmissao
esta longe de ser uma transferéncia mecénica, um mero deslocamento
de uma posicao (o livro, a mente do professor) para a outra (a mente
do aluno). O ensino € o encontro de varias formas de atividade
humana: a atividade de conhecimento do mundo sintetizada nos
conteldos escolares, a atividade de organizacdo das condi¢des
necessarias ao trabalho educativo, a atividade de ensino pelo
professor e a atividade de estudo pelos alunos (DUARTE, 2016a, p.
59).

Voltando o foco para a andlise do atual curriculo paulista, 0 documento ratifica
0 que estamos evidenciando, isto €, a sua vinculagcdo com o “aprender a aprender”,
consequentemente, com ideario neoliberal e po6s-moderno. Para ilustrar,
selecionamos alguns excertos do proprio documento da parte, os fundamentos
pedagogicos do curriculo paulista, que sdo inerentes ao propdsito de discussao desta

tese.

O Curriculo Paulista considera a Educacao Integral como a base da
formacgéo dos estudantes do Estado, independente da rede de ensino
qgue frequentam e da jornada que cumprem. Dessa maneira, afirma o
compromisso com o0 desenvolvimento dos estudantes em suas
dimens0es intelectual, fisica, socioemocional e cultural, elencando as
competéncias e as habilidades essenciais para sua atuacdo na
sociedade contemporanea e seus cenarios complexos, multifacetados
e incertos (SAO PAULO, 2019, p. 28).

O primeiro aspecto do seu fundamento € a concepcao de educacao integral
que foi incorporada da BNCC, que se configura como uma fragmentacédo do género
humano em diferentes dimensdes, resultantes do desenvolvimento de competéncias
e habilidades especificas para lidar com os desafios do mundo contemporaneo e,

imprevisivel. Essa compreensdo fragmentada de educacao integral corresponde a
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fragmentacao do processo de trabalho determinado pelo neoliberalismo, ou seja, a
producéao flexivel e o consumidor segmentado.

Contrapondo-se a essa ideia, Duarte (2016b, p.103), postula que “o
desenvolvimento omnilateral dos individuos € um processo que envolve a totalidade
da vida humana, o que significa que ele ndo pode se limitar ao ambito da educacéo
escolar’. Em uma concepg¢ao marxista de educacéao, no caso da pedagogia historico-
critica, a formacao omnilateral ndo se reduz a educagao escolar, compreende-se que
o pleno desenvolvimento do ser humano s6 serd alcancado com a superacdo do
capitalismo. Por isso, diferentemente das teorias ndo criticas e das critico-
reprodutivistas, reconhece que a escola sozinha nao conseguira promover a formacao
integral dos estudantes, embora ela desempenhe papel essencial na medida em que
sdo realizadas as atividades que sdo tipicas da sua natureza, a transmissao-

assimilacdo do saber sistematizado.

A educacao escolar na perspectiva da formagdo omnilateral ndo pode,
portanto, ignorar o fato de que o individuo vive sua prépria historia,
mas também né&o ignora que essa histéria individual é parte de
totalidades mais amplas como a classe social e, no limite, a histéria da
humanidade. Nesse sentido, a formacdo omnilateral pode ser
entendida como transformacdo da individualidade, tendo-se como
referéncia a luta histérica da humanidade por condigdes que permitam
uma existéncia verdadeiramente livre e universal (DUARTE, 2016b, p.
120-121).

Conforme esta posto no texto do documento, o entendimento € que a formacéao
integral do aluno é proveniente da educacéo integral e que essa € consequéncia de
que as “[...] decisbes pedagdgicas promovam o desenvolvimento de competéncias
necessarias ao pleno desenvolvimento dos estudantes” (SAO PAULO, 2019, p. 35).
Seguindo como esté explicitado na BNCC o curriculo estadual basicamente replica os

elementos conceituais do “aprender a aprender”:

Assim, o Curriculo indica claramente o que os estudantes devem
“saber” (em termos de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores)
e, sobretudo, do que devem “saber fazer”, considerando a mobilizagao
desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (SAO PAULO, 2019, p. 35).
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E enfatizado recorrentemente que o desenvolvimento das competéncias e
habilidades é condicdo elementar para o pleno exercicio da cidadania, para acessar

o0 mundo do trabalho caracterizado pela incerta vida cotidiana. Portanto:

Espera-se gque essas indica¢cdes possam orientar as escolas para o
fortalecimento de acbes que assegurem aos estudantes a
transposi¢éo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores em
intervencdes concretas e solidarias (aprender a fazer e a conviver), no
processo da construcdo de sua identidade, aprimorando as
capacidades de situar-se e perceber-se na diversidade, de pensar e
agir no mundo de modo empatico, respeitoso a diversidade, criativo e
critico (aprender a ser), bem como no desenvolvimento de sua
autonomia para gerenciar a propria aprendizagem e continuar
aprendendo (aprender a aprender) (SAO PAULO, 2019, p. 35-36).

Como previamos, os pontos que destacamos com as discussdes relativas a
BNCC reincidem no curriculo paulista, pois de certa forma ndo seria coerente o
desalinhamento entre os documentos, pois 0 Vviés politico e econémico neoliberal é
hegembnico em nosso pais, sendo assim, determinante para a definicdo desse projeto
educacional. Por isso, o contexto historico-cultural da sua concepcao e elaboracéo até
a implementacédo condiz com essa visdo de educacédo, ensino, aprendizagem, logo,
de sociedade e de mundo.

A nocdo de competéncias destacada no documento paulista advém das ideias
difundidas por Perrenoud (1999) no Brasil, que a respeito disso, Duarte (2001)
desenvolveu uma andlise critica apontando as ilusbes que a pedagogia das
competéncias alimenta em relacdo a educacdo contemporanea. As consideracdes
foram publicadas no texto As pedagogias do “aprender a aprender” e algumas ilusées
da assim chamada sociedade do conhecimento. Em sintese, algumas das ilusdes
elencadas sdo: a) aprender sozinho € muito mais significativo em termos educativos
do que aprendizagem resultante do processo ensino-aprendizagem; b) a construcao
do conhecimento é mais importante que a socializacdo daquilo que ja foi produzido
historicamente; c) as atividades educativas s6 fazem sentido se estiveram
relacionadas com o mundo imediato do aluno.

Nessa direcdo, aprender sozinho seria muito mais eficaz para o
desenvolvimento da autonomia, enquanto aprender como consequéncia da
transmissao do conhecimento por outra pessoa poderia ser até mesmo um obstaculo

para alcanca-la. Portanto, € necessario aprender a aprender, formando competéncias
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importantes para mobilizar conhecimentos autonomamente e assim superar 0S
desafios da sociedade contemporanea.

Essa perspectiva de educacdo escolar vem sendo criticada h&d anos por
educadores e pesquisadores que se baseiam nos aportes teéricos do materialismo
historico-dialético, em especial no ambito da pedagogia historico-critica, que seguem
desenvolvendo estudos fecundos em busca do projeto educacional de uma escola
publica rica na socializagcdo dos conteudos escolares.

A escola precisa transcender o cotidiano, a equivocada ideia de construcdo do
conhecimento, o “aprender a aprender”, ou seja, a negacao do saber elaborado e do
trabalho educativo. De acordo com Duarte (2015, p. 15) “compreendendo-se essa
unidade contraditoria entre conteddo e forma entende-se porque o desenvolvimento
da concepcao de mundo requer a superacéo por incorporacéo das formas cotidianas
em que se organiza o pensamento”. Ou seja, é através das formas mais desenvolvidas
gue se explica as mais rudimentares, na acep¢cao da emblematica frase, “a anatomia
do ser humano é uma chave para a anatomia do macaco” (MARX, 2011, 84).

O processo de humanizagdo pela escola € uma tarefa complexa, pois para a

apropriacdo da realidade universal,

A escola, mediante o que ensina, luta contra o folclore, contra todas
as sedimentacfes tradicionais de concep¢des do mundo, a fim de
difundir uma concepgdo mais moderna, cujos elementos primitivos e
fundamentais sdo dados pela aprendizagem da existéncia de leis
naturais como algo objetivo e rebelde, as quais é preciso adaptar-se
para domina-las, bem como de leis civis e estatais que sdo produto de
uma atividade humana estabelecidas pelo homem e podem ser por ele
modificadas visando a seu desenvolvimento coletivo; a lei civil e
estatal organiza os homens do modo historicamente mais adequado a
dominagdo das leis da natureza, isto é, a tornar mais facil o seu
trabalho, que é a forma prépria através da qual o homem participa
ativamente na vida da natureza, visando transforma-la e socializa-la
cada vez mais profunda e extensamente. Pode-se dizer, por isso, que
o principio educativo sobre o qual se baseavam as escolas
elementares era o conceito de trabalho, que ndo se pode realizar em
todo seu poder de expanséo e de produtividade sem um conhecimento
exato e realista das leis naturais e sem uma ordem legal que regule
organicamente a vida reciproca dos homens, ordem que deve ser
respeitada por convengdo espontdnea e ndo apenas por imposicao
externa, por necessidade reconhecida e proposta pelos préprios
homens como liberdade e ndo por simples coagéo. O conceito e o fato
do trabalho (da atividade tedrico-pratica) é o principio educativo
imanente a escola elementar [...] (GRAMSCI, 1982, p. 130).
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Para uma concepcao de educacdo marxista, assumir o trabalho como principio
educativo nao significa pautar a organizacao curricular com foco no desenvolvimento
de competéncias relacionadas as determinacées do chamado mundo do trabalho da
sociedade capitalista. “O que Gramsci aborda nessa passagem séo as relagoes entre
0s conteudos escolares e a totalidade da atividade humana de dominio da natureza e
organizacgao da sociedade” (DUARTE, 20164, p. 97).

Nesse sentido, entendemos que o trabalho € o elemento primario na
constituicdo do género humano, as formas mais desenvolvidas do trabalho s&o
resultantes do proprio processo de trabalho, dentre eles, a transformacao do saber
objetivo em saber escolar, para que este seja transmitido e assimilado. Por isso, 0
trabalho educativo € indispensavel, pois consiste em selecionar o conhecimento
essencial e universal para vida humana, dosa-lo e sequencia-lo ao longo dos anos
escolares, bem como, organizar as atividades, os procedimentos e métodos,
culminando no processo ensino-aprendizagem.

N&o tivemos o propdsito de analisar todos os aspectos da estrutura e
organizacdo do documento curricular paulista neste texto, mas discutir a concepgao
pedagdgica que o sustenta, entendendo que ela orienta e caracteriza o trabalho
educativo, isto é, o objeto de estudo desta tese. Em sintese, o texto Os fundamentos
pedagogicos do curriculo paulista, apresenta-se como uma réplica resumida
correspondente a fundamentacdo da BNCC, das competéncias gerais até a

concepcgao de avaliagao, respaldada no “aprender a aprender”.

