UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
Faculdade de Educacéo
Programa de P6s-Graduagao em Educacao
Curso de Doutorado em Educacéo

CONTRIBUICOES DA EDUCACAO FiSICA PARA A FORMACAO HUMANA
OMNILATERAL: UMA ABORDAGEM COM BASE NA FILOSOFIA SOCIAL
MARXIANA

Zuleyka da Silva Duarte

Pelotas, 2017



ZULEYKA DA SILVA DUARTE

CONTRIBUICOES DA EDUCACAO FiSICA PARA A FORMACAO HUMANA
OMNILATERAL: UMA ABORDAGEM COM BASE NA FILOSOFIA SOCIAL
MARXIANA

Tese apresentada ao Programa de P4s-
Graduacédo em Educacéo

da Faculdade de Educagéo

da Universidade

Federal de Pelotas, como requisito parcial a
obtencéo do titulo de Doutor em Educagédo

Orientador: Prof. Dr. Avelino da Rosa Oliveira

Pelotas, 2017



Universidade Federal de Pelotas / Sistema de Bibliotecas
Catalogacao na Publicacao

D812c Duarte, Zuleyka da Silva

Contribuicdes da educacao fisica para a formacao
humana omnilateral : uma abordagem com base na
filosofia social Marxiana / Zuleyka da Silva Duarte ; Avelino
da Rosa Oliveira, orientador. — Pelotas, 2017.

163 f.

Tese (Doutorado) — Programa de P6s-Graduagao em
Educacao, Faculdade de Educacao, Universidade Federal
de Pelotas, 2017.

1. Educacao fisica escolar. 2. Abordagem critico-
superadora. 3. Formacao humana omnilateral. I. Oliveira,
Avelino da Rosa, orient. Il. Titulo.

CDD : 796.01

Elaborada por Simone Godinho Maisonave CRB: 10/1733




Zuleyka da Silva Duarte

CONTRIBUICOES DA EDUCACAO FiSICA PARA A FORMACAO HUMANA
OMNILATERAL: UMA ABORDAGEM COM BASE NA FILOSOFIA SOCIAL
MARXIANA

Tese aprovada, como requisito parcial, para obtencéo do grau de Doutor em Educacéo,
Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo, Faculdade Educacgédo, Universidade Federal de
Pelotas.

Data da Defesa: 23/11/2017
Banca Examinadora:

Avelino da Rosa Oliveira (Orientador).........c.coooviiiiiiiii e e
Doutor em Educacéo pela Universidade Federal do rio Grande do Sul (UFRGS)
Universidade Federal de Pelotas

Celi Nelza Zulke Taffarel...........ccooee i
Doutora em Educacéo pela Universidade Federal de Campinas (UNICAMP)
Universidade Federal da Bahia

Belkis SOUZa BaNdeira.........ccceeieiiiciiiiiiiieiiee e
Doutora em Educacéo pela Universidade Federal de Pelotas (UFPEL)
Universidade Federal de Santa Maria

(€10 ] 0 g 1T o] Te (o I € a1 T o | ISR
Doutor em Educacéo pela universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
Universidade Federal de Pelotas (UFPEL)

Hans-George FIICKINGEer........c..uuiiiiiiii e
Doutor em Filosofia pela Universidade de Heidelberg na Alemanha
Professor Emérito da Universitat Kassel

MArcia MorsChambaCher........coovvieeee e
Doutora em Educacéo pela Universidade Federal da Bahia (UFBA)
Universidade Federal de Santa Maria

Maristela SIVA SOUZA. ........uuuiiiiiiiiiiie e e e e e
Doutora em Educacéo Fisica pela Universidade Federal de santa Maria (UFSM)
Universidade Federal de Santa Maria



Dedico este trabalho ao Fabricio, a Juliana, a minha mée e aos meus
alunos de Licenciatura em Educacao Fisica do CEFED/UFSM, em
especial, a Amanda, Giorgio, Jonatan, Matheus e Otavio.



Agradecimentos

O espaco-tempo da escrita de uma tese € demasiado curto para
transformar dados pesquisados, teorias e referenciais em novos
conhecimentos, mas é relativamente longo diante das infinitas transformacdes
e reveses gue a vida nos submete. E, nesse percurso, o éxito e o fracasso
estdo intrinsecamente relacionados com a nossa capacidade de suportar as
diferentes pressdes e superar 0s inevitaveis desgostos. Para isso, a soliddo
algumas vezes € companheira eficiente, mas nada como os amigos para o
aconchego e o suporte indispensavel para seguir em frente. E nesse sentido
gque meus agradecimentos vao para aqueles que foram indispensaveis a
realizacdo deste trabalho: minha mae Minervina, irma Liana e cunhado Angelo,
imprescindiveis para a “logistica” das inumeras viagens Santa Maria a Pelotas
e 0 constante estimulo; meus filhos, Fabricio e Juliana, pelo incentivo e apoio
incondicional em todas as etapas deste trabalho; meu sempre amigo, Cristiano,
pelo apoio, incentivo e suporte; minhas colegas Maria Cristina e Maristela e,
por meio dessas, os demais colegas da EEEF Marechal Rondon; minhas
amigas fiéis e indispensaveis nos diferentes momentos da escrita, Belkis e
Barbara, pelo arrimo e auxilio na “manutencao da sanidade” dos momentos de
crise e, finalmente, meu orientador, Prof. Dr. Avelino Oliveira, o qual, nesta
caminhada, para além de conduzir meus passos, tornou-se um grande amigo

gue levo da faculdade para a vida.

Obrigada!



“O que é a riqueza, senao a totalidade das necessidades, capacidades, prazeres,
potencialidades produtoras dos individuos, adquirida no intercambio universal? O que é,
sendo o pleno desenvolvimento do controle humano sobre as forgas naturais — tanto as
suas proprias quanto as da chamada ‘natureza’? O que é, sendo a plena elaboracdo de
suas faculdades criadoras, sem outros pressupostos, salvo o desenvolvimento histérico
precedente que faz da totalidade deste desenvolvimento —isto é, o desenvolvimento de
todos os poderes humanos em si, ndo medidos por qualquer padrédo previamente
estabelecido —um fim em si mesmo? O que é ariqueza, sendo uma situacao em que o
homem néo se reproduz a si mesmo numa forma determinada, limitada, mas sim em sua
totalidade, se desvencilhando do passado e se integrando no movimento absoluto do

devir “.

(Karl Marx)
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Resumo

DUARTE, Zuleyka da Silva. Contribuicbes da Educacdo Fisica para a
Formacao Humana Omnilateral: uma abordagem com base na filosofia social
marxiana. 2017.164f. Tese (Doutorado em Educacdo) Programa de poés
Graduacdo em Educacao, Faculdade de Educacado, Universidade Federal de
Pelotas, 2017.

O presente estudo insere-se no campo das Teorias Criticas da
Educacdo e desenvolve-se como uma reflexdo a luz da Filosofia Social
Marxiana. Traz para o debate o tema da Formacdo Humana Omnilateral,
articulado as proposicdes tedricas da Educacao Fisica Escolar e tem como
objetivo analisar a abordagem tedrica Critico-Superadora, que orienta o
trabalho tedrico-metodologico para o ensino da Educacéo Fisica escolar, com a
intenc&o de propor aprofundamentos que a conduzam como referéncia de uma
proposta de Formacdo Humana Omnilateral. Partimos do fio argumentativo da
Filosofia Social Marxiana e defendemosa tese de que, no campo tedrico da
Educacao Fisica escolar, a proposicdo melhor construida na base filosofica do
Materialismo Histérico é a abordagem Critico-Superadora, mas que, conforme
a necessaria autocritica no processo de emancipacdo, percebemosa
necessidade de uma ressignificagdo, para contemplar um projeto de alcance
omnilateral. A pesquisa, de carater bibliografico, teve como técnica a andlise de
contelido, sendo delimitado para analise o arcabouco teérico da Filosofia social
Marxiana e seus comentadores, bem como o referencial tedrico relacionado as
proposicbes pedagogicas da Educacdo Fisica, em especial, o classico
Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica. Considerando este trabalho como
um fluxo préprio do processo de emancipacdo, ha medida em que se constitui,
a priori, como uma autorreflexdo, cuja intencdo é centrar a analise nas
propostas teéricas da Educacdo Fisica escolar, a partir do fio condutor da
concepcao de omnilateralidade, enquanto sintese provisoria, reafirmamos a
abordagem Critico-Superadora como a mais bem elaborada para o referencial
metodoldgico inspirado na Filosofia Social Marxiana, mas que conferimos a
necessidade de ampliar o escopo conceitual, no que se refere a educacéao do
corpo, contemplando o0s aspectos relativos a organicidade e ao
desenvolvimento motor como constituintes do processo de formag&o humana.

Palavras-chave: Educacdo Fisica escolar, Abordagem Critico-Superadora,
Formagdo Humana Omnilateral.



Abstract

The present study is inserted in the field of Critical Theories of Education and is
developed as a reflection in the light of Marxian Social Philosophy. It brings to
the debate the theme of Omnilateral Human Formation, articulated to the
theoretical propositions of Physical School Education and aims to analyze the
theoretical approach Ciritical-Overcoming, which guides the theoretical-
methodological work for the teaching of Physical Education school, with the
intention of to propose deepening ones that lead it like reference of a proposal
of Omnilateral Human Formation. We start from the argumentative thread of
Marxian Social Philosophy and defend the thesis that, in the theoretical field of
Physical School Education, the best constructed proposition on the
philosophical basis of Historical Materialism is the Critical-Overcoming
approach, but that, according to the necessary self-criticism in the
emancipation, we perceive the need for a re-signification, to contemplate a
project of omnilateral scope. The bibliographical research was the content
analysis. The theoretical framework of the Marxian Social Philosophy and its
commentators, as well as the theoretical reference related to the pedagogical
propositions of Physical Education, in particular the classic Methodology of
Teaching of Physical Education. Considering this work as a flow of the process
of emancipation, inasmuch as it constitutes, a priori, as a self-reflection, whose
intention is to focus the analysis on the theoretical proposals of the School
Physical Education, from the guiding thread of the conception of omnilaterality,
as a provisional synthesis, we reaffirm the Critical-Overcoming approach as the
best elaborated for the methodological referential inspired by Marxian Social
Philosophy, but that we confer the need to broaden the conceptual scope, with
regard to the education of the body, contemplating aspects related to organicity
and motor development as constituents of the process of human formation.

Key words: School Physical Education, Critical-Overcoming Approach,
Omnilateral Human Formation.
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1 INTRODUCAO

O presente estudo insere-se no campo das Teorias Criticas da
Educacdo e desenvolve-se como uma reflexdo filoséfica a luz da Filosofia
Social Marxiana. Traz para o debate o tema da Formacdo Humana Omnilateral,
vinculado ao que poderia se considerar uma pedagogia marxiana, dado o vigor
com gue Marx trata os temas da educacédo no conjunto de sua obra. A rigor,
pode-se afirmar que a tematica da formacdo omnilateral refere-se a prépria
assercdo da emancipacdo humana e a intrinseca relacdo educacéao/trabalho
nesse processo. Neste constructo, entretanto, limitamo-nos a versar sobre as
correlacbes existentes entre Educacdo Fisica, enquanto um componente
pedagdgico e Formacdo Omnilateral na perspectiva da educacao corporal.

Considerando o fato de que estamos em uma sociedade dividida em
classes, cujo reflexo manifesta-se, como aponta Manacorda (2010, p.127) “na
divisdo entre trabalho manual e trabalho mental, ou como divisdo entre campo
e cidade, o ensino e o trabalho aparecem também divididos como dois termos
antagbnicos”, a escola surge como instituicdo determinada a preparar 0S
individuos para que assumam seus papeéis sociais.

A escola, enquanto instituicdo especifica “de um determinado tipo de
homem dividido” (MANACORDA, 2010, p. 127), nasce justamente com a
burguesia e torna-se o l6cus de transmissdo do conhecimento a classe
dominante, enquanto a classe produtiva fica a margem de um local que fosse
especifico as suas criancas e jovens. Disso decorre que a formacédo principal
da classe produtiva ndo estd nos bancos escolares, mas na pratica do
cotidiano, quando forja-se, a partir do contato direto com os adultos, uma
“verdadeira formacgao para o trabalho” (Idem, p. 130).

Com a divisdo social e técnica do trabalho, entre a formacéo das classes

dominantes e a formacéao técnica destinada aos filhos dos trabalhadores

(...) existiu um hiato profundo, uma separacédo absoluta, ndo apenas
no sentido de que essas duas organiza¢cdes nao tinham qualquer
confluéncia entre si, mas também no sentido de que né&o
compartilhavam principios, conteidos e métodos entre as duas

diferentes formagdes (MANACORDA, 2010, p. 130).
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Assim, o modo como a escola vem se constituindo no decorrer da
historia - propondo saberes, tempos e espacos diferentes para a producéo e
divulgacdo do conhecimento as distintas classes - representa tdo somente as
necessidades do capital, modificadas em suas ciclicas crises, para dar conta
da formacgdo de méo de obra as novas formas de producéo.

Apresenta-se, entdo, um quadro de uma humanidade dividida, em que
parte tem acesso aos bens materiais, intelectuais e espirituais e a outra esta
excluida na participacdo, nos prazeres e no consumo desses mesmos bens,
configurando-se ambas por uma formacéo unilateral. E € nesse cenario que se
fortalece o embate entre as diferentes classes e a disputa ideoldgica em todos
0s espacos de poder, reafirmando-se a necessidade de uma transformacéo
radical da sociedade. Parafraseando Emir Sader (2008): o objetivo de todos os
que lutam contra a sociedade mercantil € a emancipacdo humana.

Considerando-se, portanto, 0 que o sistema do capital oferece-nos,
como proposta de formacédo e indo ao encontro dos argumentos de Avelino
Oliveira e Neiva Oliveira (2014, p. 217) de que 0 que Marx expressa como
projeto formativo contrap8e-se ao que € oferecido pelo sistema do capital e que
o ser humano encontra-se submetido a processos formativos unilaterais, de
modo que a logica da sociedade liberal privilegia apenas um aspecto da
formacdo, compreendemos como de fundamental importancia a realizac&o
deste trabalho, o qual tem no projeto de formac&o omnilateral a sua concepgéo
fundamental.

Sabendo que a omnilateralidade busca o desenvolvimento pleno dos
individuos em todas as suas dimensfes, de modo a instituir-se como ser
genérico; considerando que tais dimensfes constituem-se na esfera das
relacBes produtivas, sociais e subjetivas; evidenciando o corpo como uma das
lateralidades do humano; considerando ainda o arcabouco tedrico de que
dispboe a Educacao Fisica escolar, para fundamentar diferentes propostas de
Formacédo Humana, desenvolvemos no presente constructo a assertiva de que
a producdo teodrica do campo da Educacdo Fisica critica, através da
abordagem Critico-Superadora, € indispensavel para construir um projeto de
Formagdo Humana Omnilateral em sua perspectiva corporal.

Assim, considerando o conceito de Omnilateralidade, cuja expresséo

aparece pela primeira vez nos Manuscritos de 1844, quando Marx analisacc a
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intrinseca relagcdo homem-natureza e afirma que a apropriagdo sensivel da vida
e da esséncia humana ndo pode ser dada através da posse, mas a partir da
sua esséncia omnilateral, como um homem total; posteriormente, na Ideologia
Alema (1845-1846) , quando refere-se a revolugdo proletaria, a qual dar-se-ia
nao a partir de forgas produtivas limitadas, a exemplos de outras revolugdes,
mas a partir de uma totalidade de for¢cas produtivas dominada pela totalidade
dos individuos livremente associados; considerando também a Miséria da
Filosofia (1847), quando o filosofo associa a necessidade de se buscar o
carater universal do trabalho , a partir de um desenvolvimento omnilateral do
individuo e compreendendo a omniltaralidade como a totalidade de forcas
produtivas, em que o0s seres humanos plenamente desenvolvidos terdo
controle da propria historia, € que propomos como objetivo geral analisar a
abordagem tedrica Critico-Superadora, que orienta o trabalho tedrico-
metodoldgico para o ensino da Educacao Fisica escolar, com a intencao
de propor aprofundamentos conceituais que a conduzam como referéncia
de uma proposta de Formacao Humana Omnilateral.

Partindo do fio argumentativo da Filosofia Social Marxiana, defendemos
a tese de que, no campo tedrico da Educacéo Fisica escolar, a proposicao
tedrica melhor construida na base filoséfica do Materialismo Historico é a
abordagem Critico-Superadora, mas que, conforme a necessaria
autocritica que todos colocamo-nos no processo de emancipacao,
percebemos que necessita de uma ressignificacdo, para contemplar um
projeto de alcance omnilateral.

O método de investigacdo esta ancorado no Materialismo Histérico e
Dialético, dividido em duas etapas, quais sejam, a andlise e a exposicao,
partindo, portanto, da realidade concreta e seus reflexos no campo te6ricoA
pesquisa, de carater bibliogréfico, teve como técnica a analise de conteldo,
sendo delimitado para analise o arcabouco tedrico da Filosofia social Marxiana
e seus comentadores, bem como o referencial teorico relacionado as
proposi¢cdes pedagoégicas da Educacdo Fisica, em especial, o classico
Metodologia do Ensino da Educacao Fisica..

No momento da investigacdo, buscamos a apreensdo da matéria — as
condi¢cbes concretas da Educacéo Fisica escolar e suas proposi¢coes teorico-

metodoldgicas, consideradas a partir do Projeto Historico e da Base
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Epistemolégica — dissipando a intengdo de supor “ideais educativos”. Do
mesmo modo, buscamos desenvolver a investigacdo a partir da interrelacdo e
transicdo entre os fendbmenos — explicitados nos trés primeiros capitulos -
privilegiando a realidade concreta, contextualizada historicamente. Nosso
objetivo converge, entdo, em demonstrar que o objeto de estudo (proposicéo
Critico-Superadora),ainda que defenda um Projeto Historico Socialista e tenha
como base epistemoldgica a Dialética Materialista, necessita de uma releitura,
para dimensiona-la no contexto da omnilateralidade; finalmente, objetivamos
esclarecer que é o fenbmeno externo que permite prever e delimitar o devir,
com o enfrentamento antagbnico das tendéncias presentes na analise.

O modo de investigacao esta ancorado na propria concep¢ao que Marx
(2013, p. 89) propbe de seu método, que tende para o comentario de um artigo
publicado no periddico de S&o Petersburgo -Mensageiro Europeu- que

descreve o seguinte:

(...) todo esforco de Marx visa demonstrar, através da escrupulosa
investigacao cientifica, a necessidade de determinadas ordens de
relagbes sociais e, tanto quanto possivel, verificar de forma
irrepreensivel, os fatos que lhe servem de base e de ponto de partida.
Para atingir seu objetivo, basta provar a necessidade da ordem atual
e, a0 mesmo tempo, a necessidade de outra ordem, que se
transformard, inevitavelmente a primeira, acreditem ou ndo os seres
humanos, tenham ou ndo consciéncia (Marx, 2013, p. 89)

No método de analise de Marx (2013, p. 89), conforme consta no artigo
supracitado: “O que lhe pode servir de ponto de partida, portanto, ndo é a ideia,
mas exclusivamente o fendmeno externo”. Com isso, o filésofo afirma dois
momentos do seu método. Primeiramente, quando a investigacdo procura
analisar os detalhes da realidade investigada. Nesse caso trata-se do método
de andlise.Em um segundo momento, ele ird relacionar, confrontar, analisar
pelas diferentes formas a matéria estudada, para promover uma exposicao.

Principiando por este movimento, no modo de analise, tratamos como
referéncia autores alinhados a reflexdo critica proposta por Marx, como
Mészaros (2006, 2008), Saviani (1999, 2011, 2013), Manacorda (2010),
Taffarel (1997), Silva (2011), entre outros.

Para Cheptulin (2012), é através da consciéncia que se da a apreensao
da realidade pelo sujeito e manifesta-se na forma de conhecimento, de modo a

assegura-los validos no interior da sociedade, para avalizar a organizagao,
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desenvolvimento da producéo, bem como a transformacédo do meio ambiente,
de acordo com os interesses do préprio homem. Assim, argumenta Cheptulin
(1982, p. 124):

Estando ligado organicamente a atividade laboriosa dos homens e a
pratica, o conhecimento como ja fizemos observar, funciona a partir
da pratica e desenvolve-se da intuicao viva ao pensamento abstrato,
e do pensamento abstrato a pratica, como critério de verdade.
Repetindo um ndmero infinito de vezes o ciclo: intuicdo viva —
pensamento abstrato — pratica, o conhecimento desenvolve-se,
descobre novos aspectos e ligacdes e, em um certo estagio de
desenvolvimento, comeca a captar e a distinguir as propriedades e as
ligagbes universais e a tomar consciéncia das leis universais da
realidade e das formas universais de ser.

Feito este movimento do real, analisado a partir das seguintes
categorias: Formacdo Omnilateral, em especial a concepcédo de Educacdo em
Marx e o conteudo da Educacdo Socialista e a Proposicdo Tedrica Critico-
Superadora, organizamos o Método de Exposicao, que segundo Marx (2013, p.
90):

Sem duvida, deve distinguir o modo de exposi¢cdo, do modo de
investigacdo. A investigacdo tem que se apropriar da matéria [stoff]
em seus detalhes, analisar suas diferentes formas de
desenvolvimento e rastrear seu nexo interno. Somente depois de

consumado tal trabalho é que se pode expor adequadamente o
movimento do real.

Através do percurso metodolégico acima descrito, organizamos a
pesquisa da seguinte maneira: 0s trés primeiros capitulos fazem parte do
método de andlise, de modo que possamos encontrar a esséncia do fenbmeno,
a fim de ultrapassa-la (CHEPTULIN, 1982). Dado o desenvolvimento do
conhecimento sobre o objeto estudado, confrontando com a realidade concreta,
elaboramos uma nova sintese, expressa no capitulo quatro como método de
exposicao e afirmando a tese defendida no inicio da investigacao.

Assim sendo, os capitulos ficaram organizados de forma que no
primeiro capitulo, apresentamos alguns Pressupostos da Formacao
Unilateral. No conjunto de sua obra, Marx demonstra o alheamento das
condicdes reais da existéncia a que somos submetidos com o desenvolvimento
do capital e como essa condicdo manifesta-se na forma de ideologia na esfera
social. Dessa forma, explicitamos como as crises na esfera da educacéo
revelam-se como parte do desenvolvimento unilateral a que é submetido o

individuo com a divisao técnica e social do trabalho e de que modo se refletem
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na materialidade do trabalho pedagdgico. Para tanto, contextualizamos, ainda
que brevemente, a crise estrutural por que passa o Brasil hoje, crise essa
intencionalmente articulada, a fim de beneficiar o sistema produtivo e
reproduzir, via instituicbes, as necessidades impostas por uma elite
conservadora, como se fossem extensas a populagdo. O que decorre disso €
gue a educacao se distancia dos processos emancipatorios, servindo como um
instrumento de dominacéo e reproducéo do capital.

Com a expectativa de compreender como esses mecanismos
desenvolveram-se no decorrer da histéria e instituiram-se no Sistema
Educacional Brasileiro, optamos pela analise de Saviani, que expbe o0 modo
pelo qual o viés ideoldgico alinhado as concepcdes de formacéo unilateral tem
fundamentado a educacéo formal no Brasil.

Sendo assim, considerando que este trabalho propde uma reflexado
filosofica que articula o campo tedrico da Educacdo Fisica escolar com a
Filosofia Social de Karl Marx, apresentamos, no segundo capitulo, o cenario
tedrico-metodoldgico para o ensino da Educacéo Fisica, expondo os diferentes
aspectos que a constituem dentro do paradigma da unilateralidade.

Interpretaces historicas sobre a Educacdo Fisica, por causa de suas
conexdes, acabaram por torna-la uma area do conhecimento que nem sempre
serviu a “bons propésitos”. De origem militarista e amplamente utilizada pela
medicina social, teve carater higienista e eugenista, auxiliando na formacéo do
“‘homem forte, saudavel, necessario para o desenvolvimento da patria”. Além
disso, a insercdo de uma perspectiva esportivista contribui para a formacao
moral e o desenvolvimento da “ordem e do progresso”, buscando, através do
ensino do esporte, a referéncia meritocratica da vitéria e da derrota e a
conformacao social.

A ruptura com um pensamento biologicista traz uma nova configuracéo
para a Educacao Fisica escolar. Surgem, no campo teorico, novas abordagens
pedagogicas, que incentivam a realizagdo de diferentes pesquisas e
publicacdes, cuja referéncia centra-se nas Ciéncias Humanas: filosofia,
sociologia, psicologia e antropologia, buscando novas configuracbes aos
aspectos tedrico-metodoldgicos para o ensino da Educacao Fisica na escola.

Nesse sentido, analisamos as principais proposic¢oes tedricas, a partir de

sua base filosofica e epistemologica, apresentando 0 cenario em que essas
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teorias se desenvolvem. Com isso, revelamos aquelas identificadas com um
projeto de inspiracdo unilateral e apontamos a abordagem Critico-Superadora
como a Unica que defende um projeto transformador de sociedade.

Entretanto, para depreender como esses processos formativos
configuram-se ao longo da histéria da humanidade, de modo a reafirmar a
oferta de uma educacéo parcial, instrumental e idealista, no terceiro capitulo
apresentamos os paradigmas da Formacdo Humana, cuja tematica esta
relacionada, de acordo com Oliveira e Oliveira (2014), com a Paideia grega e a
tradicdo alemé& da Bildung. Desse ponto de vista, refletimos sobre a nossa
herangca “greco-ocidental-iluminista”, cujo modelo serve, ainda hoje, de
referéncia para a organizacéo do trabalho pedagoégico no Sistema Nacional de
Educacdo. Refletir sobre os paradigmas da Formacdo Humana € um
movimento que, entre outras coisas, permite que encontremos argumentos
para confrontar os arquétipos de educacdo presentes na historia da
humanidade com o projeto de Formacdo Omnilateral. O terceiro capitulo busca
demonstrar a importancia e a influéncia dos Paradigmas da Paideia e da
Bildung, a fim de formar o homem ideal em diferentes momentos da historia
para a construcao de diferentes sociedades.

O quarto capitulo, inicio dométodo de exposicdo, ocupa-se do
apresentar o que se pode compreender como o0s Pressupostos de uma
Pedagogia Marxiana, cuja analise comeca pela compreenséo do processo de
constituicdo do homem, através das complexas relacdes que estabelece com a
natureza, com 0s outros e com sua subjetividade, forjada na sua vida prética e
tendo no trabalho a sua prépria esséncia. Nesse sentido, o capitulo aprofunda
o desenvolvimento do trabalho na sociedade capitalista e as conexdes deste
com a divisao social do trabalho, o que resulta em uma formacao unilateral. Do
mesmo modo, propomos um olhar atento a Formagcdo Humana Omnilateral,
conceito desenvolvido por Marx e que supde a formacdo ampla dos seres
humanos em todas as suas dimensdes, como alternativa a uma formacao
parcial e cuja a consequéncia € a emancipacdo humana e a transformacao
radical da sociedade.