3.4. A Educacéo Fisica no curriculo paulista

A Educacéo Fisica no Curriculo Paulista é contemplada como componente
curricular a partir do ensino fundamental, visto que na educacéo infantil, a organizacao
segue com as mesmas orientacdes superficiais contidas na BNCC, estando definida
como “Campos de Experiéncias”. O campo “corpo, gestos € movimentos” € o que mais
se aproxima como algo relacionado a Educacdo Fisica, entretanto, ndo ha uma
sistematizacdo conceitual e pedagodgica do trabalho com o conteudo objetivo da
Educacao Fisica, a corporalidade humana.

A sua concepcao pedagogica é apresentada em parte especifica reservada
para cada disciplina no documento principal, “o curriculo oficial”’. E as orientacdes para

a organizacao do trabalho educativo encontram-se nos materiais de apoio, Caderno
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do Professor e Caderno do Aluno, que até o momento da realizacéo deste trabalho,
dispde apenas de versdes preliminares publicadas no portal eletrénico da Escola de
Formagao dos Profissionais da Educagéo “Paulo Renato Costa Souza”, da Secretaria
da Educacéo do Estado de Sdo Paulo, especificamente no canal: Curriculo Paulista.
L4, estdo disponiveis: o curriculo oficial, a BNCC, leis, quadro de habilidades,
materiais de apoio e documentos em geral que versam sobre a organizacéao curricular
da educacéo basica.

Os materiais de apoio foram produzidos por membros da equipe curricular de
Educacdo Fisica da Secretaria de Educacdo com colaboracdo dos professores
coordenadores dos ndcleos pedagdgicos de algumas Diretorias Regionais de Ensino
do Estado de S&o Paulo.

Com a mesma compreensao posta na BNCC a Educacédo Fisica contempla a
area de linguagens no curriculo estadual, assim, “as Linguagens sé&o aqui entendidas
como praticas que pressupdem a interacao entre sujeitos socialmente situados, que
atuam e se inter-relacionam nos mais diversos campos da atividade humana” (SAO
PAULO, 2019, p. 95).

Ja consideramos durante as discussdes sobre a BNCC os limites e as
fragilidades desse entendimento de linguagem reduzida as formas de comunicacéo,
interacdo, codificacdo e decodificacao das praticas sociais humanas. Embora ndo seja
o intuito e, respeitando as linhas que foram delineadas para a realizacdo desta
pesquisa, reconhecemos a necessidade de uma investigacédo aprofundada sobre a
guestao, no entanto, ressaltamos um outro entendimento de linguagem, conforme o
esclarecido por Vigotski (2009), pautado pelos principios do materialismo histérico e
dialético.

Como também era esperado, a concepcao de Educacdo Fisica coaduna a
considerada pela BNCC, nao ha referencial tedrico, apenas uma exposi¢cao genérica
sem a radicalizacdo epistémica que se espera de um documento orientador do

trabalho educativo. Para ilustrar,

Amparado pela perspectiva cultural, o ensino de Educacdo Fisica
busca a compreensdo do sujeito inserido em diferentes realidades
culturais nas quais corpo, movimento e intencionalidade s&o
indissociaveis, o que sugere, para além da vivéncia, a valorizagéo e a
fruicdo das praticas corporais, bem como a identificagdo dos sentidos
e significados produzidos por estas nos diversos contextos. Nessa
perspectiva, portanto, o curriculo deve refletir o contexto sécio
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histérico: a instabilidade da dinAmica social contemporanea imprime a
necessidade de rever, ressignificar e atualizar a visdo de cidad&o que
se pretende formar, bem como os conhecimentos, métodos e o tipo de
organizacdo escolar que correspondem a essa formacdo (SAO
PAULO, 2019, p. 249).

Esse € o primeiro paragrafo do texto introdutério da parte de Educacéo Fisica
do documento curricular, como apontamos nao ha respaldo tedérico, assim em todo o
texto, os conceitos séo langados isoladamente sem a devida elucidagao, o que implica
de certa maneira na implementacdo do curriculo nas escolas. Qual € a perspectiva
cultural que ampara o curriculo? N&o é possivel saber qual especificamente, apenas
podemos inferir que assim como nos demais itens do documento relativos aos

fundamentos pedagogicos, o que evidencia-se € o ideario “aprender a aprender”.

Com um critério tdo vago e impreciso, as portas estdo escancaradas
para todo tipo de ecletismo e o Unico critério para recortar esta ou
aquela ideia desta ou daquele autor e depois formar uma grande
colcha de retalhos é o pragmatismo que, como € sabido, tdo bem
caracteriza o ideario neoliberal [...] (DUARTE, 2011, p. 73).

N&o importa a referéncia, o importante é aproveitar um pouco de cada teoria
convergente com a formacdo do individuo preparado para as constantes mudancas
da sociedade capitalista. Esse paradigma do “aprender a aprender” é reforgado ao
longo do documento, como podemos constatar mais uma vez, as oito dimensdes
definidas na BNCC para Educacdo Fisica foram agrupadas e reunidas em trés
categorias: a) aprender sobre — compreende as dimensoées: refletir sobre a acao,
analise, compreensdo; b) aprender a fazer — compreende as dimensdes:
experimentacdo, uso e apropriacdo, fruicdo; c) aprender a ser e conviver —
compreende as dimensdes: construcéo de valores, protagonismo comunitario (SAO
PAULO, 2019).

Depois, como é tipico no documento, as dez competéncias definidas para a
Educacdo Fisica na BNCC s&o colocadas como prioridade de desenvolvimento,
conforme as carateristicas dos alunos ao longo do ensino fundamental. O que

entendemos por conteudos escolares da Educacao Fisica sdo compreendidos como,

[...] unidades Tematicas previstas no Curriculo Paulista, em
consonancia com a BNCC, sdo: Brincadeiras e jogos, Dancas, Lutas,
Ginasticas, Esportes, Praticas corporais de aventura e Corpo,
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Movimento e Saude. Vale lembrar que essa € uma forma de
organizacao possivel dentre outras (SAO PAULO, 2019, p. 256).

Nessa direcdo, as unidades tematicas foram distribuidas e organizadas ao
longo dos anos do ensino fundamental, em articulacdo com as dimensdes: refletir
sobre a acao, analise, compreensao, experimentacdo, uso e apropriacdo, fruicao,
construcdo de valores e protagonismo comunitario. Entendendo que essa mobilizagédo
possibilitara o desenvolvimento das competéncias gerais e habilidades especificas de
cada unidade tematica de acordo com ano do ensino fundamental.

A parte da fundamentacdo pedagdgica da Educacdo Fisica € sucinta e
reproduz 0s mesmos principios pedagdgicos da parte geral e, a exemplo da BNCC,
apos esse texto € apresentado um quadro de habilidades a serem desenvolvidas ao
longo dos anos escolares do ensino fundamental, sendo esse objetivo alcancado
através da realizacdo das atividades dos materiais de apoio ao curriculo: Caderno do
Professor e Caderno do Aluno.

Antes de seguir com andlise dessa parte especifica, para o proposito desta
tese, destacamos que o documento paulista é fiel a BNCC em todos sentidos, da
negacdo do conteudo até o trabalho educativo, representando o projeto de educacéo
neoliberal, visdo educacional que valoriza a aprendizagem de forma auténoma pelo
estudante, o que contrapomos a abordagem da perspectiva histérico-critica. O que
nao significa que essa perspectiva discorde que a educacao deve levar o aluno a
autonomia intelectual e a liberdade de iniciativa em buscar novos conhecimentos. Pelo
contrario, entendemos que esse processo se da justamente pelo trabalho docente de
produzir no aluno o dominio do saber elaborado, na medida que o professor conduz o
aluno do senso comum a consciéncia filoséfica (SAVIANI, 2013c).

O ser humano conquista a autonomia e sua liberdade na medida em que
domina a sua propria producgdo histérica, o conhecimento cientifico, nesse sentido,
para sair da condicdo da anomia, heteronomia até a autonomia é necessario que esse
processo seja conduzido por alguém que ja domina esse saber, no caso, esse alguém
€ o professor por meio do seu trabalho. “Em suma, pela mediagao da escola, acontece
a passagem do saber espontaneo ao saber sistematizado, da cultura popular a cultura
erudita” (SAVIANI, 2019b, p. 43).

Ja consideramos que a proposta ndo era analisar todas as nuances

constituintes do Curriculo Paulista, mas refletir sobre a concepgéo pedagogica que
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orienta essa organizacao curricular, entendendo que a mesma implica no trabalho do
professor, caracterizando as atividades por ele desempenhadas, uma vez que,
conforme Malanchen (2014, p. 213), “[...] o curriculo tem uma caracteristica
teleolégica, ou seja, direciona o trabalho educativo a partir do seu modo de

organizacgao, fundamentacgao e selegcéao de conteudos”.

3.5. O trabalho do professor de Educacéao Fisica no curriculo paulista

Avancando com as discussfes levantadas sobre o trabalho do professor de
Educacédo Fisica, analisamos em seguida as orientacées colocadas no Caderno do
Professor e, para elucidar como estéo sistematizadas para o processo de ensino-
aprendizagem, selecionamos uma sequéncia didatica de atividades dos cadernos do
professor e do aluno para a reflexdo. Desse modo, optamos pelo material do primeiro
bimestre, pois apenas nos cadernos do primeiro bimestre existem recomendagdes ao
trabalho do professor no texto de apresentacao.

No inicio do texto é considerado que,

A intencionalidade deste material se adequa as possiveis realidades
escolares, mas tenha em vista que suas estratégias metodolégicas
ndo devem ser tratadas como Unicas possibilidades, visto que é
importantissimo o (a) professor (a) realizar a adaptacdo e/ou
ampliagéo das atividades de acordo com seu contexto, pois o objetivo
€ garantir o desenvolvimento das habilidades e a participacdo efetiva
de todos (as) os estudantes. As praticas pedagdgicas necessitam
garantir aos estudantes momentos que vao além da experimentacao,
mas gue 0s coloquem para refletir e compreender sobre, ampliar, criar
e recriar as praticas corporais (SAO PAULO, 2019, p. 1).