Finalmente, no quinto e ultimo capitulo: sendo este trabalho um fluxo
proprio do processo de emancipagcao, na medida em que se constitui, a priori,

como uma autorreflexdo, cuja intencdo €é pensar no processo de
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omnilateralidade na perspectiva da educacdo corporal, buscamos expor 0s
limites e possibilidades da Educacdo Fisica escolar, mediar um projeto de
alcance omnilateral. Tendo em vista que, no que ser refere a sua producao, a
abordagem tedrica mais bem elaborada para este proposito é a Critico
Superadora, defendemos neste capitulo, a tese de alguns necessarios
aprofundamentos para pensar na perspectiva da omnilateralidade: 1)
reorganizacao do conceito de curriculo; 2) ampliacdo dos conteudos da cultura
corporal a serem tratados nos ciclos de escolarizagdo, dando a mesma énfase
no processo analitico e de desenvolvimento do pensamento e da elevacao
intelectual dos estudantes, como no processo de experimentacdo das praticas
corporais e no desenvolvimento biofisico dos sujeitos; 3) dialogo com outras
areas do conhecimento e com outros paradigmas que estejam vinculadas a
uma teoria critica do pensamento e que tenham desenvolvido temas
contemporaneos nao tratados por Marx no desenvolvimento do seu
pensamento tedrico. Vale lembrar que este constructo, vincula-se a um
processo filoséfico de producdo do conhecimento e ndo tem caréater
propositivo, 0 que deixa margem para outros estudos e aprofundamentos na

reflexdo sobre a proposta teérico metodoldgica Critico Superadora.
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2 Educacao: questionamentos a uma formacdo unilateral e seus

pressupostos

Tempos sombrios estes em que vivemos. O retrato do pais, que emerge
da atual conjuntura, fomenta, nas palavras de Marcos Coimbra?!, “momentos de
desalento e tamanha desesperanga”. Segundo o sociélogo, as pesquisas de
carater qualitativo apontam para uma desesperanca geral da populagéo, que,
desprotegida pelo sistema, fica suscetivel as mdiltiplas e simultdneas crises:
econbmica (a ameaca do desemprego); governamental (pais conduzido por um
governante sem vinculos com o povo); politica (e a sensacdo da
“universalidade” da corrupgao, gerando desconfianga nas instituicbes) e social
(a inseguranca, proveniente da criminalidade e das diferentes ameacgas a vida).
Nesse quadro, entendemos que ndao ha como ignorar os reflexos do atual
contexto — agravado desde o impeachment da presidenta Dilma Roussef - na
educacao.

Sem nenhuma discussao prévia com a sociedade, tampouco uma
analise séria dos impactos no processo de escolarizacdo dos estudantes, o
governo, a partir de uma Medida Provisoria (MP 746/2016), altera a Lei de
Diretrizes e Bases, que rege a educacao e estabelece uma reforma, cujas
perspectivas sao de agravar a ja contestada qualidade da educacao formal no
Brasil.

Graves alteracdes, que representam um retrocesso na propria
identidade da escola enquanto locus de producdo e divulgacdo do
conhecimento. Tais modificagdes, inclusive, contrapbem o PNE - Plano
Nacional da Educacdo -, constituido a partir de extenso debate com a
sociedade e entidades representativas, 0 qual estabelece, entre outras coisas,
a obrigatoriedade da formacdo dos educadores na area do conhecimento em
que atuam; a MP 746/2016, convertida na Lei 13.415 de 2017, ao contrario,
passa a permitir que profissionais com “notério saber’” possam atuar como

professores de conteudos em areas “afins” a sua formacao no ensino técnico.

1 COIMBRA, Marcos. O Brasil no fundo do pogo. In: www.cartacapital.com.br/revista/972/o-brasil-no-
fundo-do-poco. Acesso em 07/10/2017.
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Além disso, a MP altera o artigo 26 da LDB, que define os componentes
obrigatérios da Educacédo Basica. Entre as disciplinas cuja permanéncia foi
flexibilizada nos curriculos escolares estd a Educacao Fisica. Pelo projeto, ja
em vigor, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), incluira “estudos e
praticas” obrigatérias de Educacéo Fisica, Sociologia, Filosofia e Arte. Ou seja,
a propria redacdo da Lei flexibiliza o ensino da Educacéo Fisica, de modo a
permitir que qualquer atividade realizada na escolar sob o viés esportivo, por
exemplo, ja contemple o que esta previsto. Tal dispositivo legal, representa um
enorme retrocesso para area, que, apenas com a promulgacdo da Lei n.
10.793/2001, que altera a redacdo do art. 26, paragrafo 3° e do art. 92 da
LDBEN (Brasil, 1996) ao inserir o termo “obrigatorio”, apés a expressao
“curricular”, torna a Educagéao Fisica um componente obrigatério, ainda que sua
pratica fique facultativa?a uma grande parcela de alunos. E possivel observar
que, historicamente, o ensino da Educacdo Fisica sofreu concessdes
indiscutiveis em outras areas do conhecimento.

As reformas na educacao sem a devida discussdo com a sociedade civil,
sdo uma das faces do colapso politico observado no Brasil, que alcanca todas
as esferas da sociedade e demonstra que ndo é apenas um movimento politico
de reorganizacdo do capital, pois, apesar de ndo perdurar sem um sistema de
educacdo - como alerta Mészaros (2008) - as sociedades existem por
intermédio de individuos particulares, os quais buscam, em linhas gerais,
realizar seus préprios fins. Desse modo, a questdo fundamental para cada
sociedade é a reproducao “bem-sucedida de tais individuos” (p.263), cujos fins
proprios ndo negam o sistema dominante. Por isso que, para além de
consolidar o sistema de dominagdo econdmico, os envolvidos nessa faléncia
social em que vivemos, advogam a favor de interesses individuais. Eis a
verdadeira dimensao do sistema educacional. Para exemplificar, o filésofo cita

Gramsci:

2 Conforme a Legislagdo em vigor, a pratica da Educacdo Fisica é facultativa ao aluno que: 1)
cumpra a jornada de trabalho igual ou superior a seis horas; Il) maior de trinta anos de idade;
IIl) que estiver prestando servi¢co militar inicial ou que, em situagdo similar, estiver obrigado a
pratica da Educacédo Fisica; IV) amparado pelo Decreto-Lei n. 1.044 de 21 de outubro de 1969;
V) vetado; VI) que tenha prole.
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Nao ha nenhuma atividade humana da qual se possa excluir qualquer
intervencdo intelectual — o Home faber ndo pode ser separado do
Homo sapiens. Além disso, fora do trabalho todo homem desenvolve
alguma atividade intelectual; ele €, em outras palavras, ‘um filésofo’,
um artista, um homem com sensibilidade; ele partilha uma concepg¢éo
de mundo, tem uma linha consciente de conduta moral, e, portanto,
contribui para manter ou mudar a concepcao de mundo, isto é, para
estimular novas formas de pensamento (todos os destaques sao do
autor) (GRAMSCI1957, p. 121, apud MESZAROS,2008, p.49)

Nessa logica, além da reproducdo das habilidades necesséarias a
atividade produtiva, também é indispensavel uma reproduc¢ao dos valores, “no
interior do qual os individuos definem seus proprios objetivos especificos” (p.
263). E necessario que haja, por parte dos sujeitos, uma absorcdo das
perspectivas gerais da sociedade capitalista, de modo que essa se torne,
conforme indica Mészards (2008), “um limite inquestionavel para suas proprias
aspiracdes” (p. 243). E nesse sentido que a superacdo da alienacdo exsurge
como uma tarefa educacional, “exigindo uma ‘revolugéo cultural’ radical para
sua realizacéo” (p. 264).

O sistema produtivo, que ndo pode ser analisado somente na
perspectiva da producdo e consumo, mas a partir de todos 0os mecanismos que
buscam a producdo e reproducdo desse processo, faz da educacdo nao
apenas um mecanismo de alienacdo, mas também uma mercadoria, a qual sé
sera consumida por quem por ela puder pagar. “O ‘espirito comercial’, para a
sua plena realizacdo, exige a fragmentacdo, a mecanizacdo e a reificacao de
todas as relagbes humanas” (ldem, p. 272). Para a plena “assimilagao” dos
mecanismos utilizados pelo sistema, € necessario o efeito de falsa consciéncia,
que “representam as relagcdes sociais alienadas de produgcdo de mercadorias
como a expressao direta ‘natural’, dos objetivos e desejos do individuo” (p.
273).

Nesse ponto de vista, buscando compreender como essas relagbes se
configuram no processo de escolarizagdo, atentamos para o que Mészaros

(2006) ja enfatizava: a educacdo ndo se remete apenas ao processo de

ja}]

escolarizacdo formal. Interpretando Paracelso, o filosofo defendia que
educacdo confunde-se com o proprio processo da vida. Portanto, ndo

possivel refletir sobre a crise na educacdo sem levar em consideracdo

Qr © D

complexidade dos fenbmenos sociais, integrados tanto a sociedade quanto

propria consciéncia dos individuos. Afirma Mészaros (2006, p. 275):
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Nesse sentido, a crise atual da educacao formal é apenas a ‘ponta do
iceberg’. O sistema educacional formal da sociedade n&o pode
funcionar tranquilamente se n&o estiver de acordo com a estrutura
educacional geral, isto é, com o sistema especifico de
‘interiorizagdo’efetiva da sociedade em questdo. A crise das
instituic6es educacionais é entdo indicativa do conjunto de processos

dos quais a educacéao forma € parte constitutiva.

O filésofo explica que a educacédo tem duas fungdes numa sociedade
capitalista: a producdo das qualificacbes necessarias ao funcionamento da
economia e a formacdo dos quadros e a elaboracdo dos métodos de controle
politico” (p. 275).

Por isso que, para compreender como estes mecanismos ideoldgicos
ocorrem no contexto da pratica, buscamos Saviani (2013, p. 90), o qual analisa
a materialidade da acédo pedagogica, ndo negando evidentemente o aspecto
imaterial da educacéo, mas analisando as condi¢ées materiais que facilitam a
formacdo unilateral. Para tanto, o autor, além de analisar a relacdo teoria
versus pratica, elenca os grandes problemas do trabalho educativo, os quais,
de certo modo, traduzem as concepc¢des de Mészaros: o problema da
educacdo ndo é um problema institucional, mas estrutural e necessario a
manutenc¢ao do sistema produtivo.

Assim, Saviani (2013) aponta trés grandes problemas que refletem na
materialidade do trabalho educativo. O primeiro deles é a falta de um Sistema
de Educagdo, problema advindo do final do séc. XIX e considerado como
preliminar para pensar as questfes da educacao, e que demonstra o histérico
descaso do poder publico. Na sua andlise sobre a historia das ideias
pedagodgicas, o autor revela que, desde o Império, o Brasil ndo se
responsabiliza pelo desenvolvimento da educacéao, ficando ela descentralizada,
a cargo, de modo distinto, da federacao, estados e municipios.

Mesmo que desde a década de 1920 tenham ocorrido diversas
tentativas de reformas educacionais de nivel estadual, a reforma geral da
educacdo comecou a ser efetivada em 1946, com a Lei Organica do Ensino
Primario. No entanto, somente em 1961 foi aprovada a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, ndo assegurando, ainda, a
implantacdo de um Sistema Nacional (SAVIANI, 2013). Apés a Carta Magna de
1988, foi retomada a luta pela implantacdo de um Sistema Nacional de
Educacdo, com a elaboragéo da nova LDB. Porém, o projeto inicial, intitulado
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Do Sistema Nacional de Educacéo foi substituido por Da Organizacdo da
Educacao Nacional, “(...) expressando a resisténcia que a ideia de um Sistema
Nacional de Educacdo provocava no grupo conservador, majoritario do
parlamento brasileiro. E a nova LDB foi promulgada em 20 de dezembro de
1996, sem sinalizar, claramente, da implantagcdo de um Sistema Nacional de
Educacao” (SAVIANI, 2013, p. 94). A consequéncia gerada pela desobrigacao
do Estado para com a educacéo pode ser notada no grau de precariedade em
que ela se encontra. Para Saviani (2013, p. 95), “0 enorme déficit historico
apontado € um indicador eloquente da precariedade da nossa situagdo
educacional (...)".

Um segundo desafio elencado pelo autor refere-se a questéo
organizacional. O problema, segundo ele, estd no descompasso entre teoria e
pratica. Em que pese o fato histérico da dualizacdo que se coloca entre essas
duas dimensfes, a concepcdo que se pretende propor a uma rede ou
instituicdo de ensino — as vezes até por meio da legislacdo — contrapde-se
aquelas que penetram, frequentemente, de forma implicita, no ambiente

escolar:

Ocorre que, como ja se indicou, as escolas estdo organizadas de
determinada maneira que corresponde a determinada concepgéo, ou
seja, a determinada orientacdo tedrica. Assim, quando se quer mudar
0 ensino, guiando-se por outra teoria, ndo basta formular o projeto
pedagégico e difundi-lo para o corpo docente, os alunos e mesmo
para toda a comunidade, esperando que eles passem a se orientar
por essa nova proposta. E preciso levar em conta a pratica das
escolas, que, organizadas de acordo com a anterior, operam como
um determinante da prépria consciéncia dos agentes, opondo,
portanto, uma resisténcia material a tentativa de transformacao,
alimentada por uma teoria (SAVIANI, 2013, p. 102).

As consequéncias desse descompasso refletem na propria organizacéo
do trabalho pedagdgico, uma vez que a estrutura e o funcionamento do ensino
ficam mais condicionados a burocratizagcdo das atividades do que ao
envolvimento e avango nas atividades fins.

Um terceiro problema relativo a materialidade da a¢do pedagodgica,
exposto por Saviani (2013), é a descontinuidade do trabalho educativo.
Segundo o autor, “o trabalho educativo tem que se desenvolver num tempo
suficiente para que as habilidades, os conceitos que se pretende sejam
assimilados pelos alunos, de fato, se convertam numa espécie de segunda

natureza” (p. 107). Ou seja, com essa reflexao, o autor pretende dizer que nao
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h& uma politica de Estado para a educacdo, mas sim politicas de governo.
Cada gestor que assume um cargo publico desconstréi tudo o que foi realizado

pelo gestor anterior.

O problema da descontinuidade p&e-se, portanto, como um problema
da maior gravidade no a&mbito que estou chamando de materialidade
da acéo educativa, manifestando-se de maneira particularmente forte
nas politicas educacionais. O problema apresenta-se ai com um grau
tal que inviabiliza qualquer avanco no campo da educacéo. Parece
gue cada governo, que cada secretario da educacao ou cada ministro
quer imprimir sua prépria marca, deixando de lado programas
implementados por gestdes anteriores. (SAVIANI, 2013, p. 109).

Pode-se afirmar, por conseguinte, que, segundo Mészaros (2008, p. 27),
a razao para o fracasso de todas as reformas educacionais “reconciliadas com
o ponto de vista do capital, consistia — e ainda consiste - no fato das
determinacdes fundamentais do sistema do capital serem irreformaveis”
(destaque do autor).

Em seus estudos, Enguita (1989) evidencia a condicéo ideoldgica a que
estava submetida a educacéo formal, servindo de maneira distinta a burguesia
e a classe popular, como uma pratica naturalizada em uma sociedade com
interesses antagonicos.

Nesse ponto, a primeira relacdo a ser feita é sobre educacdo versus
poder e a sua dupla condi¢do. Historicamente, os pensadores da burguesia em
ascensao recitaram por muito tempo a falacia da educacdo para o povo, em
que, por um lado, a ela recorriam para garantir o seu poder, mas, por outro,
“temiam as consequéncias de ilustrar demasiadamente aqueles que, ao fim e
ao cabo, iam continuar ocupando 0s niveis mais baixos da realidade, pois isto
poderia alimentar neles ilusdes indesejaveis” (p. 110).

John Locke, citado por Enguita (1989) — um dos inspiradores da
educacdo liberal -, que escreveu como deveria ser a educacdo de um
gentleman, apesar de ter proposto 0 internamento de criangcas pobres,

declarou:

Ninguém estd obrigado a saber tudo. O assunto das ciéncias em
geral é assunto daqueles que vivem confortavelmente e dispdem de
tempo livre. Os que tém empregos particulares devem a entender as
funcdes; e ndo é insensato exigir que pensem, raciocinem apenas
sobre o que forma sua ocupacéo cotidiana (LOCKE, sd, Ill, 225, apud
ENGUITA, 1989, p. 111).
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Nao chega a surpreender a contemporaneidade do pensamento de
Locke, diante das ultimas imposicOes de politicas publicas para a educacao.
Ainda assim, no campo pedagogico, o que facilita a reproducdo do pensamento
neoliberal esta justamente no segundo problema apontado por Saviani (2013),
na questao organizacional: a escola, de modo geral, funciona com uma
fundamentacéo tedrica definida, mesmo que a comunidade escolar dela néo
tenha consciéncia. Contudo, € imprescindivel ter claro que a dicotomia teoria
versus pratica € intencional e serve a um proposito: desqualificar
intelectualmente os filhos das classes populares e capacita-los para o trabalho
técnico.

Da mesma maneira, também as redes de ensino sdo organizadas de
acordo com determinada concepcao e instituidas, de modo geral, através da
legislacdo. Com isso, a organizacdo da rede escolar da educacao béasica esta
pautada pelas caracteristicas de ensino dispostas na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional — LDB — n°® 9394/2006. Desde entédo, de acordo com as
concepgOes da relagcédo educacgao versus trabalho, séo realizadas altera¢des na
propria legislacdo. Isso é o que se verifica com a Lei n. 13.415/2017, que trata
da reforma do Ensino Médio, por exemplo.

Com isso, criam-se mecanismos legais com o intuito de condicionar os
jovens a mecanica social existente, cuja estrutura € reflexo do modo de
producédo e do acirramento da luta de classes, mas que sao transmitidas como
naturais pelo aparelhamento do poder dominante.

E nesse quadro que a educacdo deixa de ser um mecanismo de
mudanca e torna-se um instrumento necessario para a expansao do capital.

Para Sader (apud Mészéros, 2008, p. 15):

A natureza da educacdo - como tantas outras coisas essenciais nas
sociedades contemporaneas — esta vinculada ao destino do trabalho.
Um sistema que se apoia na separacdo entre trabalho e capital, que
requer a disponibilidade de uma enorme massa de for¢a de trabalho
sem acesso a meios para a sua realizacdo, necessita, a0 mesmo
tempo, socializar os valores que permitem sua reproducéo.

Através de um resgate historico, Enguita (1989) demonstra como a
escola tem desempenhado esse papel, expondo que a fé, a piedade, a
humildade e a resignacéo, ou as promessas de que o reino dos céus passaria

a ser dos pobres, seria suficiente para obter submissdo do trabalhador
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campesino, mormente aquele apegado as normas da propriedade, mas nao
bastaria para garantir a submisséo ativa do trabalhador industrial assalariado.
Diversos fatores, entre eles a dissolucdo dos lacos de dependéncia ou a
miséria dos pequenos artesdos, bastavam para que a forca do trabalho
aparecesse no mercado como valor de troca, mas ndo asseguravam a extracao
do seu valor de uso (ENGUITA, 1989). Para tanto, era preciso moldar o

trabalhador desde o momento da sua formacao:

O instrumento idéneo era a escola. Ndo que as escolas tivessem sido
criadas necessariamente com este propdsito, nem que ja pudessem
ou fossem deixar de cumprir outras funcfes: simplesmente estavam
ali e se podia tirar partido delas. Em 1772, William Pawell j4 havia
visto a educagdo como meio de adquirir ou instilar o ‘habito da
laboriosidade” (...) O acento deslocou-se entdo da educacao religiosa
e, em geral, do doutrinamento ideoldgico, para a disciplina material,
para a organizacéo da experiéncia escolar de forma que gerassem
nos jovens os habitos, as formas de comportamento, as disposicdes e
os tracos de cardter mais adequados para a industria (ENGUITA,
1989, p. 114).

Esse papel divulgador da ideologia dominante tem aparecido com
contornos cada vez mais conservadores no nosso tempo como “Projeto Escola
Sem Partido” (PLS 193/2016, PL 1411/2015, PL 867/2015), que visa a,
fundamentalmente, eliminar a discussédo ideoldgica no ambiente escolar e
restringir os contetdos de ensino, com uma falsa ideia de neutralidade do
conhecimento.

O projeto em questdo contraria de forma determinante o principio
constitucional da pluralidade de ideias, de concep¢des de educacdo, bem como
a liberdade de aprender e ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento do saber
de forma geral, considerando como validos conteudos que se prestem a
manutencdo do status quo e como doutrinarios aqueles que representam uma
visdo critica de mundo e de sociedade.

Entretanto, essa ideia de utilizar as instituicbes de ensino a favor da
ideologia dominante ndo € uma prerrogativa do nosso tempo. Engels (2008),
quando analisava a situacdo do operario na Inglaterra, no séc. XVIII,

mencionava que as diversas fracdes operarias3, “membros das associagdes,

3 Segundo Engels (2007, p. 271), o movimento operdério esta dividido em duas fracdes: os cartistas e os
socialistas. Os cartistas, para o filésofo, sdo os mais atrasados e menos evoluidos, mas sdo “proletdrios
auténticos de carne e osso e representam legitimamente o operariado”. Ja os socialistas tém os
horizontes mais amplos e apresentam propostas praticas contra a miséria, “mas provém
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cartistas e socialistas, as vezes em unidade, as vezes isoladamente, fundaram,
por seus préprios meios, uma grande quantidade de escolas e de saldes de
leitura, para elevar o nivel cultural do povo” (p. 271). Tais instituicbes
representam uma ameaca a burguesia, a qual propunha espacgos similares a

difusdo de conhecimentos Uteis e do seu interesse:

Ai se divulgam elementos das ciéncias naturais, procurando desviar a
atencdo dos operarios da oposicdo contra a burguesia e se lhes
fornecem elementos que tragam lucros aos burgueses; quanto as
ciéncias naturais, seu conhecimento pelo operéario, é, atualmente
(grifo do autor), desprovido de utilidade, uma vez que ele nem sequer
pode observar a natureza, vivendo na grande cidade e absorvido por
uma jornada de trabalho t&o prolongada. (ENGELS, 2007, p. 272).

O filésofo ainda afirma que, nesses centros, também faz parte do
conteudo de ensino a economia politica, “cujo idolo € a livre concorréncia e da
qual o operario sé pode extrair uma conclusdo: para ele nada é mais razoavel
gue resignar-se a morrer de fome silenciosamente” (p. 272).

Pelo exposto, observamos que a escola tem se prestado, de modo geral,
a transmitir o pensamento dominante, de maneira que se compreenda como
naturalizado e, assim, referendar suas acodes.

Esse fendbmeno, ja observado e analisado por fil6sofos* e teéricos que
fizeram parte de um movimento denominado “contra hegem®onico”, constituido
no final dos anos 1970, compreendem a escola a partir dos seus determinantes
sociais, considerando que esta perde a funcdo equalizadora, que a
caracterizava em suas origens e torna-se cada vez mais discriminadora e
repressiva. Um dos principais argumentos desta teoria, segundo Saviani (1999)
€ que, na medida em que todas as reformas escolares fracassam, fica cada
vez mais evidente o papel que a escola desempenha: reproduzir a sociedade
de classes e reforcar o modo de reproducédo capitalista.

Em sua analise sobre o problema das teorias, Saviani (1999), apresenta

as relacdes entre educacao e politica, estabelecendo os nexos entre as teorias

originariamente da burguesia e, por isso, sdo incapazes de se amalgamar com a classe
operaria” (p. 271).

4 Saviani (1999) afirma que diversas foram as teorias que se destacaram no movimento critico-
reprodutivista, mas ele destaca as que tiveram a maior repercussao e alcancaram o maior nivel
de elaboracéo:

a)Teoria do Sistema do Sistema de Ensino enquanto Violéncia Simbdlica — presente na obra A
Reproducédo, de Bourdieu e Passeron (1975);

b) Teoria da Escola enquanto Aparelho Ideoldgico do Estado — Althusser (1980);

c) Teoria da Escola Dualista — desenvolvida na obra: L’e ecole capitaliste em France (1980).
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educacionais e pedagdgicas e as formas pelas quais elas manifestavam-se no
interior da escola, através do trabalho pedagdgico. Nesse estudo, Saviani
destacou as teorias nao criticas, representadas pela Pedagogia Tradicional,
Pedagogia Nova e Pedagogia Tecnicista; as teorias criticorreprodutivistas —
brevemente supracitadas — e as teorias criticas.

Sem cair no pessimismo intelectual das teorias criticorreprodutivistas,
até porque o presente trabalho anuncia a formacdo omnilateral como uma
possibilidade na construcdo de uma educacdo transformadora, faz-se
necessario destacar as teorias contemporéneas, que tem subsidiado a
organizacao pedagdgica na escola publica.

Assim, os estudos de Duarte (2001) e Duarte (2010), apontam para a
hegemonia das chamadas pedagogias do aprender a aprender, identificado no
grupo das teorias nao criticas.

Segundo Duarte (2010), nas ultimas duas décadas, as pedagogias do
aprender a aprender tém centrado a disputa tedrica em torno dos processos
educativos, a partir de suas vertentes mais conhecidas em ambito escolar: o
construtivismo, a pedagogia do professor reflexivo, a pedagogia das
competéncias, a pedagogia dos projetos e a pedagogia multiculturalista.

No gue tange as caracteristicas de cada uma, ha, ao menos, uma em
comum: a negagdo do que conhecemos como educacdo tradicional. “Elas
podem ser consideradas pedagogias negativas, na medida em que, aquilo que
melhor as define, é a sua negagao das formas classicas da educacgao escolar’
(DUARTE, 2010, p. 33). Essa atitude negativa em relacdo a escola, seus
contetdos, métodos e praticas, segundo os autores, antecede ao periodo do
final do séc. XX e esté presente no movimento escolanovista do final do século
passado e, recuando mais no tempo, na primeira metade do séc. XIX, quando
as ideias rousseaunianas foram defendidas de Pestalozzi a Froebel (Arce,
2002, apud Duarte e Martins, 2010). Apesar dessa aparente contraposi¢cao, ndo
h& uma divergéncia significativa entre os ideais escolanovistas e a ideologia

gue constitui a escola tradicional:

Essa filiacdo das pedagogias atualmente hegemdnicas aos ideiais
escolanovistas nao deveria ser vista, entretanto, como indicador de
anacronismo dessas. Elas estdo inteiramente de acordo com o
universo ideoldgico contemporaneo (DUARTE, 2010, p. 34).
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Para o autor, o que da novo sentido as ideias escolanovistas, ainda que
elas comunguem de mais de um século de existéncia, € o contexto ideoldgico,
em que a visdo pos-moderna com contornos neoliberais - ainda que néo
admitidos como tal - seja a visdo de mundo predominante.