E enfatizado na sequéncia sobre a importancia de as situacdes de
aprendizagem desafiarem os estudantes a autonomia na busca de novas experiéncias
com as préticas corporais. Assim, o desenvolvimento das habilidades previstas no
curriculo para o componente de Educagao Fisica exige “[...] a participagao ativa dos
(as) estudantes por meio da experimentacdo, pesquisas, resolucdo de problemas,
analise e reflexdo” (SAO PAULO, 2019, p. 1).

Depois sdo apresentadas algumas sugestdes em uma sequéncia de passos:

e O primeiro passo para a adaptacao do objeto de conhecimento é ter
claro o que eu quero ensinar? Como eu vou fazer para ele (a)
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aprender? E assim iniciar seu planejamento de aula, proponha
objetivos por objetos de conhecimento.

e O segundo passo é conversar com a familia sobre as habilidades
gue seréo trabalhadas e se possivel reforcadas em casa.

e O terceiro passo € pensar no tempo para a realizagao das atividades
em consonéncia com a possibilidade de desenvolvimento do
estudante.

e O quarto passo € utilizar diferentes procedimentos de avaliacdo —
em detrimento dos diferentes estilos e possibilidades de expressao
dos (as) estudantes (SAO PAULO, 2019, p. 2).

Apdbs seguir esses passos, sdo indicados alguns exemplos para a aplicacao
das atividades:

e Dar um comando de cada vez: em uma atividade como o circuito,
gue tem varios movimentos para realizar, saltar, correr etc. Explique
um de cada vez.

e Buscar feedback: perguntar se o estudante entendeu a explicagéo e
pedir que fale o que entendeu. Muitas vezes esse estudante diz que
entendeu e o (a) professor (a) s6 percebe quando vé a atividade
errada;

e Em processos de avaliacdo oportunize que o estudante possa se
expressar oralmente e usar o (a) professor (a) como escriba;

e Fazer uso de videos, pense nas possibilidades de sua turma e se
necessario utilize videos com tradugdo em Libras ou audiodescri¢ao.
e Utilize imagens para expressar o que esta falando, ndo se esqueca
de que no caso da deficiéncia visual usar imagens ampliadas ou
descrevé-las ao estudante.

e Faca adaptacdes em materiais para que os estudantes possam
participar; como por exemplo, existe a possibilidade de fazer tabuleiros
de jogos (dama, trilha etc.) em relevo, aumente o tamanho dos
materiais se necessario.

e Faca adaptagdes nos jogos: diminua os espagos, 0s tempos de
jogos, coloque estudantes para ajudar um ao outro, em jogos que
utilize recursos sonoros (apito) utilize também recursos visuais, como
por exemplo, uma bandeira (SAO PAULO, 2019, p. 2).

As recomendacOes acima estdo expressas no texto de apresentacdo do
Caderno do Professor do primeiro bimestre de todos anos do ensino fundamental e,
como no documento principal, o Curriculo Paulista, ndo h& referencial teérico
fundamentando as orientacbes colocadas, o que revela as fragilidades e
inconsisténcias na compreensao sobre as atividades inerentes ao trabalho educativo.
A nocao de pratica pedagogica ou estratégias metodoldgicas, termos empregados no
material, ndo foi esclarecida, portanto, fica subentendido como a aplicacdo dos passos

ou acgdes sugeridas.
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A respeito do embasamento tedrico da pratica pedagogica, Saviani (2013a, p.

91), explica:

Quando entendemos que a prética serd tanto mais coerente e
consistente, sera tanto mais qualitativa, sera tanto mais desenvolvida
guanto mais consistente e desenvolvida for a teoria que a embasa, e
gue uma pratica sera transformada a medida que exista uma
elaboracdo tedrica que justifigue a necessidade da sua transformacéo
e que proponha as formas da transformacéo, estamos pensando a
pratica a partir da teoria. Mas € preciso também fazer o movimento
inverso, ou seja, pensar a teoria a partir da préatica, porque se a prética
é o fundamento da teoria, seu critério de verdade e sua finalidade, isso
significa que o desenvolvimento da teoria depende da pratica. Nesse
sentido, como as condicdes de desenvolvimento da pratica sdo
precarias, e isto num duplo sentido: num primeiro sentido, na medida
em que, se a pratica que fundamenta a teoria e que opera como seu
critério de verdade e sua finalidade tem um desenvolvimento precério,
enfrentando no ambito de sua materialidade entraves complexos, ela
coloca limites a teoria, dificultando o seu avan¢o; num segundo
sentido, na medida em que as condigbes precarias da pratica
provocam a teoria a encontrar as formas de compreender esses
entraves e, ao compreendé-los, buscar os mecanismos efetivos e,
portanto, também praticos, formulando-os com a clareza que a teoria
exige, tendo em vista a sua mobilizacéo para a transformacéo efetiva
dessas mesmas condicdes.

Saviani (2013a) desenvolveu essa compreensdo a partir dos principios
marxianos da dinamica de elaboracao tedrica do materialismo histérico-dialético, que
consiste na explicacdo epistemoldgica dos fenbmenos humanos na sua relacdo com
a realidade concreta, nesse sentido, as praticas ou acdes que envolvem o trabalho
educativo carecem da méxima radicalizagédo conceitual, 0 que ndo € possivel sem as
devidas condigdes para tal.

E evidente que os documentos da proposta curricular paulista foram elaborados
conforme o modus operandi neoliberal, aligeirado, flexivel e pragmatico, também,
“parece-nos existir um vacuo na questdo da natureza do conhecimento que deve ser
ensinado pela escola e da distincdo adequada entre os métodos da ciéncia e os de
ensino [...]” (ESCOBAR, 1997, p. 76).

Outra importante critica desenvolvida no estudo de Escobar (1997, p. 138) que

ainda resiste ao tempo,

Deve-se entender, assim, que os metodos didaticos ndo podem ser
confundidos com ordenacdes sistematicas de procedimentos, que
terminam, inevitavelmente, assumindo a forma de um método geral de
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ensino, o qual, em JUltimo termo, nada mais é do que uma
normatiza¢do que visa a mecanizacdo das atividades intelectuais e
que representa um meio controle. Proposi¢cdes desse teor trazem
oculto o neo-tecnicismo como acéo pedagdgica do capital [...].

Assim, o Caderno do Professor de Educacado Fisica, alinhavado com os
documentos que o precede, assume as ideias pedagdgicas das teorias educacionais
hegeménicas para orientar o trabalho pedagdégico, recomendando o aluno ativo e
autbnomo da proépria aprendizagem, o curriculo adaptado ao contexto do aluno, o foco
no desenvolvimento das habilidades para a formacao integral.

Compreendemos que a pratica pedagdgica solicita a sistematizacdo de uma
metodologia de ensino, tarefa extremamente complexa e que exige um esforgo
coletivo para a sua elaboracdo, o que ndo é a pretensdo desta tese, embora
reconhecamos que o esforco empreendido para elucidacdo do trabalho do professor
de Educacéo Fisica seja uma contribuicdo. Do mesmo modo, entendemos que a
proposta desenvolvida pelo Coletivo de Autores (1992) representa um avancgo
significativo em termos de uma Educacdo Fisica revolucionaria, bem como, os
estudos recentes fundamentados na pedagogia histérico-critica.

No livro Escola e Democracia, Saviani (2012, p. 70) apresenta o método da
pedagogia histérico-critica esquematizado em passos simétricos aos que foram
propostos pela pedagogia tradicional e pela pedagogia nova (pratica social —
problematizacdo — instrumentalizacdo — catarse — pratica social), entretanto, “[...] o
ponto de partida do ensino ndo é a preparacdo dos alunos, cuja iniciativa € do
professor (pedagogia tradicional), nem a atividade, que é de iniciativa dos alunos
(pedagogia nova)’. A pratica social € ponto de partida, dialeticamente também é o
ponto de chegada, sendo que, através da transmissdo-assimilagdo do conteudo, o
aluno alcanca o nivel mais elevado da pratica social. Por isso, os passos do método
histérico-critico sdo considerados momentos que se inter-relacionam pela dialética da
pratica social do trabalho educativo, e ndo etapas mecéanicas sequenciadas
cronologicamente.

Vale aqui, ressaltar que diferentemente do que é proposto pelos materiais
curriculares paulista, a sistematizacédo da pedagogia historico-critica ndo significa um
aproveitamento dos métodos tradicionais e novos, visto que, “os métodos tradicionais

assim como 0s novos implicam uma autonomizacdo da pedagogia em relacdo a
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sociedade. Os métodos que preconizo mantém continuamente presente a vinculacao
entre educacgao e sociedade” (SAVIANI, 2012, p. 70).

O curriculo paulista e seus materiais de apoio ignoram o fato da escola sofrer
com as determinagdes sociais, dentre elas, o capitalismo, o neoliberalismo e o0 pos-
modernismo, pelo contrario, as acdes estdo organizadas para a formar individuos
adaptaveis a essas determinacdes, por isso nao reconhecem as reais desigualdades
que marcam a nossa sociedade. Diferente disso, acreditamos que a pratica
pedagdgica deve levar os alunos ao patamar mais elevado da pratica social
estabelecendo relacdo critica entre os conteudos e as determinacdes que sofremos
da sociedade, sendo assim, o professor precisa compreender a relacéo da sua pratica
com a prética social global.

O docente deve reconhecer que em relacao ao aluno ha uma desigualdade real
como ponto de partida e deve ter o objetivo a igualdade possivel como ponto de
chegada, trata-se de um processo de transformacdo da natureza humana,
caracterizado pela passagem da vida cotidiana as esferas ndo cotidianas da
objetivacdo do género humano. E o que Saviani (2012) com base em Gramsci,
denomina como catarse, melhor dizendo, a transformacdo da estrutura em
superestrutura na consciéncia dos alunos.

Isso ocorre através da mediagdo da pratica pedagodgica, pela ‘[...]
sistematizacao légica dos conhecimentos, sua ordenacédo e gradacao para efeitos do
processo de transmissdo-assimilacdo dos conteudos cognitivos” (SAVIANI, 2012, p.
70). Nesse sentido, é importante frisar também, que as orientacbes contidas no
Curriculo, como aquelas que estdo no Caderno do Professor ndo instrumentaliza o
professor sobre a formacao das funcdes cognitivas, pois a pratica pedagogica deve
estar condizente com a periodizacdo do desenvolvimento psiquico, é preciso
identificar a atividade-guia.

E comum em cursos de formacéo de professores a abordagem sobre alguma
psicologia do desenvolvimento humano visando buscar orientacdes para a pratica
pedagogica, sendo esse um dos pontos incongruentes de algumas perspectivas,
nessa direcdo, vale esclarecer que embora a unidade seja possivel e necessaria
dessas duas ciéncias, é extremamente importante a distincdo entre elas. Destarte, 0
rigor cientifico deve ser o critério maximo para compreensao da unidade, psicologia e

pedagogia, logo, outra delimitacdo imprescindivel € a compatibilidade relativa a visao
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historica e filoséfica sobre as condi¢des objetivas reais para constituicdo do género
humano.