Para além da negacédo da escola tradicional, em relagdo ao trato com os
conteddos, outro aspecto comum a essas pedagogias é a compreensao
idealista entre educacdo e sociedade, que se manifesta na auséncia de
perspectiva da superacdo da sociedade capitalista. Duarte (2010) adverte que
o adjetivo “idealista” n&o se refere a adesao de ideais, mas ao principio de que
0sS problemas sociais ndo sao resultado de modo de producdo, mas sim de
mentalidades erréneas, levando a crer que a difusdo de novas ideias, através

da educacéo, levaria a superacao dos problemas sociais:

Por exemplo, a violéncia crescente na contemporaneidade poderia
ser combatida por uma educacéo para a paz. A destruicdo ambiental
poderia ser revertida por programas de educagdo ambiental. O
desemprego poderia ser superado por uma formacéo profissional
adequada as supostamente, novas demandas do mercado de
trabalho, ou pela difusdo da ideologia do empreendedorismo. Esse
idealismo chega ao extremo de acreditar ser possivel formar, no
mesmo processo educativo, individuos preparados para enfrentar a
competitividade do mercado de trabalho e imbuidos do espirito de
solidariedade social (DUARTE, 2010, p. 35).

O autor tece duras criticas as pedagogias contemporaneas associadas a
l6gica do capital, uma vez que essa ideologia nega o principio da totalidade e
afirma a nocdo de que a realidade humana € constituida por acontecimentos
causais, fortuitos, desconsiderando as determinagdes sociais que operam na
manutencdo da existéncia. Disso decorre o relativismo. Em um primeiro
momento, o relativismo epistemoldgico: “o conhecimento seria sempre
dependente do ponto de referéncia espacial e temporal a partir do qual o
sujeito procura compreender os fendbmenos naturais e sociais” (idem, p. 35).
Em um segundo momento, trata-se do relativismo cultural, ou seja,
considerando que o mundo humano é constituido por diferentes culturas,
nenhum conhecimento poderia ser considerado certo ou errado, “estando seu
julgamento sempre dependente da andlise de suas fungdes e seus significados
no interior da cultura” (p.36).

H4&, portanto, uma enorme imprecisdo do que delimita uma cultura, e
essa imprecisao serve ao relativismo na educacao, “pois isso possibilita um uso

bastante elastico e casuistico do termo” (p. 36). O resultado disso é uma



30

significativa auséncia de referéncias, tanto no aspecto epistemoldgico, quanto
no cultural, ficando confuso o que, de fato, deve ser ensinado na escola. Em
seus argumentos, o autor exemplifica a dificuldade de definir os contetddos que
devem ser ensinados, se a relevancia dada é a cultura especifica de cada
individuo. E, com isso, a dificuldade de constituir um curriculo comum, ou seja,
no lugar do curriculo é colocado um suposto dialogo entre as culturas. E,
assim, problematizam o que define a cultura de cada aluno: etnia, classe social,
género, idade, etc. Nesse aspecto, surge a ideia de que o cotidiano do aluno é
gue deve ser referéncia central as atividades escolares: “Nessa perspectiva, o
conhecimento é visto como uma ferramenta na solucdo de problemas, e a
pratica cotidiana determinaria a validade epistemolégica dos conteddos
escolares” (p. 37).

Nesse contexto, confrontamo-nos com a ideia divulgada, embora de
forma sutil, da desvalorizacdo da teoria® em relacdo a pratica, resultando no
gue temos presenciado no interior da escola publica: um processo crescente de
despolitizacdo da educacédo, a intensificagdo da fragmentacdo da teoria e
pratica, bem como o rebaixamento teérico dos curriculos.

Assim, Saviani (1999) divide as teorias da educacdo em dois grupos
principais, a partir da concepcdo de marginalidade® e, de acordo com a relacéo
educacao/sociedade. Um grupo pensa a educagdo como um instrumento de
correcdo dos desvios e equalizagdo social, buscando essencialmente uma

sociedade harmoniosa, com a integracdo de seus membros. Outro grupo

SA titulo de esclarecimento, € importante expor as diferencas conceituais entre teoria
educacional e teoria pedagégica. De acordo com Freitas (2005), define-se que, enquanto a
teoria educacional preocupa-se em formular uma concepc¢do de educagcdo apoiada em um
projeto histérico de sociedade e, por isso, discute as rela¢des entre educacéo e sociedade (tipo
de homem que se quer formar, fins da educacédo, etc.), as teorias pedagdgicas tratam da
histéria, das regularidades subjacentes ao trabalho pedagdgico, formulando os principios
norteadores da préatica pedagdgica.

6 Ao analisar os dados apontados por Tedesco (1981), sobre a estimativa de alunos que saem
da escola em uma situacdo precdria: semianalfabetos ou analfabetos potenciais, Saviani
(1999), elabora uma teoria que chama de “o problema da marginalidade” classificando as
teorias educacionais em dois grupos: a) um grupo que entende a educagdo como um
instrumento de equalizagdo social, portanto de superacdo da marginalidade; b) um segundo
grupo que entende a educacao como um instrumento de discriminacdo social, logo, um fator de
marginalidade.

Desse modo, segundo Saviani (1999), os grupos explicam a questdo da marginalidade a partir
da relacdo escola x sociedade. Para os primeiros, a escola é harmoniosa e cabe a educacéo a
correcao dos possiveis desvios; para 0os segundos, que concebem a sociedade a partir de sua
divisdo entre antagbnicas classes, a educacao reforca a dominagdo de um grupo sobre outro,
sendo, entdo, um fator de marginalizacéo.
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concebe a sociedade a partir da divisdo de seus membros em antagbnicas
classes, cujas relacdes sdo estabelecidas a base da forca, que se manifesta,
fundamentalmente, na producdo da vida material. Esse grupo entende a
educagéo como um instrumento de discriminag&o social, portanto, de reforgar e
reproduzir a marginalidade. Tais grupos referem-se as teorias ndo criticas e
criticorreprodutivistas, respectivamente.

Nesse sentido, é preciso encontrar, na histéria do pensamento
pedagdgico de nosso pais, elementos que deem conta de explicar a conjuntura
caotica no cenario educacional brasileiro da atualidade. Para tanto, utilizamos
como fonte a sistematizacdo organizada por Saviani (2011), que contextualiza,
através de uma periodizacéo, a predominancia ou hegemonia de determinadas
ideias pedagdgicas ao longo da historia do Brasil.

1° Periodo (1549-1759): monopdlio da vertente religiosa da pedagogia
tradicional, subdividido nas seguintes fases:

a) Uma pedagogia brasilica ou periodo heroico (1549-1599).

b) A institucionalizacdo da pedagogia jesuitica ou o Ratio Studioriom
(1599 - 1827).

2° Periodo (1759- 1932): coexisténcia entre as vertentes religiosa e
leiga da pedagogia tradicional, subdividido nas seguintes fases:

a)A pedagogia pombalina ou as ideias pedagogicas do despotismo
esclarecido (1559-1827).

b) Desenvolvimento da pedagogia leiga: ecletismo, liberalismo e
positivismo (1827-1932).

3° Periodo (1932 - 1969): predominancia da pedagogia nova,
subdividido nas seguintes fases:

a) Equilibrio entre pedagogia tradicional e pedagogia nova (1932-1947).

b) Predominio da influéncia da pedagogia nova (1947-1961).

c) Crise da pedagogia nova e articulagdo da pedagogia tecnicista (1961
—1969).

4° Periodo (1969 — 2001): contribuicdbes da concepc¢édo pedagdgica
produtivista, subdividido nas seguintes fases:

a) Predominancia da pedagogia tecnicista, manifestacdo da concepcéao
analitica de filosofia da educacdo e concomitante desenvolvimento da visdo
criticorreprodutivista (1969-1980);
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b) Ensaios contra-hegeménicos: pedagogias da “educagdo popular’,
pedagogia da pratica, pedagogia criticossocial dos conteudos, pedagogia
historico-critica (1980 — 1991);

c) O neoprodutivismo e suas variantes: neoescolanovismo,
neoconstrutivismo e neotecnicismo (1991-2001).

A partir dessa periodizacdo organizada por Saviani (2011), tanto a
pedagogia tradicional — que se consolida no Brasil a partir de meados do
século XIX - quanto a pedagogia nova e a pedagogia tecnicista - as quais
aparecem com maior for¢ca a partir da década de 1960 - formam a base da
concepcao de formacdo que tem fundamentado a escola capitalista e que
caracterizam o que convencionamos chamar de formacéao unilateral.

O conceito de unilaterialidade esta exposto na obra de Marx, desde os
Manuscritos de 1844, com o conceito de trabalho alienado, até o ultimo livro de
O Capital, através da caracterizagcdo da condicdo humana, analisada e
apresentada a partir da divisdo social do trabalho. Em um contexto que se
destaca pela diviséo do trabalho em sua forma ampliada, destaca-se o homem
dividido, entre trabalho intelectual e manual, entre trabalhado e n&o trabalho,
apresentando-se este também dividido ou alienado e, nas palavras de
Manacorda (2010, p. 84):

(...) também se apresenta como a desumanizagao completa; mas, por
outro lado — sendo a atividade vital humana, ou manifestacdo de si,
uma possibilidade universal de riqueza — no trabalhador esta contida
também uma possibilidade humana universal.

Saviani (2011) demonstra as teorias que, historicamente, tém
fundamentado o trabalho pedagdgico brasileiro, fazem parte da vertente das
teorias tradicionais, cuja principal caracteristica € a de reproduzir e de
conservar a ideologia dominante e a sociedade de classes, respectivamente. E
€ a escola que se tem prestado a esse servico, conforme ja denunciava
Althusser.

Freitas (1994) mostra a ideia contumaz na esfera da educacdo (ainda
nos dias de hoje & assim) de que vivemos em um momento historico em que as
transformacdes no mundo do trabalho chegaram a tal ordem, que o
enfraquecimento da producdo em série acarretou o0 desaparecimento do
operariado e, com ele, a luta de classes. Contudo, o autor adverte: “O

capitalismo é uma forma de organizacdo social que vive de crises. A crise € 0
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momento em que o0 capitalismo, por consenso ou pela forca, posterga seus
problemas, renova suas forgas e ganha tempo” (p. 112).

E vital, por conseguinte, o entendimento de que, para o capitalismo, a
crise é sinbnimo de manobras e contradicdes que visam a alterar o papel do
Estado, com a intencdo de desenvolver novos e dispares padrdes de
exploracdo da classe trabalhadora.

A exemplo das crises da década de 1970, quando era questionado o
Estado de bem-estar social americano, bem como a social democracia
britdnica, considerados fracassados, surgiram Reagan e Thatcher,
pertencentes a direita radical, como resposta a quebra de estabilidade no
sistema mundial (FREITAS, 1994). Observamos hoje, internacionalmente, a
eleicdo de Donald Trump para o governo dos Estados Unidos, o qual consolida
0 pensamento preconceituoso, nacionalista e conservador daquele pais. Da
mesma forma, no Brasil, setores representativos da direita promovem um golpe
civil, juridico, parlamentar e empresarial, destituem a presidenta eleita
democraticamente e, com um aparente complé entre os trés poderes,
promovem uma ofensiva aos direitos sociais e trabalhistas, com o objetivo de

consolidar o neoliberalismo e sua politica de “Estado minimo”:

Tornar o Estado “minimo”, hoje, significa um reconhecimento do
capitalismo de que o mesmo ndo atua mais conforme o modelo de
acumulacéo desejado hoje e, por outro lado, significa um rompimento
com 0S compromissos anteriormente assumidos para equacionar 0s
conflitos sociais, acirrando a luta de classes, partindo para a ofensiva
sobre os trabalhadores e cortando do Estado as conquistas que la
foram introduzidas pelas suas lutas (por exemplo, 0 ensino gratuito,
direito ao trabalho, a saude, entre outros). (FREITAS, 1994, p. 117).

Assim, se com as crises 0 capitalismo introduz modificacbes severas no
ambito das relacdes de trabalho, no plano das ideias, de acordo com Freitas
(1994), a investida nao € menor: “Procura-se colocar como referéncia a propria
auséncia de referéncia, caracterizando-se a incerteza como Unica verdade e
fazendo uma assepsia das relagbes sociais presentes na pratica social” (p.
117-118).

Diante dessa “auséncia de referéncias”, anuncia-se o tempo das
‘incertezas” e a adogdo de uma postura “objetiva’ frente aos desafios,
constituindo uma das caracteristicas da formacéo unilateral o pragmatismo, a

aplicabilidade do conhecimento, sem o qual ele torna-se sem significado.
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Conforme Freitas (1994, p. 118), cria-se um cenario em gque o debate politico é
considerado ‘perda de tempo’, ‘falta de objetividade’. Isso causa outra
caracteristica da formacdo unilateral: a despolitizacdo da educacdo e a
ratificacdo da dualidade teoria/pratica. A reproducdo desse pensamento da-se,
em grande medida, através de intelectuais ditos progressistas (ainda que ndo

tenham consciéncia disso):

Setores progressistas sdo cooptados com palavras de ordem como:
‘é preciso fazer algo pela educagdo’, ou ‘meu compromisso € com a
educagao’, fazendo vistas grossas ao projeto politico ‘modernizador’
da Nova Direita. Desmobiliza-se a luta de ideias no seio da
intelectualidade e facilita-se o avanco de forcas conservadoras,
combinado-se ingenuidade e cooptacdo. Na luta politico-ideolégica,
somos forcados a interrogar o papel destes intelectuais (FREITAS,
1994, p. 118).

Nessa conjuntura, conforme ainda expfe o0 autor, ao retirar as
referéncias e criar um cendrio de incertezas, o capital objetiva passar a
“contemporaneidade” ou a “pés-modernidade”,a ideia de que representa uma
“ruptura” com o passado, “(...) quando o que temos é o velho capitalismo de
antes, agora na versao da terceira revolugdo industrial em curso” (idem, p.
121).

No ambito das teorias pedagdgicas, o que circula no interior da escola
sdo as chamadas “pedagogias contemporaneas” ou “pedagogias do aprender a
aprender” (DUARTE ,2005), as quais possuem como caracteristica marcante a
auséncia de perspectiva de superacdo do modo de producdo capitalista e,
conquanto alguns defensores dessas teorias tecam criticas a certos pontos da
sociedade capitalista, tais criticas sucumbem diante da crenca de que os

problemas sociais podem ser resolvidos de forma idealista, com referéncia

O adjetivo idealista € usado aqui ndo como referéncia a adesdo de
ideias, mas com referéncia ao principio, segundo o qual, os
problemas sociais sdo resultados de mentalidades erroneas,
acarretando a crenca de que a difusdo, pela educacdo de novas
ideias pelos individuos, especialmente os da nova geracao, levaria a
superacao daqueles problemas (DUARTE, 2010, p. 35).

Nesse sentido, 0 autor argumenta que, segundo essas pedagogias, a
violéncia crescente na contemporaneidade, por exemplo, poderia ser
combatida com uma “educagéo para a paz” (p. 35), do mesmo modo que a
destruicdo ambiental poderia ser revertida através de programas de educacéo

ambiental. “Esse idealismo chega ao extremo de acreditar ser possivel formar,
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no mesmo processo educativo, individuos preparados para enfrentar a
competitividade do mercado e imbuidos do espirito de solidariedade social”
(Idem, p. 35)

Ha, portanto, segundo o autor, além de um aprisionamento das
pedagogias contemporaneas a logica capitalista e seu “correspondente
idealismo” (p. 35), a falta de uma perspectiva de totalidade, ou seja, de que a
realidade humana seria constituida por acontecimentos casuais, fortuitos,
inacessiveis ao conhecimento racional e ndo por relagbes socialmente
determinadas. “Segundo essa perspectiva seriam 0s acasos da vida de cada
sujeito que determinariam o0 que é ou nao relevante para a sua formagao”
(idem, p.35).

Dessa negacdo de totalidade decorre um dos principios das pedagogias
contemporaneas: o relativismo. Primeiro um relativismo epistemoldgico, onde o
conhecimento seria sempre dependente do ponto de referéncia espacial e
temporal, a partir do qual o sujeito busca compreender os fenbmenos materiais
e sociais; em segundo, o relativismo cultural, onde o mundo humano seria
constituido de uma infinidade de culturas, cada uma com seus valores,
praticas, crencase concepc¢fes, de modo que, nenhum conhecimento poderia
ser considerado certo ou errado, estando sempre diferente do julgamento e
analise do seu significado no interior de cada cultura.

A falta de preciséo sobre o que é cultura, entre tantas: cultura ocidental,
cultura negra, etc., incide no curriculo escolar, levando a sua fragmentacao e,
de acordo com o autor, “levar no limite o seu desaparecimento” (p. 36).

Diante disso, outra ideia divulgada pelas pedagogias contemporaneas é
a de que o cotidiano do aluno € considerado como conteudo relevante para as
atividades escolares. “Soma-se a esse utilitarismo o principio epistemoldgico
pragmatista e que o conhecimento tem valor quando pode ser empregado para
resolugao de problemas na pratica cotidiana” (p. 37).

E nessa relacédo educacéo versus sociedade - em que a escola cumpre
um importante papel na construcdo de projetos sociais, e as disputas tornam-
se cada vez mais acirradas - questionamos o papel da Educacdo Fisica,
enquanto um componente curricular, na consolidacdo dessa dualidade

engessada por uma concepc¢ao de formacgéao unilateral.
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O gque expomos até aqui representa - embora sob aspectos
diferenciados e com novas formas de exploracao - a divisdo social e técnica do
trabalho, cujas consequéncias Marx denunciou ainda em sua juventude,
guando fazia as anotagdes no que conhecemos como Manuscritos Econdmico
Filosoficos e construiu o conceito de Trabalho Alienado. Deparamo-nos com a
fragmentacdo do trabalho cada vez mais unilateral e que, como lembra
Manacorda (2010, p. 85), nos textos que compdem A ideologia alema, quando

retoma o trabalho com acepgéo negativa,

(...) na qual esta implicita a concepgéo negativa do trabalhador, indica
a unilateralidade que surge dessa condicdo e constata que, na
medida em que as circunstancias nas quais um individuo vive apenas
Ihe permitem desenvolver uma qualidade, & custa das demais, o
individuo nao vai além de um desenvolvimento unilateral, mutilado.

Engels, ja em 1839, fez, conforme observa Manacorda (2010),
interessantes investigacfes socioldgicas, nas quais relata a realidade do
ensino da época aos operarios e a luta que eles empreendiam para obter
escolas, concluindo que essas nao existiam de fato ou estavam sob a
responsabilidade de organizacdes religiosas, para fins exclusivamente
religiosos.

Manacorda (2010), ainda exp0e ser verdade que também comecavam a
surgir algumas escolas populares, vinculadas a administracéo civil, nas quais,
ao lado do catecismo dominante, eram ensinados também os elementos de
outras ciéncias, ou seja, praticamente a matematica e um pouco de historia,

com resultados que eram julgados positivos.

Mas, em geral, Engels observava que o0 ensino transmitido nas
escolas criadas pela burguesia aos operarios — em resumo, pelas
classes dominantes as classes subalternas — ao fazé-los perder toda
a sua ‘disponibilidade’ original, levava-os a uma auténtica e
verdadeira atrofia moral e desolagdo intelectual; e, mais tarde
acrescentard que o0s operarios ingleses sdo homens quando
comecam a rebelar-se, mas sdo animais quando se adaptam a
situacédo existente (MANACORDA, 2010, p. 87).

E nesse contexto - e destacadas as implicacbes de uma formagcéo
unilateral na educacédo, de modo geral - que buscamos compreender, primeiro,
0 papel da Educacdo Fisica, enquanto um componente pedag0gico nesse

processo e, segundo, do que propde esse constructo, encontrar possibilidades
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emancipatérias para o ensino da Educacdo Fisica, alinhada a uma filosofia
social marxiana.

Neste sentido, ao analisar a producdo do conhecimento das diferentes
correntes epistemologicas de que sdo historicamente constituidas as
abordagens pedagdgicas e expor o cenario em que se encontra a Educacédo
Fisica escolar, consideramos que elas ndo se manifestam no cotidiano de

forma consensual, mas como sugerem Palafox e Nazari (2007, p.2):

(...) e sim sob diferentes logicas de intervencdo s6cio comunicativa
nos contextos que exercem sua influéncia, que incluem os
mecanismos e 0s processos de definicdo dos perfis profissionais,
bem como as matizes curriculares, definidas para os cursos de
formacéo de professores.

Desse modo, essas praticas ndo tém se configurado em espacos plurais
e democraticos para a socializacdo do conhecimento, mas materializando-se
em campos de disputa, que, em sintese, caracterizam as diferentes
concepcOes diante de posicionamentos diferenciados, em relacdo a projetos
politicos de sociedade, educacdo e Educacdo Fisica e projetos de formacao
humana.

Considerando os diferentes paradigmas para o ensino da Educacgao
Fisica, a proxima secao busca erigir o horizonte teérico-metodolégico em que

se encontra a Educacéo Fisica escolar.

2.1 Apontamentos histéricos sobre as abordagens tedrico-metodolégicas

da Educacéo Fisica escolar

No Brasil, 0 ensino da Educacéo Fisica sistematizada converge com a
transicdo de uma sociedade escravagista para o modo de producao capitalista.
De acordo com as tendéncias presentes na Europa em diversas areas do
conhecimento, existia a preocupacéo de construir um homem que pudesse dar
suporte a nova formagéo social emergente. O objetivo era formar “um individuo
forte, saudavel, indispensavel a implementacdo do processo de
desenvolvimento do pais” afirma Castellani Filho (2008, p. 39).

As instituicGes militares e seus principios positivistas contaram com a
influéncia da classe médica brasileira, a qual, a exemplo do que ocorria na

Europa, assumiu a responsabilidade de reformular os habitos higiénicos da
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familia, libertando-a de seus vicios do periodo colonial. Segundo Soares
(2004), a moralizacdo sanitaria na Europa, em meados do Séc. XIX, tratara de
reorganizar o espaco de vida dos individuos, com o discurso normativo cuja
ideia é de que as classes populares vivem mal por estarem impregnadas de

vicios, de imoralidade, por viverem sem regras.

O discurso das classes no poder sera aquele que afirmara a
necessidade de garantir as classes mais pobres ndo somente saude,
mas uma educacao higiénica e, através dela, a formacado de habitos
morais. E este discurso que incorpora a EF e a percebe como um dos
instrumentos capazes de promover uma assepsia social, de viabilizar
esta educacao higiénica e de moralizar os habitos (SOARES, 2004, p.
11).

A autora ainda complementa, citando Singer, Campos e Oliveira (1981),
que, para justificar um quadro social - no qual as desigualdades sociais
manifestadas na prostituicdo, no alcoolismo e na deméncia eram “comuns” -
fazia-se necessario domesticar as massas urbanas submetidas as longas
jornadas de trabalho, incluindo mulheres e criancas, recebendo salérios
insuficientes até mesmo a alimentacéo basica.

A EF foi um dos meios necessarios encontrados pelos higienistas, para
implementar os programas disciplinares, cujo objetivo era, através dos
exercicios, desenvolver fisica e moralmente os individuos, tornando-os aptos

para a nova sociedade:

As aulas comecaram a ser preparadas, separando-se meninos de
meninas, pois, para cada sexo os objetivos eram diferentes: homens
produtivos, fortes, talvez futuros militares; mulheres femininas e boas
reprodutoras, futuras donas de casa (GALLARDO, 2009, p. 11).

Foi também pela acdo dos higienistas que se deu a insercdo do ensino
da Ginéastica nas escolas. Todavia, apesar da identificacdo desses profissionais
com a elite da época, contribuindo para a consolidacdo das desigualdades
sociais, a nobiliarquia ndo via com bons olhos a realidade da ginastica nas
escolas, isso porque consideravam o exercicio como preenchimento do tempo
livre, ndo sendo elevado a categoria trabalho, como hoje ainda néo é.

Segundo Castellani Filho (2008),0 modo de pensar era diferente, se
comparados homens e mulheres. Com os alunos do sexo masculino, a
contrariedade era menor, devido aos pais ja terem acostumado-se com a ideia

da Ginastica, em razao dos exemplos relativos as instituicdes militares, “mas se



39

fazia histérica quando a intengc&o de sua pratica se estendia ao sexo feminino”
(p. 46).

Apoés a Segunda Guerra Mundial, por volta dos anos 1950, a educacédo
passou a incluir as atividades esportivas em seu curriculo. O fenbmeno do pos-
guerra, com a crescente urbanizacdo e diversificacdo dos meios de
comunicacdo de massa, proporcionou um significativo desenvolvimento da
pratica de esportes na escola.

Ganhava forgca o ideal da “adaptacédo social’, na medida em que o
esporte levaria a compreensao da necessidade da “boa convivéncia social’,
através da obediéncia de regras claras e precisas e do entendimento de que as
“vitérias e derrotas” estdo relacionadas com o esforgo pessoal, corroborando

com o discurso da “meritocracia”, divulgado pela escola capitalista.

Na pratica esportiva o aluno aprende a vencer por meio do esforco
pessoal e conviver com vitérias e derrotas (melhores e piores;
vencedores e derrotados; aptos e inaptos). As competicBes
esportivas estabelecem padrfes de conduta muito parecidos com a
estrutura social (autoritaria) na qual estdo inseridos. Torna-se, assim,
a forma ideal de adaptacdo social (grifo do autor). (GALLARDO,
2009, p. 14).

Segundo o Coletivo de Autores (2009, p. 53), a influéncia do esporte no
sistema escolar foi tdo importante, que se considerava “ndo o esporte da
escola, mas sim a escola do esporte”. O esporte passou a ser visto como uma
espécie de prolongamento da instituicdo esportiva, “esporte olimpico, sistema
desportivo nacional e internacional” (Idem, p. 53).

Tais aspectos que agregavam o0s principios presentes no modo de
producdo capitalista como racionalidade, eficiéncia e produtividade, serviam
como “organizadores da Educacao Fisica escolar”, aproveitando-se, em ultima
analise, da pedagogia tecnicista, defendida no Brasil no periodo da Ditadura
Militar.

A partir do final da década de 1970 e durante a década de 1980,
surgiram movimentos considerados “renovadores” da EF no Brasil, inspirados,
em grande medida, pelo momento histérico do pais que influenciou as
concepgOes de educacdo e EF. Esses movimentos estdo ligados a um
movimento maior chamado “humanista” e se “caracterizam por principios
filoséficos em torno do ser humano, sua identidade e valor, tendo como

fundamento os limites e interesses do homem e surge como critica as
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correntes oriundas da psicologia conhecidas como comportamentalistas”
(COLETIVO DE AUTORES, 2009, p. 55).