Coerentemente a pedagogia histérico-critica dialoga com a psicologia
histérico-cultural, com esse raciocinio, Duarte (2013, p. 19-20) esclarece:

Nesse aspecto, entretanto, alguns cuidados, delimitacdes e precisdes
se tornam necessarios. A primeira delimitacao a ser feita € a de que a
psicologia histérico-cultural é tdo somente um dos fundamentos da
educacao escolar. Trata-se, por certo, de um importante fundamento,
mas para que ele possa, de fato, contribuir para o trabalho educativo
€ necessario inseri-lo numa teoria pedagogica, para cuja construgcéo
também contribuem a Filosofia, a Sociologia, a Historia, a Didatica e
outros campos dos estudos educacionais. Em outras palavras, entre a
psicologia histérico-cultural e a pratica educativa, sempre existe a
mediacdo de uma teoria pedagogica. A psicologia histérico-cultural
nao é e ndo pode ser uma pedagogia, 0 que ela pode ser é um dos
fundamentos de uma pedagogia.

A psicologia histérico-cultural € uma teoria que foi elaborada em pleno contexto
de luta e revolucéo soviética na busca pela superacao do capitalismo, portanto, sendo
respaldada pela matriz filosofica marxista. A vista disso, uma pedagogia para ser
condizente com o0s principios e premissas da psicologia historico-cultural, deve
almejar as mesmas conquistas, engajar-se nas mesmas lutas (superacdo do
capitalismo em direcdo ao socialismo), valorizar e defender a socializacdo dos
contetidos classicos na educacao escolar, ou seja, alicercar-se no materialismo
historico-dialético.

Nas palavras de Duarte (2013, p.20), “[...] nesse critério, entendo que a
pedagogia que pode realizar de maneira mais coerente as mediacfes entre a
psicologia historico-cultural e a educacgdo escolar na sociedade contemporénea é a
pedagogia historico-critica”. E importante frisar, que as duas teorias conferem a escola
a incumbéncia de propiciar condi¢cdes para o desenvolvimento do psiquismo humano
na sua forma mais sofisticada, que nesse espaco a relacdo com o conhecimento deve
ocorrer de modo intencional e planejado. Para tanto, o professor tem papel destacado,
sendo responsavel pelo ensino dos conteudos escolares oportunizando que os alunos
desenvolvam os aspectos tipicamente humanos.

Conforme Pasqualini (2016) as bases da formulacdo da teoria da periodizagao
historico-cultural do desenvolvimento humano foram desenvolvidas pelos autores
russos da Escola de Vigotski, especificamente, (VIGOTSKI, 1996; LEONTIEV, 2001,
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ELKONIN, 2009). As contribuicdes de Vigotski consta no estudo “El problema de la
edad”; Leontiev que trabalhou na elaboragdo do conceito de atividade dominante;
Elkonin sistematizou a teoria com os conceitos trabalhados por Vigotski e Leontiev.

Na teoria historico-cultural os principios que regem o desenvolvimento psiquico
sdo determinados pela pratica social, entretanto, cabe explicitar os conceitos que
balizam a sistematizacdo da periodizacdo do psiquismo, dentre eles a categoria
atividade, considerada nuclear na estruturacéo da teoria. Consubstanciando a matriz
da periodizacao, os conceitos, situagéo social de desenvolvimento, ou seja, o lugar e
0 conteudo social que o sujeito se relaciona, a estrutura da idade, as linhas central e
acessoria, as idades criticas da idade, o conceito de crise e as neoformacfes sao
aspectos elementares para compreensao da periodizacao histérico-cultural.

A periodizacédo historico-cultural do desenvolvimento psiquico contrapde-se ao
entendimento estruturalista e linear formulado por outras psicologias, adotando a
nocéo de periodo, visto que é um momento histérico em movimento, sendo sim é
fundamental olhar o periodo dentro do processo em curso. Em cada periodo uma
atividade € preponderante para o desenvolvimento. Desse modo, Vigotski (1996)
estabelece a periodizacédo, conforme as épocas: a) primeira infancia; b) infancia; c)
adolescéncia.

Em especial a adolescéncia, época correspondente a situacdo de
aprendizagem do Caderno do Professor (6° ano) que decidimos por analisar, segundo
Elkonin (2009) a atividade-guia apresenta duas faces: comunica¢do intima social e
atividade profissional/ de estudo. “Trata-se de uma fase em desenvolvimento, em
transicdo, e tal assercdo pressupde que exista (ou deveria existir) um ser mais
desenvolvido que o adolescente, qual seja: o adulto” (ANJOS e DUARTE, 2016, p
199).

Esse é um aspecto muito importante para a organizacéo do trabalho educativo,
posto que, se a referéncia mais desenvolvida para o adolescente é o adulto, a pratica
pedagogica nao se deve restringir ao proprio mundo e a vida cotidiana do adolescente,
€ preciso apresentar o modelo humano mais desenvolvido. Isso é ressaltado por
Vigotski (2000), quando explica ser fundamental a relagédo do ser mais desenvolvido
com o ser em desenvolvimento, impulsionando a formacao desse ultimo.

N&o foi nosso intuito o exame da relacdo psicologia e pedagogia, apenas
evidenciamos essa caréncia no documento que orienta o trabalho do professor de

Educacdo Fisica. Compreendemos ser imprescindivel o estudo dos conceitos
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inerentes ao desenvolvimento da inteligéncia humana, bem como a sua relagcdo com
trabalho educativo. As acdes do professor devem ser consoantes com a complexidade
da natureza humana e, pela sua especificidade, essas a¢cdes sao intermediadas com
atividades, instrumentos e ferramentas que constituem a pratica pedagogica.

Como ja anunciado, a seguir analisaremos uma sequéncia-didatica de
atividades dos materiais de apoio ao curriculo, dessa maneira, selecionamos uma que
trabalha com o conteido esporte — atletismo??, que esta posicionada no primeiro
bimestre do sexto ano do Ensino Fundamental. Em virtude da delimitacdo desta
pesquisa, procuramos apresentar a organizacao da sequéncia-didatica de um modo
geral e ndo a integra de cada atividade, assim, destacamos em algumas delas
aspectos que ilustram como o trabalho do professor de Educacdo Fisica se
caracteriza.

Antes, entendemos ser importante expor sucintamente como esta organizada
a estrutura do Caderno do Professor, sendo assim, na sequéncia do texto de
apresentacao do material com recomendacdes ao trabalho pedagogico, é orientado
que se faca um contrato didatico com os alunos sobre as regras de convivéncia e seja

apresentado o que aprenderdo durante o ano, estando distribuido dessa maneira:

Quadro: Unidades Tematicas e Objetos de Conhecimento.

6° Ano
1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre
Unidade Esporte de Dancas: Dancgas Corpo, Brincadeiras e
Tematica e Marca? e urbanas Movimento e jO0gos: jogos
Objeto de Invasao, esporte Saude: eletrbnicos e
Conhecimento paralimpico. Capacidades jogos de tabuleiro
fisicas
Unidade Ginastica: Praticas Lutas: Lutas do
Tematica e Ginastica de Corporais de Brasil.
Objeto de condicionamento Aventura:
Conhecimento fisico Praticas
corporais de
aventura urbanas

(SAO PAULO, 2019, p. 3)

22 A escolha pelo 6° ano foi em virtude de o pesquisador lecionar aulas de Educacéao Fisica para turmas
gue cursam esse ano dos anos finais do Ensino Fundamental. E, optou-se pela analise de uma
sequéncia didatica com o conteludo atletismo por se tratar de um tema classico da Educac¢éo Fisica
escolar.

23 Na unidade temética Esportes, adotou-se o modelo de classificacao referenciado na BNCC: Marca:
conjunto de modalidades que se caracterizam por comparar 0s resultados registrados em segundos,
metros ou quilos (patinacdo de velocidade, todas as provas do atletismo, remo, ciclismo, levantamento
de peso etc.). (SAO PAULO, 2019, p. 259).
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No primeiro bimestre ficou estabelecido a unidade tematica: Esporte, o objeto
de conhecimento 1: a) esporte de invasao (handebol), b) esporte de marca (atletismo);
e 0 objeto de conhecimento 2: esporte paralimpico (atletismo). Durante as atividades
0s estudantes devem ser estimulados a experimentar, fruir, recriar e ampliar

aprendizados, ja que,

No objeto de conhecimento 1 — Esportes de Invasédo e de Marca —
Handebol e Atletismo - serdo abordadas as habilidades técnico-
taticas, as principais regras, planejando e utilizando de estratégias
para solucionar os desafios técnicos e taticos.

No objeto de conhecimento 2 — Esporte Paralimpico - Atletismo, seréo
abordadas novas experiéncias, em que o0s estudantes podem
vivenciar e respeitar as diferencas individuais e aprender a valorizar a
importancia dessa pratica (SAO PAULO, 2019, p. 4).

Depois é solicitado que o professor apresente aos alunos as habilidades a

serem desenvolvidas durante as atividades, sao elas:

(EFOBEF03)** experimentar e fruir esportes de marca e invasdo
valorizando o trabalho coletivo e o protagonismo.

(EFO6EF04) praticar um ou mais esporte de marca e invaséo oferecido
pela escola, usando habilidades técnico-taticas basicas e respeitando
regras.

(EFO6EFO05) planejar e utilizar estratégias para solucionar os desafios
técnicos e taticos, tanto nos esportes de marca, e invasao, como nas
modalidades esportivas escolhidas para praticar. (SAO PAULO, 2019,

p. 4).

As informacdes e orientacdes apresentadas até o momento constam nessa
sequéncia e organizacao apenas no Caderno do Professor, no Caderno do Aluno a
unidade tematica, os objetos de conhecimento e as habilidades estdo dispostas em
atividades com uma organizagdo denominada “Situagdo de Aprendizagem”. Nessa
estrutura, para o primeiro bimestre estd estabelecido o trabalho dessa maneira:
Situacdo de Aprendizagem 1 — Handebol e suas caracteristicas; Situacdo de
Aprendizagem 2 — O universo do atletismo; Situacdo de Aprendizagem 3 — Sera que
todas as pessoas podem correr, saltar, arremessar e lancar? Cada situacdo de

aprendizagem é composta por um conjunto de atividades relativas a unidade tematica

24 Caodigo de referéncia da habilidade que consta no Curriculo Paulista.
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e ao objeto de conhecimento com o propdsito de promover o desenvolvimento de
habilidades.