Diversas foram as linhas de pensamento que buscaram romper com a
concepgao mecanicista, esportivista e tradicional, que fundamentaram de forma
hegemoénica o ensino da EF escolar. Segundo Darido e Rangel (2008),
atualmente coexistem diversas concep¢des que versam sobre o papel da
Educacao Fisica na escola: Humanista, Fenomenolégica, Psicomotricidade -
baseada nos Jogos Cooperativos -, Cultural, Desenvolvimentista,
Interacionista-Construtivista, Critico-Superadora, Sistémica, Critico-
Emancipatéria, Saude Renovada - baseada nos Parametros Curriculares
Nacionais - entre outras.

Nessa constituicdo das proposi¢cdes pedagoégicas da EF, é relevante
enfatizar aquilo que Silva (2011) j& referia em seus estudos: a luta pelo
processo de formacdo das futuras geracbes na Educacdo Fisica brasileira
representa 0 embate ao processo de sistematizacdo das teorias pedagdgicas
hegemonicas (pedagogia do capital), as quais estdo articuladas, entdo,aos
interesses da classe dominante (burguesia) e a manutencdo do projeto
histérico capitalista, em contraposicdo a construcdo/desenvolvimento das
teorias contra-hegemoénicas (representadas pela pedagogia histérico-critica),
essas Ultimas quese vinculam aos interesses da classe dominada, cuja
necessidade é a superacao do modo de producao capitalista.

E importante, portanto, conhecer as bases filoséficas e epistemoldgicas
gue caracterizam as praticas pedagdgicas, para que seja possivel, de acordo
com Palafox e Nazari (2007), reconhecer, compreender e avaliar quais
principios orientam o trabalho pedagdégico da Educacéao Fisica.

Segundo os autores, a importancia de se reconhecer as bases filosoéficas
parte do pressuposto de que - a partir do advento da modernidade e da
transformacao da razdo (logos) em uma racionalidade pautada pela légica do
trato do conhecimento cientifico (bases epistemoldgicas) - foram perdidas de
vista questbes fundamentais na historia da filosofia, as quais auxiliavam no
estudo da Formacdo Humana e que nos remetiam a conhecer a esséncia do

conhecimento, bem como seus limites, contradi¢coes e possibilidades.

A questdo fundamental da Filosofia nos remete, necessariamente, a
duas perguntas centrais na histéria da humanidade. Uma de natureza
ontolégica, isto €, aquela relacionada com a necessidade de estudar
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a origem, a esséncia, a causa primeira do cosmos, da vida, do
pensamento, assim como a relagdo com o ser e 0 pensamento
(somos alma, espirito, ideia imutavel, ou somos fruto do
desenvolvimento e aprimoramento da matéria, dindmica e mutavel?).
Outra, epistemoldgica, relacionada com a necessidade de conhecer
a esséncia e a validade do conhecimento cientifico, enquanto
propriedade dos organismos vivos (grifos dos autores).

Nesse sentido, evidencia-se, no campo educacional, a disputa de dois
grandes projetos, representados pelas teorias educacionais e defendidos pelas

classes sociais antagonicas. Silva (2011, p. 58), sustenta que:

Essas concepcbes educacionais sao construidas a partir de uma
determinada perspectiva de homem: a perspectiva da formacao
unilateral, fundamental para a manutencdo do projeto historico
capitalista — perspectiva de desenvolvimento social — perspectiva de
desenvolvimento social sobre a qual se construiu o sistema de ensino
brasileiro, ou a perspectiva de formagdo omnilateral (grifos meus),
possivel de ser plenamente desenvolvida no seio de uma sociedade
sem classes, sendo assim, tal perspectiva de formacgdo pressupde a
superacdo do capitalismo — perspectiva de desenvolvimento que
exige a construgdo de um projeto de escolarizagédo a partir da unido
entre ensino e trabalho, onde o trabalho material socialmente util é o
principio educativo por exceléncia.

E possivel observar que - apesar do movimento renovador que ocorreu
na EF, com a introducdo de diferentes correntes do campo da filosofia,
sociologia, antropologia, psicologia, promovendo a ruptura do pensamento
hegemonico biologicista/higienista - apenas dois projetos de sociedade
continuaram em disputa: a manutencao do projeto capitalista e 0 movimento de
resisténcia e transformacdo para um projeto socialista. Dentre as diferentes
concepgOes que formam o sistema de ensino brasileiro e sobre o qual tém se
assentado as abordagens teédricas do ensino da EF, foram organizadas por
Castellani Filho (2008), trés tendéncias: a) a “Biologiza¢ao da Educacéo Fisica,
que reduz o homem aos seus aspectos bioldgicos; b) a “Psico-Pedagogizacéo
da Educacédo Fisica”, a qual reduz a autonomia da escola em relacdo aos
condicionantes sociais. Tal reducionismo, ancorado na pedagogia tecnicista, foi
responsavel pela difusdo da concepc¢do tecnicista da educacéo; c) tendéncia
emergente, que se vincula a uma proposta transformadora de Educacéo Fisica.

Contudo, Silva (2011) chama atencdo ao fato de que as analises das
concepgdes de EF desenvolvidas por Darido e Rangel (2008) ampliam a
perspectiva de analise, se comparadas aquela desenvolvida por Castellani
Filho (2008), pois demonstra que, a partir da década de 1980, nédo foi

sistematizada apenas uma pedagogia emergente da EF, mas diversas
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proposicdes, com notadas diferengas entre si, as quais o autor destaca: projeto
historico, formacdo do homem e trato com o conhecimento, defendidos pelas
diferentes proposicoes.

Dessa forma, optamos por fazer a analise do que vem sendo elaborado
no campo da Educacao Fisica, a partir dos trés critérios propostos por Taffarel
(1997): 1) A direcdo politica do processo de formacédo; 2) A proposicao
epistemologica. 3) O terceiro critério utilizado pela autora diz respeito as
referéncias propositivas sistematizadas e n&o sistematizadas e suas
fundamentacdes tedrico-metodolégicas.

Em relacdo a direcédo politica que orienta a acao pedagdgica, a autora
defende que, para se tomar uma posicdo € preciso conhecer a conjuntura
atual, identificar os interesses de classe, para que se possa propor fins,
objetivos e metas. A partir disso, pode-se compreender as perspectivas que
defendem um Projeto Hegemonico e as Perspectivas que defendem o Projeto
Historico que confronta o capitalismo.

Conforme Taffarel (1997), um projeto com contornos capitalistas pode
ser reconhecido pelas medidas adotadas pelo Projeto de Globalizacdo, através
das relacdes de trabalho, pelo quanto os trabalhadores sédo explorados ou onde
ha a “permanéncia e a persisténcia do movimento geral do capital e sua
tendéncia de destruicdo das forgas produtivas, tal como Marx o descreveu, e
do estagio imperialista do capital, tal como Lénin, seguido por Trotski o
definiram” (p. 108).

A expropriacdo das forcas produtivas materializa-se: nos grandes
investimentos, citados pela autora; na ciranda financeira, a qual gera o
endividamento, a corrupcéo, e lucros estratosféricos para o setor especulativo;
no setor armamentista, o qual sustenta centenas de conflitos armados pelo
planeta, ceifando a vida de milhares de inocentes; na prostituicdo infanto-
juvenil; nas drogas, na desqualificacdo dos trabalhadores no processo de
formacdo - que destroem o ser humano — principal agente das forcas
produtivas. Como se ndo bastasse, mais recentemente, observamos as taticas
de movimentos conservadores voltando a configurar no planeta e a utilizacéo
das instituicbes publicas, para consolidar o neoliberalismo como modelo

econdmico.
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No que concerne as proposi¢cdes epistemoldgicas, que permitem
identificar as referéncias vinculadas a producdo do conhecimento, subsidiando-
se nas analises construidas junto com Castellani Filho (1995), a autora
classifica 0 que vem sendo produzido no campo da epistemologia da Educacéo
Fisica, que se pode organizar a partir de trés perspectivas:

a)Uma com tracos eminentemente positivistas, ainda impregnada do
viés da neutralidade da ciéncia; b) outra de carater cientificista e
historicista onde o contexto sdcio-histérico ou é subestimado ou é
relativizado, e por fim, ¢) em posi¢cbes de minorias, a discussdo da
ciéncia no ambito das suas relacdes de producdo, na atualidade, nas
relacdes capitalistas (TAFFAREL, 1997, p. 116).

Sabemos que tais concepc¢des sdo organizadas em funcao dos valores e
interesses dos grupos que detém o poder econdbmico e social e da luta de
classes. Nao por acaso a EF passou a ser questionada como conteudo
obrigatério do curriculo do Ensino Médio. No entanto, a exemplo do que expde
Gallardo (2009, p.9), “as sociedades sado organismos dinamicos em continua
transformacdo a medida que envolvem formas de producédo e de organizacéo
social, os interesses e os valores dominantes mudam conforme o sistema
politico”.

Destarte, a compreensao das teorias que hoje refletem sobre o ensino
da EF, parte, invariavelmente, das concepcdes de EF no decorrer da histéria e
das necessidades sociais que esta € chamada a atender tendo em vista o grau
de desenvolvimento da luta de classes.

O terceiro critério de analise das proposi¢des tedricas para 0 ensino da
EF, referem-se as abordagens sistematizadas e nao sistematizadas, que
permitem reconhecer os fundamentos teorico-metodologicos, bem como as
orientacdes para a sistematizacao, finalidade, organizacdo do conhecimento e
o trato com objetivos — avaliagdo, apresentado por diversos autores de
diferentes universidades e grupos de pesquisa. Segundo Taffarel (1997, p.
117):

O que caracteriza, basicamente, a producéo cientifica destes Grupos
que constituem Nucleos e Laboratorios de Estudos e Pesquisas (...)
€: a) a produgdo coletiva do conhecimento, b) integracdo com a
graduacdo, c) influéncias nas politicas publicas de Governos
democraticos e populares- Propostas curriculares, c)Socializagao
intensa e por meio diversificados da producdo em eventos,
periddicos, correios eletrbnicos, lista de discussdo pela internet,
livros, programas de formacdo continuada, especializacdes e
atualizacdes, e) proximidade com o referencial da dialética —
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materialista — histérica, com a teoria critica do conhecimento e sua
expressdo na Educacdo e na Educagdo Fisica; f)a busca da
construgdo da unidade metodolégica e da interdisciplinaridade
através da realizagdo da pesquisa matricial; g) envolvimento com as
lutas pela direcdo e pelo poder; h) participacdo de entidades
representativas cientificas, sindicais, e politico partidarias; i)
Constituirem o Diretério Nacional dos Grupos de Pesquisa do CNPQ.

Ainda que a autora reconheca a importancia das sistematizacdes que
explicam as ‘tendéncias’, para o ensino da EF, ela reconhece a necessidade de
ampliar os estudos referentes as sistematizacbes ja elaboradas em
dissertacles e teses sobre 0 tema ou que versem sobre 0 objeto de estudo da
area.

Desse modo, na proxima secdo, analisaremos as proposicdes tedrico-
metodoldgicas para o ensino da EF escolar, partindo do ordenamento que
classifica as  concepcbes em  propositivas/ndo  propositivas e
sistematizadas/nao sistematizadas, cujas categorias empiricas do Projeto de
Formacdo Humana/Projeto Historico, da epistemologia e da Fundamentacao
tedrico-metodoldgica servem de referéncia para compreender as proposicoes
que se destacam por possiveis elementos superadores da concepcéo

hegemonica de EF.

2.2 Proposi¢des sistematizadas e ndo sistematizadas da Educacgéo Fisica

escolar

Taffarel (1997) propde para fins de estudo e para ampliar o debate
académico, o ordenamento em relacdo as abordagens tedricas, divulgado por
Lino Castellani Filho, em uma entrevista deste concedida a Amarino Ferreira
Neto e publicada no livro “Pesquisa Histérica e Educacao Fisica Brasileira”.

Considerando entdo os fundamentos tedrico-metodologicos, pela via do
trato com o conhecimento, sistematizacdo e organizacdo do trabalho e
avaliacdo, as concepcdes teoricas dividem-se em:

1) Concepcdes N&o Propositivas: sao as concep¢bes que hao
apresentam uma proposicdo metodologica para o ensino da EF na escola:
Abordagem Sociolégica — desenvolvida por autores como Betti, Bracht e
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Tubino’; Abordagem Fenomenoldgica, cujos expoentes sdo Moreira, Piccolo e
Santim®, Abordagem Cultual, representada por Daélio®.

2) Concepcdes Propositivas: refere-se as abordagens que possuem uma
proposicdo tedrico-metodoldgica para a questdo do trato com o conhecimento,
sistematizacdo e organizacdo do trabalho pedagdgico e objetivos/avaliagdo
para o ensino da Educacédo Fisica. De acordo com Taffarel (1997), dentro das
concepcOes propositivas, admite-se mais uma classificacdo: as proposicdes
sistematizadas e n&o sistematizadas para o ensino da EF. Sao consideradas
concepgdes propositivas ndo sistematizadas: Abordagem Desenvolvimentista,
Abordagem Construtivista com énfase na psicogenética, Abordagem da
Concepcao Aulas Abertas a Experiéncias, Abordagem a partir da referéncia do
Lazer, Abordagem Critico-Emancipatéria, Abordagem Plural, Abordagem da
Aptiddo Fisica/Saude. Sobre as concepcdes propositivas sistematizadas, a
Gnica Abordagem que tem uma proposicao teérico-metodologica sistematizada
para o ensino da EF € a Abordagem Critico-Superadora.

Para Taffarel (1997), entre as contribuicdes encontradas no campo
teérico da EF, estdo as perspectivas/ possibilidades das indagacfes
pertinentes sobre: 1. Dire¢cdo do Projeto de Formag¢do Humana em relacédo a
um dado projeto histdrico; 2. Concepcao Epistemologica; 3. Fundamentacao
tedrico-metodoldgica e a caracterizacdo da préatica pedagdgica.