Até aqui, notamos que o material estéd sistematizado em ideias pedagdgicas
vinculadas ao “aprender a aprender”, o que era esperado, visto que os documentos
precedentes carregam essa marca do aluno ativo e do conhecimento tacito. A respeito
disso, no estudo sobre o conhecimento tacito e o conhecimento escolar na formacgéao

do professor, Duarte (2003, p. 619) verifica que pelo viés hegemdnico de educacao,

[...] seria entdo necessario mudar: 1) a concepcdo de conhecimento,
passando da valorizagdo do conhecimento escolar & valorizagdo do
conhecimento t4cito, cotidiano, nao-cientifico; 2) a pedagogia,
passando de uma pedagogia centrada na transmissdo do saber
escolar para uma pedagogia centrada na ateng&o aos processos pelos
quais os alunos constroem seu conhecimento; 3) a formacéao de
professores, passando de uma formacédo centrada no saber teorico,
cientifico, académico para uma formacao centrada na pratica reflexiva,
centrada na reflexdo-na-acido. Nesta perspectiva, o lema “aprender
fazendo” da pedagogia escolanovista de inspiracdo deweyana deveria
ser adotado tanto em relacdo & educacdo das criancas e dos
adolescentes como no que diz respeito a formagao profissional [...].

Duarte (2003), esclarece ainda que essa concepcdo pedagodgica vem
determinando o campo da didatica e da formacao de professores no Brasil, sendo
esse ideério representado por Schoén, Tardif, Perrenoud, Zeichner, Névoa e outros. O
que implica de certa maneira no paradigma de trabalho educativo e
consequentemente na formacéo do ser social no ambiente escolar.

E importante esclarecer aqui, que entendemos que a escola ndo deve
desconsiderar o cotidiano dos alunos e as sensacdes imediatas, isto €, o0
conhecimento espontaneo que ele ja domina, mas ndo deve limitar-se a ele, “[...] trata-
se de superar por incorporagao esse nivel mais elementar do pensamento, algando-o
a niveis mais complexos e elevados que s6 podem ser alcancados por meio dos
conceitos cientificos” (MALANCHEN e ANJOS, 2018, p. 1147).

N&o obstante, reconhecemos que 0 material sugere uma sistematizacao
denominada por unidade tematica que contempla os objetos de conhecimento, isto €,
os conteudos. E, mesmo eles estando em uma posicao subsidiaria ou até mesmo
submissa em relacdo as habilidades e competéncias, € um aspecto a ser ressaltado,

pois como é sabido, na Educacéo Fisica escolar ainda ha a predominancia dos
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esportes mais populares conforme as determinacfes da sociedade capitalista,
sobretudo aqueles que o professor demonstra ter mais afinidade.

Reconhecer que de alguma forma os contetdos escolares da Educacéo Fisica
estdo sendo contemplados ndo significa aderir & proposta de trabalho pedagogico
indicada no curriculo paulista, muitos menos aproveitar uma estratégia e outra, até
porque o trabalho do professor estd em uma posicéo negativa. Mas, a exemplo do que
fez Saviani (2012) sobre os métodos das pedagogias ndo criticas, superar por
incorporacao através da orientacdo da pedagogia histérico-critica, pois, € necessario
coeréncia cientifica, histérica e filoséfica a pratica educativa, ja que, através dela
materializa-se o projeto de educacdo e este deve ser alinhado com o tipo de sociedade
almejado, portanto, buscando superar o ecletismo no trabalho do professor.

Como ja dito, na sequéncia analisaremos a situacdo de aprendizagem 2 — o
universo do atletismo, que esta colocada no primeiro bimestre do 6° ano do ensino
fundamental, sendo constituida por nove atividades que constam nos cadernos do
professor e do aluno. No material do professor h4 a descricdo de como cada atividade
deve ser aplicada e direcionada aos estudantes, no caderno do aluno h& informacdes
complementares as atividades, como: textos, figuras, imagens, tabelas e links
eletronicos relativos ao objeto de conhecimento abordado.

Cada atividade solicita exercicios e tarefas especificas que devem ser
aplicadas durante as aulas, o que demanda considerar o tempo, 0 espaco e as formas
de abordagem para esta acao, tal aspecto, entendemos ser importante para que a
dosagem da transmissao-assimilacdo do conhecimento esteja condizente com as
complexidades que sao tipicas desse processo. Para sintetizar a composicdo da
situacdo de aprendizagem proposta no material organizamos o quadro abaixo

pontuando o que é trabalhado e como:

Quadro: Atividades da Situacdo de Aprendizagem 2 — O universo do atletismo.

Atividades O que é trabalhado Como
Atividade 1 — o que vocé - O conhecimento inicial dos - Questdes do caderno do
conhece do atletismo. alunos sobre o atletismo. aluno para serem respondidas

e posterior producéo de texto;
- Vivéncias de corridas e saltos
(Exercicios descritos no
caderno do professor).
Atividade 2 — vamos - Aspectos do atletismo no - Pesquisa em revista, jornais e

pesquisar? cotidiano e na saude; internet (caderno do aluno).
- Provas de salto e corridas;
- Atletas brasileiros e
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internacionais.

Atividade 3 — conhecendo a
histéria do atletismo.

- Histéria do atletismo.

- Leitura do texto do caderno
do aluno.

Atividade 4 — correr, saltar...
como?

- Dados da pesquisa solicitada
na atividade 2.

- Roda de conversa para
compartilhar os dados da
pesquisa (caderno do aluno);
- Registro na lousa das
principais provas de salto e
corridas (caderno do
professor);

- Repetir as vivéncias da
atividade 1 (exercicios
descritos no caderno do
professor).

Atividade 5 — vamos correr e
saltar? vocé esté preparado?

- Corrida de resisténcia;
- Corrida com obstaculos;
- Saltos em distancia.

- Vivéncia das corridas e saltos
(exercicios descritos no
caderno do professor).

0 que pode ser lan¢cado e o
que pode ser arremessado?

Atividade 6 — provas de campo:

- Principais regras sobre as
provas langamento e
arremessos.

- Pesquisa em revista, jornais e
internet.

Atividade 7 — vamos criar?

- Producédo de materiais
alternativos para as provas de
langamento e arremessos.

- Pesquisa em site indicados
no caderno do aluno.

Atividade 8 — testando e
experimentando!

- Experimentacé&o dos
materiais alternativos
produzidos paras as provas de
lancamento e arremesso;

- Identificacdo e sele¢céo dos
espacos apropriados para a

- Vivéncia pratica nos locais
selecionados pelos alunos
(exercicios descritos no
caderno do professor).

vivéncia.
Atividade 9 — por que esporte - O conceito de esporte de - Producao de texto e roda de
de marca? marca. conversa (caderno do aluno).

Fonte: Elaboracg&o propria, com base no curriculo paulista (SAO PAULO, 2019, pp. xx)

Nota-se que a situacao de aprendizagem esta organizada para que ao seu final
os alunos alcancem uma compreensao simplista do atletismo, ndo estabelecendo
relacbes dessa objetivacdo humana com a sociedade, pontua apenas as suas
diferentes provas e a sua classificacdo como esporte de marca, buscando o
desenvolvimento das habilidades esperadas.

Verificamos também, que este conteudo esta proposto apenas nesse momento
do ensino fundamental, ndo sendo retomado para a devida abordagem conforme os
aspectos que tangem a esse saber escolar enquanto pratica social e produto histérico
da humanidade. E, pela leitura e analise que fizemos dos materiais, essa
esquematizacéo da situacao de aprendizagem que trouxemos representa um modelo
de organizacdo posto para as demais, sendo estabelecida por uma sequéncia de
atividades do tipo pesquisa e experimentacdo que se estruturam de forma mecéanica

e cronoldgica de aplicacao.
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Para esta analise, recorremos a metodologia anunciada por Saviani (2012) no
processo inicial de formulacédo da pedagogia historico-critica, fundada na concepcgéao
de método dialético elaborado por Marx, contrapds-se “[...] a didatica da pedagogia
tradicional (com base no método expositivo formulado por Herbart, fundado no método
cientifico indutivo de Bacon) e da Escola Nova (com base no método experimentalista
ao qual se filia Dewey)” (LAVOURA e MARTINS, 2017, p. 532).

Repleta de tarefas em uma sequéncia linear que caracterizam a suposta
participacdo ativa do aluno da propria aprendizagem com seu maior envolvimento no
processo do que o professor, a situacdo de aprendizagem € iniciada solicitando que
eles manifestem o que sabem do atletismo respondendo a um roteiro de questdes,
dentre elas: “Vocé ja praticou alguma prova do Atletismo? Onde? Vocé ja assistiu
alguma competicdo do Atletismo? Onde podemos praticar as provas do Atletismo?
[...I" (SAO PAULO, 2019, p. 17).

No material do aluno constam apenas as questdes e no caderno do professor,
questdes e respostas para aquelas que ndo sdo consideradas pessoais. Apos essa
tarefa, os alunos sdo levados a experimentarem movimentos de corridas e saltos
aplicados pelo professor conforme estad descrito em seu material, consistindo em
corrida de resisténcia no entorno da quadra, corridas de velocidade e desafios de
saltos em distancia. Depois disso, o professor € orientado a realizar uma roda de
conversa sobre as respostas das questbes e as vivéncias com 0S movimentos,
destacando as sensacfes que tiveram durante a pratica, as diferencas entre correr
em velocidade e correr devagar, saltar com e sem impulsao etc.

Dessa primeira atividade podemos considerar varios aspectos que estamos
evidenciando, o posicionamento do curriculo paulista no ideario escolanovista
convergente com as proposigdes pedagogicas do “aprender a aprender”. Assim como
para a Pedagogia Nova o ponto de partida € a atividade, o material paulista também
a coloca, configurada para identificar o que o aluno ja sabe e as sensacdes imediatas
do seu cotidiano.

E, esse € justamente o primeiro equivoco identificado, visto que, desvaloriza a
objetividade e universalidade do conhecimento, condicionando a escola as
experiéncias imediatas e as aparéncias da pratica social. Esse aspecto foi criticado
por Saviani (2012), entendendo que dialeticamente a prética social € o ponto de
partida e ponto de chegada no trabalho pedagogico e que a pratica pedagogica deve

ser guiada pelos interesses e necessidades do aluno concreto, pois “o aluno empirico
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pode querer determinadas coisas, pode ter interesses que ndo necessariamente
correspondem aos seus interesses, enquanto aluno concreto” (SAVIANI, 2013a, p.
121).

O aluno concreto representa aquilo que se espera que ele alcance com a
pratica social, dominando 0s conhecimentos necessarios que dao condi¢cdes de
compreender a sociedade em que esta inserido, do contrario, ndo seria necessario ir
a escola, se a prética pedagogica reduz os conteudos ao saber préprio do cotidiano.
Para Lavoura e Martins, “[...] assumir a orientagao tedrico-metodoldgica da pedagogia
historico-critica no trabalho educativo implica ndo somente “conhecer” a aparéncia da
pratica social, mas, sobretudo, apreender o que essa pratica social realmente é [...]”
(LAVOURA e MARTINS, 2017, p. 534). Nessa direcao, Martins (2013) conclui que

Assim, ndo entendemos que o ponto de partida seja representado por
algum “problema” que se desprenda da realidade circundante e
imediata e se coloque como contelido escolar, muito menos por aquilo
gue os alunos ja sabem — seus conhecimentos experienciais — e que
coabitam seu nivel de desenvolvimento real. Pensamos que, em tela,
esta a necessidade de se reconhecer tanto o professor quanto o aluno
em sua concretude, isto €, como sinteses de multiplas determinacoes,
e a préatica pedagdgica como um tipo de relacdo que pressupde o
homem unido a outro homem, em um processo mediado pelas
apropriagdes e objetivagbes que Ihe séo disponibilizadas (MARTINS,
2013, p. 290).

Saviani (2013a) ressalta a necessidade de compreender a diferenca entre o
modo como o professor e 0 aluno se relacionam com a pratica social. Enquanto a
relagdo do aluno se da predominantemente de forma sincrética, a relagéo do professor
ocorre (ou pelo menos deveria ocorrer) de forma sintética, porém, é uma sintese

precaria, entendendo que,

[...] por mais articulados que sejam o0s conhecimentos e as
experiéncias, a inser¢ao de sua propria pratica pedagogica como uma
dimenséo da prética social envolve uma antecipacdo do que lhe sera
possivel fazer com os alunos cujos niveis de compreensao ele nao
pode conhecer, no ponto de partida, se ndo de forma precéria. Por seu
lado, a compreenséo dos alunos € sincrética uma vez que, por mais
conhecimentos e experiéncias que detenham, sua prépria condicao de
alunos implica uma impossibilidade, no ponto de partida, de
articulagdo da experiéncia pedagolgica na pratica social em que
participam (SAVIANI, 2012, p. 70-71).
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Nessa dinamica deve-se considerar a dialética entre conteudo e forma, ou seja,
estabelecer a relacdo do conteiddo com o método para superar a l6gica formal que
separa um elemento do outro pela abstracdo, como esta delineado no Curriculo
Paulista. Na perspectiva histérico-critica a pratica pedagdgica deve ser guiada pelo
concreto, para isso, estar pautada na dialética entre conteudo e forma, pois a dialética
€ uma logica concreta, a légica dos conteudos.

Trazendo esse entendimento da dialética conteudo e forma para a atividade
ensino na Educagéao Fisica, Ferreira (2017, p. 111), contribui esclarecendo que, “[...]
o desafio € alterar a logica do ensino subjugado a captacédo sensorial, mas, para tal,
€ necessario o dominio dos contetdos da atividade esportiva, sua génese, estrutura
e formas de desenvolvimento”.

A primeira atividade da situacéo de aprendizagem que estamos analisando,
configura-se como ponto de partida, a0 mesmo tempo que na sua execucao, por meio
das tarefas de perguntas e respostas sobre o cotidiano, e das sensacdes
experienciadas com o movimento, colocam-se 0s obstaculos que os alunos precisam
resolver. Tal situagéo, corresponde ao segundo passo do “método escolanovista”™ o
problema como obstaculo que interrompe a atividade dos alunos, o qual, de modo
geral, € um esquema utilizado pelo ideario pedagdgico hegemébnico, o “aprender a
aprender”, como estamos verificando no Curriculo Paulista. Assim, os problemas séo
pontuados a partir da vida cotidiana, restringindo-se ao senso comum,
consequentemente, as resolugdes limitam-se ao conhecimento tacito, considerando o
aluno empirico adaptavel as diferentes realidades da sociedade contemporanea.

Segundo Saviani (2012), na pedagogia histérico-critica esse momento é
caracterizado de forma diferente, a problematizag&o consiste em levantar os principais
problemas inerentes a pratica social, as questdes que precisam ser solucionadas e 0s
conhecimentos que serdo necessarios. A luz dessa orientacdo Marsiglia; Martins e

Lavoura (2019, p. 16), colaboram:

A ideia de problematizacao se coloca, portanto, como atendimento as
necessidades postas pela pratica social que, em anuéncia ao método
materialista-dialético, ndo se identifica com o entorno social imediato
e particular. A ideia de problema néo se resume aquilo que um grupo
de alunos esta interessado em saber e por isso se revela uma
necessidade. Para a pedagogia historico-critica, na escola, o professor
€ quem dirige o processo educativo, cabendo-lhe criar os motivos da
aprendizagem, gerar novas necessidades de compreensao acerca do
real, para além da imediaticidade da vida e da pratica cotidianas.
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Com esse esclarecimento, trata-se entdo, da identificacdo dos problemas
concernentes a pratica pedagdgica perante a iminéncia de encontrar 0s
conhecimentos necessarios para a sua resolucdo, em razéo disso, € considerado um
dos momentos intermediarios do método historico-critico que “[...] aponta na diregao
das condicbes requeridas ao trabalho pedagogico, a pratica social docente”
(MARTINS, 2013, p. 291).

A segunda atividade da referida situacdo de aprendizagem solicita que 0s
alunos facam uma pesquisa na internet, revistas e jornais sobre: a) a importancia do
atletismo no cotidiano; b) os beneficios da atividade de corrida para o bem-estar; c)
provas de salto e de corridas do atletismo; d) atleta brasileiros e internacionais do
atletismo (corridas e saltos). A terceira atividade consiste na leitura de um texto que
esta disponivel no caderno do aluno sobre a histéria do atletismo, em outros termos,
€ uma mera descricdo abreviada e superficial com informac¢des desconexas, que
pontua inicialmente os movimentos do atletismo como correspondentes as habilidades
basicas do homem no periodo primitivo, depois o atletismo nos Jogos Olimpicos no
periodo da Grécia Antiga, por fim, o atletismo no Brasil. O texto ndo alcanca a metade
de uma péagina, os fatos sao lancados isoladamente sem nenhuma relagéo entre eles,
e sem a contextualizacao histérica dessa pratica social humana.

Seguindo a orientagéo de Saviani (2012), podemos considerar que a segunda
e a terceira atividade coincidem com o terceiro passo da pedagogia nova, a coleta dos
dados necessarios para responder os problemas da atividade anterior. Nessa
condicao proposta pelo material paulista, o aluno é supostamente o protagonista da
prépria aprendizagem que se da na dinamica do “aprender a aprender”, ja que, ele é
colocado para autoguiar-se no percurso de cada atividade. Por sua vez, o professor €
incumbido de introduzir e observar os alunos na atividade, com aten¢éo para que nao
se desviem do trajeto do conhecimento tacito fundado na vida cotidiana.

Posto dessa maneira, esse momento da situacao de aprendizagem reforca o
que estamos evidenciando, a posi¢ao negativa atribuida ao trabalho pedagdgico e ao
saber escolar, relegando os alunos a prépria sorte no processo de apropriacdo das
objetivacdes produzidas pela humanidade. Com base na critica de Duarte (2008, p.

tL 11

8), para as pedagogias do “aprender a aprender” “[...] € mais importante o aluno

desenvolver um método de aquisi¢cdo, elaboracdo, descoberta, construgdo de
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conhecimentos, do que esse aluno aprender conhecimentos que foram descobertos e
elaborados por outras pessoas”.

Vale retomar que, no inicio da atividade de estudo, o aluno possui uma
compreensao sincrética da pratica social e por isso ele necessita de alguém que esteja
no plano sintético para conduzi-lo até alcancar esse nivel mais avancado, o professor
age justamente ai, por meio do seu trabalho que na orientacéo da pedagogia historico-
critica, esquematiza-se dialeticamente.

Nesse sentido, enquanto os métodos hegemobnicos propéem que alunos
coletem dados para superar os obstaculos, Saviani (2012, p. 71), orienta que nesse

momento:

Trata-se de apropriar-se dos instrumentos tedricos e praticos
necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na prética
social. Como tais instrumentos sado produzidos socialmente e
preservados historicamente, a sua apropriacao pelos alunos esta na
dependéncia de sua transmissdo direta ou indireta por parte do
professor. Digo transmisséo direta ou indireta porgue o professor tanto
pode transmiti-los diretamente como pode indicar os meios pelos quais
a transmissdo venha a se efetivar. Chamemos, pois, este terceiro
passo de instrumentalizacao.

N&o é uma instrumentalizacdo no sentido tecnicista, mas de viabilizacdo de
condicbes concretas para que os alunos possam dominar a objetividade humana
necessaria a luta contra a divisdo social de classes imperativa na sociedade
capitalista. “Oferecer aos educandos os conteudos escolares mais desenvolvidos
significa dar-lhes os instrumentos de compreensédo da realidade. Por essa razao
entendemos a instrumentalizagdo como nuclear para a didatica historico-critica”
(MARSIGLA; MARTINS e LAVOURA, 2019, p. 18).

Na quarta atividade da situacdo de aprendizagem os alunos devem
compartilhar os dados coletados, para isso, o professor € orientado a organiza-los em
grupo para que relatem as descobertas e identifiguem pontos comuns. Depois dessa
tarefa, a recomendacédo é que o professor coloque na lousa os dados que os alunos
nao encontraram para o registro no caderno, em seguida, deve-se repetir as vivéncias
com 0s movimentos de corridas e saltos da primeira atividade, além de acrescentar
outros exercicios. Feito isso, uma nova roda de conversa € proposta, e o professor
deve pontuar as seguintes questdes: 1) Em quais das formas de corrida vocé se sentiu

mais a vontade? 2) Quais as dificuldades encontradas na realiza¢éo das atividades?
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3) E possivel se trabalhar em equipe nas provas de corrida? Quais? 4) Qual a
importancia de se trabalhar em equipe? (SAO PAULO, 2019).

A atividade em seus diferentes momentos e tarefas é permeada pelo dialogo
sobre as sensacbes das experiéncias imediatas dos alunos, os questionamentos
ficam limitados ao senso comum, e por mais que apresente uma aparéncia cientifica
de investigacdo, ndo conduz a uma compreensao mais cientifica do atletismo e seu
lugar na sociedade. Essa atividade de “pesquisa” feita pelos alunos caracteriza-se
como o quarto passo da pedagogia nova, a elaboragcédo de hipoteses, sendo que as
guestdes levam os alunos a pensarem nos desafios e nas possibilidades do atletismo
empirico, e ndo no atletismo concreto enquanto sintese da corporalidade humana
produzida histérica e socialmente.

Com outro entendimento, Saviani (2012, p. 72), propde um ensino que promova
uma mudanca substancial da compreensao do aluno sobre a realidade, na qual “trata-
se da incorporacdo dos instrumentos culturais, transformados agora em elementos
ativos de transformacao social”, ou seja, a catarse compreendida a partir concepgao
gramsciana da formacao superior da estrutura em superestrutura no pensamento
humano. Em funcéo disso, a apropriacdo dos instrumentos basicos se faz necessaria,
isto €, do saber escolar, que impulsiona o desenvolvimento da consciéncia para o
modo mais sofisticado, podendo o aluno agora, expressar-se de forma elaborada na
pratica social.

Corroborando com Martins (2013, p. 292), “a catarse, correspondendo aos
resultados que tornam possivel afirmar que houve aprendizagem, produz, como diria
Vigotski, “rearranjos” dos processos psiquicos na base dos quais se instituem os
comportamentos complexos, culturalmente formados”. Nesse ponto, vale o seguinte
esclarecimento, a catarse ndo € caracterizada como uma fase final do trabalho
pedagdgico, a catarse com base na dialética do método pedagdgico histérico-critico é
condicdo intermediaria que se inter-relaciona com a problematizacdo e a
instrumentalizagéo.

A problematizagdo, a instrumentalizacdo e a catarse ndo podem ser
consideradas como etapas seguenciais e estanques, é necessario que o carater
dialético da pratica pedagogica se faca sempre presente na relagdo com a pratica
social. “Sendo mediacao no interior da pratica social, isso significa que a educacéo se
pde objetivamente como uma modalidade propria da pratica social” (SAVIANI, 2019c,

p. 181). Corroborando essas ideias, Marsiglia; Martins e Lavoura afirmam
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Como j& destacado, uma problematizacdo advém da prética social.
Mas ao problematizar, podemos nos deparar com a necessidade de
outras problematizagbes. Essas problematizagbes - iniciais ou
derivadas, terdo como imperativo novas instrumentalizacdes. Mas ao
mesmo tempo, se surge a necessidade de uma nova problematizacéo,
isso significa que a instrumentalizacdo em pauta produziu avanco no
dominio dos alunos em relacdo ao conteldo, 0 que ja expressa
catarse. Assim, a catarse é que criaria espago para novas
problematizagdes e instrumentalizagbes. E dessa forma, o trabalho
pedagdgico se efetiva visando que os conteldos mais desenvolvidos
sejam transmitidos das melhores formas para todos os individuos, de
sorte que tais conteldos sejam incorporados a sua subjetividade e
orientem suas ag¢oes na realidade concreta (MARSIGLIA; MARTINS e
LAVOURA, 2019, p. 19).

Nessa perspectiva o trabalho do professor € fundante, ndo estd em posicao
negativa no processo ensino-aprendizagem, pelo contrario, a sua a¢do torna-se
determinante para o curso de desenvolvimento dos alunos que se da através da
mediacdo da pratica social docente em relacdo a pratica social global. Assim, a
educacdo escolar precisa contemplar um curriculo que valorize os conteudos
classicos, as formas mais elevadas da cultura humana.

A atividade seguinte da situacéo de aprendizagem em analise solicita uma nova
vivéncia com os movimentos de corridas e saltos do atletismo, 0s exercicios estdo
descritos no material do professor que sugere outra conversa ap0s a experiéncia
sobre as principais dificuldades encontradas durante a prética. Aqui, um adendo se
faz necessario, ressaltamos que em todas as atividades que propdem tarefas e
exercicios praticos com vivéncias dos movimentos do atletismo séo sugeridas formas
de adaptacdo da préatica em relacao ao local e seus materiais, 0 que de certa maneira
condiciona os alunos a contar sempre com 0 pouco, situacdo essa, que ja esta
naturalizada nas escolas publicas, a escassez de material e recursos necessarios
para o trabalho educativo n&do tem sido tanto mais o motivo das reivindicacdes, mesmo
porque, as pedagogias filiadas ao lema “aprender a aprender’” sdo hegemonicas,
portanto, orientam a adaptacao as condi¢des existentes e ndo a sua superacgao. Isso,
nao significa que cada unidade de ensino deveria dispor de um estadio olimpico de
atletismo, mas de espaco, estrutura e equipamentos basicos para a apropriacdo dessa
pratica social humana na sua forma mais elevada possivel na educacdo escolar em
face das condi¢cfes sociais vigentes, pontuando como elas afetam esse esporte na

sua expressao maxima, o alto rendimento, até o seu acesso as camadas populares.



148

Na critica ao lema “aprender a aprender”, Duarte (2008, p. 12), explica sobre o

carater adaptativo das pedagogias que seguem esse principio,

Trata-se de preparar os individuos, formando neles as competéncias
necessarias a condicdo de desempregado, deficiente, mae solteira
etc. Aos educadores caberia conhecer a realidade social ndo para
fazer critica a essa realidade e construir uma educacdo comprometida
com as lutas por uma transformacéo social radical, mas sim para saber
melhor quais competéncias a realidade social est4 exigindo dos
individuos. Quando educadores e psicélogos apresentam o “aprender
a aprender” como sintese de uma educacido destinada a formar
individuos criativos, € importante atentar para um detalhe
fundamental: essa criatividade ndo deve ser confundida com busca de
transformacgfes radicais na realidade social, busca de superacao
radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade em termos de
capacidade de encontrar novas formas de agdo que permitam melhor
adaptacao aos ditames da sociedade capitalista.

O Curriculo Paulista, da sua concepc¢do até os materiais de apoio com suas
atividades e recomendacfes pedagdgicas, desconsidera o fato de a educacao sofrer
as determinacfes da sociedade capitalista, evidenciando que os documentos estao
referenciados no paradigma educacional neoliberal, representado pelo escolanovismo
e atualmente pelo “aprender a aprender”.

Retomando o foco de analise, como expusemos acima, a quinta atividade é
mais uma experimentacédo adaptada dos movimentos do atletismo seguida de mais
uma roda de conversa sobre os desafios e as possibilidades. A reflexdo dos desafios
e as possibilidades com a pratica considerando as precariedades da escola, e ndo 0s
desafios e as possibilidades de superacdo da condicdo existente mediante a
apropriacao critica dos conteudos.

A respeito disso, conforme a orientagdo de Saviani (2012), o ponto de chegada
do ensino nao seria a aplicacdo da escola tradicional e nem a experimenta¢cdo como
teste da hipétese da pedagogia nova nesse momento, mas a propria pratica social do
aluno transformada pela apropriacao de contetdos mais elaborados sobre o atletismo

e requalificada em relacdo ao ponto de partida.

Pode-se concluir, entdo, que, pela mediacao do trabalho pedagogico,
a compreensdo e a vivéncia da pratica social passam por uma
alteracao qualitativa, o que nos permite observar que a pratica social
do ponto de partida (primeiro passo) em confronto com a pratica social
do ponto de chegada (quinto passo) é e ndo é a mesma. E a mesma
porque é ela propria que constitui a0 mesmo tempo o suporte e 0



149

contexto, o pressuposto e o alvo, o fundamento e a finalidade da
pratica pedagogica. E ndo é a mesma, se considerarmos que o modo
de nos situarmos em seu interior se alterou qualitativamente pela
mediacdo da acdo pedagdgica. E uma vez que somos, enquanto
agentes sociais, elementos objetivamente constitutivos da prética
social, é licito concluir que a prépria pratica se alterou qualitativamente
(SAVIANI, 2015, p. 38).

Considerando a explicacdo acima, a pratica social como ponto de partida e
ponto de chegada do trabalho educativo, substanciada por momentos intermediarios
(problematizagdo — instrumentalizacdo — catarse) articulados dialeticamente que
constituem uma totalidade, exige do professor a compreenséao da concreticidade dos
dados constitutivos da realidade objetiva e das ricas mediacdes e inter-relacbes que

formam uma Unica totalidade, a vida humana.

Dito isso, ha de se reconhecer as diferentes posi¢cdes e relagbes
reciprocas entre professor e aluno que colocam em movimento o
método pedagogico historico-critico, a partir da analise do duplo
transito requerido pela atividade educativa referente ao caminho l6gico
do ensino, em contraposicao dialética ao da aprendizagem, processo
dinamicamente promotor de desenvolvimento humano [...] (LAVOURA
e MARTINS, 2017, p. 537).

A situacdo de aprendizagem analisada tratou de duas formas de praticar o
atletismo, corridas e saltos, sendo composta de nove atividades. Na sequéncia, 0
documento propBe, com a mesma légica das atividades anteriores, tarefas e
exercicios com a pratica de lancamentos e arremessos. Nesse sentido, nao
seguiremos com as analises das demais atividades ou até mesmo de outras situacoes
de aprendizagem do material de apoio ao curriculo paulista, que repetem o0 mesmo
esquema e a mesma abordagem. Sendo assim, consideramos esse recorte
representativo da concepcao pedagogica preconizada pelo documento curricular para
educacao publica do estado de Sdo Paulo.

A proposta com esta analise foi caracterizar o trabalho do professor de
Educacao Fisica delineado pelos documentos curriculares da rede publica de ensino
paulista a luz dos pressupostos tedricos que fundamentam a pedagogia histérico-
critica, sendo possivel verificar, aquilo que fomos evidenciando ao longo do texto, o
alinhamento pedagdgico ao “aprender a aprender”, portanto, a desvalorizagdo do
trabalho educativo e do saber objetivo historicamente acumulado, sobretudo em suas

formas mais ricas e desenvolvidas.
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Considerac0es finais

Neste texto, objetivamos apresentar uma sintese daquilo que estabelecemos
inicialmente para ser abordado nesta tese com a perspectiva do cumprimento desse
desafio. Para tanto, refletimos sobre as questdes centrais levantadas que procuram
discutir o trabalho do professor de Educacéao Fisica, a partir do concreto pensado, pela
mediacdo da abstracdo embasada nos pressupostos tedrico-metodolégicos do
materialismo historico-dialético que, no ambito da educacdo escolar, tem sido o
fundamento da pedagogia historico-critica.

Empenhamo-nos em alcancar nossos objetivos por meio da analise de
documentos que orientam o trabalho educativo do professor de Educacéo Fisica,
especialmente as diretrizes curriculares da rede publica estadual paulista,
constatando que o ideéario pedagodgico hegemébnico, o “aprender a aprender’,
encontra-se consubstanciado nesses documentos oficiais, o que pode levar a um
esvaziamento da natureza e a especificidade da Educacéao Fisica escolar.

Essa descaracterizacdo do trabalho educativo da Educacao Fisica expressa
uma consequéncia das implicacdes do posicionamento pedagdgico das chamadas
pedagogias do “aprender a aprender” nas politicas educacionais, aspecto que fomos
evidenciando durante nossas analises da BNCC e depois de forma mais concentrada
com o Curriculo Paulista. A secundarizacdo dos conteudos cientificos e classicos e,
do trabalho do professor sdo dois importantes elementos representativos desse
ideario educacional, além do relativismo e da valorizacdo das formas cotidianas na
escola.

Os valores pedagogicos defendidos pelo “aprender a aprender” alinham-se com
as determinacdes do capitalismo justamente porque negam o conhecimento sobre a
realidade objetiva da producdo e reproducdo da corporalidade humana, tendo o
aumento das desigualdades e precariedades sociais como principais resultados dessa
l6gica de organizagéo social. Alinham-se também com o neoliberalismo, em virtude
da visdo reducionista e fragmentada de mundo, da énfase na produtividade com o
minimo de condi¢cdes concretas disponiveis, da logica das competéncias para o
mundo do trabalho contemporaneo e da nogédo de meritocracia que tomou conta de
todos os niveis da educacédo escolar. E ainda com o pds-modernismo porque

relativizam o concreto, ndo havendo uma compreensao universal do real, pois as
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experiéncias que cada individuo estabelece diretamente com o mundo sdo mais
significativas que as sinteses humanas produzidas historicamente.

Tais premissas tém mantido professores e estudantes da escola publica presos
as aparéncias do concreto, logo orientando-os a se adaptarem a um real cadtico
capturado sensorialmente pelo contato imediato. Assim, salientamos que essa
conjuntura pedagodgica educacional é propicia a essas ideologias politico-sociais, visto
que manter as iluses sobre o real é o ponto fulcral para a manutencao e perpetuacao
de seus condicionantes.

Por isso, manifestamos nossa divergéncia em relacdo as orientacdes
pedagogicas curriculares do documento paulista, que em verdade, sdo apenas
desdobramentos do projeto educacional neoliberal no Brasil.

E em face dessas determinacbes que a pedagogia histérico-critica é
considerada uma perspectiva tedrica contra-hegemaonica, contrapondo-se totalmente
com o projeto de educacéo escolar, portanto, de sociedade e de mundo. Logo, coloca-
se na luta de classes em defesa dos trabalhadores, valorizando o processo de
transmissdo-assimilacdo dos saberes oriundos da realidade objetiva na escola
publica, uma vez que a apropriacéo do concreto pensado revoluciona o funcionamento
do psiquismo humano, transcendendo a percepc¢ao do aluno sobre o real precario a
sintese rica da totalidade.

Vimos que desde a época primitiva, a contradicdo entre homem e natureza é
considerada a via nuclear de producao e reproducao da humanidade, fendmeno que
€ caracterizado pelo trabalho, que produz os bens necessarios a subsisténcia do
homem enquanto espécie e género. Com essa explicacdo de Marx, entendemos ser
essa a ontogénese da corporalidade humana, a partir do trabalho, que foi se
aprimorando e reconfigurando em detrimento das novas exigéncias e determinagdes
colocadas pelo ser social. Nesse sentido, as sinteses mais sofisticadas da
corporalidade humana (esporte, luta, danca, ginastica etc.) precedem a Educacéo
Fisica escolar, ja que a sistematizacdo dessa pratica social enquanto saber escolar
deu-se bem depois, a partir do surgimento da instituicdo escolar.

Compreendemos durante o nosso estudo que a Educacgéo Fisica € marcada
historicamente por dualismos, dentre eles, corpo e mente, preponderante ainda na
Educacao Fisica brasileira, tanto nos dispositivos legais, como em orientacdes
pedagogicas, além disso, percebemos que essa dicotomia tem relacdo com a divisao

7

social do trabalho, ou seja, com a luta de classes. Essa é uma das questdes
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importantes que durante as discussdes sobre 0 nosso objeto de estudo, foi suscitada,
uma vez que a superacdo do modo como a sociedade esta organizada, com base na
pedagogia historico-critica, tem na educacdo escolar um dos caminhos para essa
revolucédo, através da socializagao critica do conhecimento.

Nessa direcdo, identificamos na abordagem da Educacéo Fisica critico-
superadora principios que apresentam aproximacdes com os fundamentos
defendidos pela pedagogia histérico-critica, pois também € inspirada nos aspectos
estruturantes da teoria marxista. Entretanto, verificamos a partir da leitura de estudos
recentes que trouxemos para corpo teérico desta pesquisa, algumas incongruéncias,
com destaque para o objeto de estudo estabelecido por essa perspectiva, “cultura
corporal”. A respeito disso, no texto desta tese apresentamos as elabora¢des que
elucidam a nogao de “corporalidade humana”, e nesse momento consideramos que
essa concepcao € a que melhor representa epistemologicamente as categorias
centrais do marxismo. Vale ressaltar também que essa € uma das questdes polémicas
da abordagem critico-superadora, ou seja, o objeto de estudo da Educacao Fisica,
levantada durante o trabalho analitico do nosso objeto de pesquisa, carecendo ainda
de aprofundamentos.

A perspectiva critico-superadora da Educacdo Fisica também reconhece a
divisdo social de classes posicionando-se em defesa da classe trabalhadora e da
escola publica. Respalda-se nas proposi¢cdes da pedagogia histérico-critica e da
psicologia historico-cultural e, consideramos a elaboracao tedrico-critica que mais
avancou com a Educacdo Fisica ao defender a transmissdo-assimilacdo dos
conteudos escolares, ou seja, o trabalho educativo e os saberes objetivos.

Ao analisarmos uma sequéncia didatica do Curriculo de Educacéao Fisica do
estado de Séo Paulo, sobre o contetdo esporte (atletismo), constatamos as questdes
gue apontamos na forma como o trabalho do professor é delineado, logo, como o0s
conteudos sao tratados por esses documentos oficiais. Secundarizado no processo
ensino-aprendizagem, o professor é orientado a seguir 0os passos da sequéncia
didatica, apenas fazendo a “mediacao” dos alunos na constru¢do do conhecimento,
atentando-se para o desenvolvimento das competéncias e habilidades. Também em
posi¢cdo negativa, os conteudos sdo abordados de forma superficial, sem a devida
contextualizacdo historica, desconsiderando os aspectos que implicaram na sua

producao e reproducdo enquanto pratica social humana, o conteudo é subjugado a
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captacdo sensorial imediata, bem como ao desenvolvimento das competéncias e
habilidades.

Discutimos cada situacdo de aprendizagem do conteldo proposto pelo
documento paulista, a luz das orientac6es metodoldgicas que Saviani (2012) formulou
no livro, “Escola e Democracia”, isto €, com a mediacdo do pensamento pedagdgico
historico-critico, fizemos a analise de cada atividade de uma sequéncia didatica do
material que tanto o professor, como o aluno (Caderno do Professor e Caderno do
Aluno) manipulam com maior frequéncia durante o principal momento do trabalho
educativo, a aula.

Sendo assim, percebemos que o documento curricular procura orientar o
trabalho do professor de Educacao Fisica da rede publica paulista, materializando
uma concepg¢ao pedagogica escolanovista e outras pedagogias do “aprender a
aprender”, o que de certa maneira, ndo constitui nenhuma surpresa para nés por
serem as concepcdes dominantes neste momento. No entanto, a analise procurou
evidenciar a forma como essas orientagcbes promovem a desvalorizagdo e
secundarizacdo dos contetdos e do trabalho do professor de Educacéo Fisica, por
iISSO esperamos que possa contribuir para elevar a capacidade de critica e de
compreensao sintética da pratica social por parte desses profissionais.

Em contraposicao a esse esvaziamento defendido implicitamente pela BNCC e
pelo curriculo paulista, defendemos a busca por uma alternativa pedagogica para a
Educacéo Fisica que valorize o trabalho educativo e os contetdos escolares. Nessa
direcdo, recorremos as orientacdes da pedagogia historico-critica e da psicologia
histérico-cultural, duas perspectivas teoricas inspiradas nas elaboracées marxistas,
gue durante os estudos realizados para a producéo desta tese, parafraseando Saviani
(2013b), compreendemos que o trabalho do professor de Educacéo Fisica consiste
em produzir direta e intencionalmente em cada individuo singular a corporalidade
humana que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos seres humanos.

Para tanto, é necessario aprofundar o entendimento sobre a dialética entre
forma e conteudo do trabalho educativo da Educacdo Fisica, aspecto que
constatamos em estudos recentes sobre a tematica, apresentando importantes
avangos para a area, o que demanda aprofundamentos que ndo puderam ser feitos
neste trabalho em virtude dos limites tracados para a elaboracéo da tese. Destacamos
ainda que o desenvolvimento de uma abordagem historico-critica coloca a

necessidade de um esfor¢o coletivo dos pesquisadores e professores da area.
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Levando em conta as multiplas e complexas determinacdes que implicam o
nosso objeto de estudo, ndo tivemos a pretensdo de esgota-lo, portanto, esperamos
que esta tese possa ter contribuido para o debate coletivo sobre a formacdo humana
no contexto da educacdo escolar e que as discussdes que travamos possam
despertar a atencao de outros pesquisadores para o aprofundamento sobre o tema,
ou, na identificacdo de lacunas e busca dos possiveis esclarecimentos.

Em sintese, o trabalho do professor de Educacéo Fisica a luz da pedagogia
histérico-critica, precisaria partir do entendimento de que a sua natureza e
especificidade caracteriza-se pela materialidade da dialética do processo de
transmissdo-assimilacdo da realidade objetiva da corporalidade humana.
Concordamos com Saviani que a préatica educativa sem os contelldos mais ricos e
elaborados superando os limites do cotidiano e do senso comum tende a se converter
em uma farsa, pois é uma exigéncia do trabalho educativo o dominio por parte do
professor de um conhecimento mais amplo e uma compreensdao mais sintética da
pratica social e do préprio objeto de estudo. Lutar contra a redu¢édo do ensino a uma
sistematizacéo dos saberes espontaneos dos alunos nos parece uma via significativa
para que o professor de Educacéo Fisica contribua para a superacéo da sociedade
de classes, instrumentalizando os alunos a integrarem corpo e mente na atividade de

transformacao social.
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