Segundo Taffarel (1997, p.120):

A orientagdo para a construcdo da Teoria da Educacdo Fisica
com/como categorias da Pratica Pedagogica tem nos possibilitado
articular os niveis de reflexdo micro estruturais (pratica pedagogica
em aula) e macroestruturais (Projeto Histérico). Respondemos por
isto, por uma das tendéncias apontadas por BRACHT (1996) sobre o
campo académico da Educagéo Fisica, sendo delimitado, construido,
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configurado, a partir da teorizagdo com/como categorias da pratica
pedagogica.

As categorias empiricas referentes ao Processo de Formacdo Humana e
ao Projeto Historico séo, respectivamente, as politicas publicas, o projeto
pedagdgico da escola e o curriculo.

As categorias empiricas referentes a epistemologia tem sido concepc¢des
de ciéncia, concepcdes de Educacao Fisica e seu objeto de estudo.

Ja as categorias empiricas da fundamentacéo teodrico-metodoldgica, sédo
as praticas pedagdgicas e a estrutura que a compde: 0 processo de trabalho
pedagdgico, a sistematizacdo e organizacdo do conhecimento e o par
objetivos-avaliacéo.

Dessa forma, utilizamos das andlises realizadas por Silva (2011), a
respeito das proposicbes pedagdgicas da EF, destacando aquelas que
possuem, na visdo do autor, possiveis elementos superadores da concepcao
hegemonica da EF.

Levando em consideracdo a andlise do conteudo de cada uma das
proposicdes, as selecionadas foram as seguintes: Desenvolvimentista (GO
TANI), “Saude Renovada” ou “Promogdo da Saude” (GUEDES E GUEDES),
Construtivista (FREIRE), Critico-Emancipatéria (KUNZ) e Critico-Superadora
(COLETIVO DE AUTORES).

Dessa forma, a partir do processo de formacdo do homem ao longo da
histdria, ou seja, “a compreensao ontolégica do homem, da qual destaca-se o
papel fundamental central da educacdo no processo de humanizacdo do
homem (...)", (Idem, p. 61), bem como as consideracgdes realizadas diante dos
projetos histéricos, que permitem identificar a funcdo da educacéo e da EF, o
autor expde suas analises, inspirado em Taffarel (1997), de cada abordagem
selecionada:

1. Concepcdo Desenvolvimentista (GO TANIY®, 1988): no que diz
respeito & concepcdo de formacdo humana, restringe a formacdo das novas
geracbes ao desenvolvimento das habilidades motoras, por isso pode-se
afirmar que esta vinculada a uma perspectiva de formagéo unilateral. “(...) a

tarefa que cabe a Educacdo Fisica é o desenvolvimento das capacidades

10 TANI, Go... [et e a]. Educacgdao Fisica escolar: fundamentos de uma abordagem
desenvolvimentista. Sdo Paulo: EPU, 1998.
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perceptivo-motoras e das qualidades fisicas” (ldem, p. 61). Compreende-se
dessa forma que o objeto da Educacao Fisica reduz-se a aprendizagem do
movimento. No que tange ao projeto histérico, ndo ha explicito o tipo de
sociedade que defende, mas como ndo h4a, em seu projeto de elaboracao,
nenhuma critica ao modelo social existente, entende-se que essa concepcao,
conforme afirma Silva (2011, p. 61) “separa o politico do pedagdgico,
atrelando-se a uma teoria educacional (pedagogia tradicional) sintonizada com
o desenvolvimento do projeto histérico capitalista”. Em relagdo ao trato com o
conhecimento, o objeto defendido ao ensino da Educagdo Fisica é o
movimento humano.

2. Promocéo da Salide (GUEDES & GUEDES!, 1993): de acordo com
Silva (2011), esta abordagem esta vinculada a um projeto de formag¢do humana
unilateral. Em relac@o a concepc¢éo de educacdo, uma vez que nao contesta a
perspectiva da aptiddo fisica — concepcdo hegemodnica na Educacdo Fisica
escolar - ela apenas surge com uma visdo mais atualizada dessa proposicao.
Assim, o autor destaca a concepcado de Educacdo Fisica constante na
abordagem: “a fungéo social da Educagao Fisica s6 poderia ser ‘preparar os
educandos para um estilo de vida permanentemente ativo em que as
atividades motoras relacionadas com a saude passam a fazer parte integrante
do seu cotidiano ao longo de toda a vida” (SILVA, 2011, p. 62). Sobre a
concepcao de projeto historico, Silva (2011) entende que essa proposicao esta
articulada com os interesses das classes dominantes, uma vez que ela parte
do principio de que é preciso ajustar as novas geracdes a uma sociedade
moderna e democrética. Em relagcéo ao trato com o conhecimento da Educacédo
Fisica, é definido como ‘aptidao fisica voltada a saude’ (GUEDES & GUEDES,
1993, p. 7, apud, SILVA, 2011, P. 62).

3. Construtivista (FREIRE'?, 1997): vincula-se a uma concepc¢éo de
formacdo naturalista, a-histérica do homem, “desenvolvida a partir da
compreensao de que o homem adapta-se a realidade (...)” (Idem, p. 62). Em
relacdo a finalidade da Educacéao Fisica, o autor cita Freire (1997): “deveria ser

11 GUEDES, D.P; GUEDES, J.E.R.P. Subsidios para implementacdo de programas
direcionados a promocao da saude através da educacéo fisica escolar. Revista da
Associacao de Professores de Educac¢do Fisica Londrina, V.7, n. 14, p. 16-23, 1993.

12 FREIRE, JOAO BATISTA. Educacéo de Corpo Inteiro: teoria e pratica da Educacgéo
Fisica. 42ed. 22 impressao. Sdo Paulo: Scipione, 1997. (pensamento e acao no magistério)
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de criar atividades que facilitem a crianga tomar consciéncia de seu corpo e de
suas acles (FREIRE, 1997, p. 75 apud SILVA, 2011, p. 62). Em relacdo ao
projeto histdrico, ndo cita o projeto que defende e destaca apenas que a
Educacdo Fisica deve estar comprometida com os principios de uma
sociedade mais humana, democrética e digna. Quanto ao trato com o
conhecimento, essa proposicdo defende que a Educacdo Fisica deveria ser
especialista em atividades ladicas e em cultura infantil.

Levando em consideragdo as caracteristicas da abordagem, Silva (2011)
avalia que essa concep¢do ndo apresenta um conhecimento especifico da
Educacdo Fisica a ser tratado na escola, justificando-se por auxiliar na
aprendizagem de outras disciplinas.

4. Critico-Emanicpatéria (KUNZ!3, 2004a, 2004b): para Silva (2011), no
que se refere a concepcdo de formacdo, esta abordagem esta associada a
uma perspectiva de formacao unilateral, na medida em que se preocupa com a
formacdo da consciéncia dos homens. Sobre a funcédo social da Educacao

Fisica, o autor cita Kunz (2004a):

(...) capacitar o aluno para a sua participacdo na vida social, cultural e
esportiva, o0 que significa ndo somente a aquisicdo de uma
capacidade de acdo funcional, mas a capacidade de conhecer,
reconhecer e problematizar os sentidos e significados nesta vida,
através da reflexdo critica (KUNZ, 2004, P. 31 apud SILVA, 2011, P.
63).

Dessa forma, os objetivos da Educagdo Fisica referem-se ao
desenvolvimento de competéncias através do movimento humano: a
autonomia, a competéncia social, a competéncia objetiva e a competéncia
comunicativa. Sobre o projeto histérico, segundo Silva (2011), a abordagem
nao é clara em relacdo ao projeto que defende, todavia, em alguns momentos,
entende que as mudangas devem ocorrer em consonancia com o conjunto de
mudancas na estrutura social, politica e econémica. Em relacdo ao trato com o
conhecimento, o objetivo central do trabalho pedagégico da Educacéo Fisica é

a cultura do movimento humano, em especial o ensino dos esportes.

13 KUNZ, E. Educacéo Fisica: ensino & mudanca. 32 ed. ljui: Unijui. 2004a.
. Transformacéo didatico-pedagdgica do esporte. 62ed. ljui: Unijui, 2004b.
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5. Critico-Superadora (COLETIVO DE AUTORES?!, 2004; ESCOBAR
2009b, TAFFAREL'®, 2009b): quanto a concepcéo de formacgédo, de acordo com
Silva (2011), esta abordagem vincula-se a uma concepcdo de formacédo
omnilateral,“perspectiva de formagdo humana que ja aparece entrelacada com
0 proprio objeto de estudo da Educagédo Fisica, a cultura corporal, que € uma
parte da cultura do homem” (Idem, p. 63). Nessa 6tica, o autor cita Escobar
(2009b, p. 127), que argumenta a favor dessa proposicao tedrica da seguinte

forma:

(...) é configurado por um acervo de conhecimento socialmente
construido e historicamente determinado, a partir de atividades que
materializam as relacdes multiplas entre experiéncias ideolégicas,
politicas, filoséficas e sociais e os sentidos ludicos, estéticos,
artistico, agonista, competitivo e outros, relacionados a realidade, as
necessidades e motivagbes do homem (ESCOBAR, 2009b, apud
SILVA, 2011, p. 64).

Com essa linha de pensamento, a funcdo social da Educacéo Fisica,
segundo Coletivo de Autores (2004, p. 39), citado por Silva (2011) é:

Desenvolver uma reflexdo pedagdégica sobre o acervo de formas de
representacdo do mundo, exteriorizados pela expressdo corporal:
jogos, dancas, lutas, exercicios ginasticos, esportes, malabarismo,
contorcionismo, mimica e outros, que podem ser identificados como
formas de representacdo simbdlica de realidades vividas pelo
homem, historicamente criadas e culturalmente desenvolvidas
(COLETIVO DE AUTORES, 2004, p. 39, apud, SILVA, 2011, p. 64).

Para Silva (2011, p. 34), em relacdo a concepcao de projeto histérico,
em 1992, ano de sua construcdo, a proposicdo Critico-Superadora nao
defendia claramente o projeto histérico socialista, mas ja& apontava a
necessidade histérica de superacdo do capitalismo, em que, através da
reflexdo dos alunos, busca contribuir para o desenvolvimento da identidade de
classe dos mesmos, na medida em gque esses situam esses valores na pratica
social capitalista, onde se configuram sujeitos histéricos. O autor também
argumenta que, em formulacbes mais recentes da citada abordagem, é
possivel destacar a defesa explicita de um projeto historico socialista,

verificado na citacdo de Escobar (2009b):

14 CASTELLANI, FILHO, LINO [et al]. Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica, 22 ed. rev.
Sao Paulo: Cortez, 2009.

15 ESCOBAR, M.O; TAFFAREL, C.Z. Coletivo de Autores: a cultura corporal em questéo. In: 15
CASTELLANI, FILHO, LINO [et al]. Metodologia do Ensino da Educacao Fisica, 22 ed. rev.
Séo Paulo: Cortez, 2009.
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(...) enquanto um projeto que se oponha nos seus principais pontos
fundamentais ao projeto historico capitalista (...) essa concepgéo
socialista de mundo significa a critica a duas propriedades
fundamentais do capitalismo, a primeira, a apropriacdo privada dos
meios de producdo e, a segunda, a divisdo da sociedade em classes
(ESCOBAR, 2009b, p. 126-127 apud SILVA, 2011, p. 64).

No que tange ao trato com o conhecimento, a abordagem Critico-
Superadora defende como objeto de ensino da Educacgao Fisica, “as atividades
que configuram uma ampla area da cultura, provisoriamente denominada de
cultura corporal” (ESCOBAR, 2009b, p. 126-127 apud SILVA, 2011, p. 64).

Diante do exposto, o autor avalia que um dos “saltos qualitativos da
proposicdo Critico-Superadora” (p. 64), em relagcdo as demais, da-se,
justamente no seu objeto de estudo, “uma vez que para fazer essa delimitacéo
toma como pressuposto fundamental a explicacdo ontolégica do homem,
destacando desse processo a categoria fundamente do ser social, o trabalho”.
O autor ainda justifica, utilizando-se das argumentacdes de Escobar (2009b, p.
24), que o Coletivo de Autores ainda teve o mérito de trazer a “pratica do
homem para explicacdo do que é Educacéo Fisica”.

Diante do avanco histérico no debate acerca da funcdo da EF na
formacao das novas geragdes e do questionamento sobre a validade da forma
como a EF é desenvolvida nas escolas, ou ainda em que medida os
conhecimentos tedrico-cientificos tém fundamentado e subsidiado o trabalho
pedagogico do professor em seu cotidiano escolar, comecamos a questionar
até que ponto as proposicoes pedagodgicas da EF ndo tém ficado restritas ao
nivel das ideias, fugindo dos seus objetivos fundamentais - buscar a praxis da
Educacéo Fisica -, pois nos apontam as diretrizes daquilo que constitui o titulo
deste capitulo: as implicacdes tedrico/praticas no ensino da EF.

Ja destacamos as principais abordagens tedricas que tratam do ensino
da Educacéao Fisica. Interessa-nos analisar, ainda que brevemente, como a EF
esta colocada como disciplina a ser trabalhada no curriculo escolar.

A partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - LDBEN, 9394 de 22/12/1996(BRASIL, 1996) —, que rege as normas
para a educacéo no Brasil, foram delineadas novas perspectivas ao ensino da
Educacéao Fisica:

[.]

8 3° A educacdo fisica, integrada a proposta metodolégica da escola,
€ componente curricular da educacédo basica, ajustando-se as faixas
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etarias e as condi¢cdes da populacdo escolar, sendo facultativa nos
cursos noturnos (BRASIL, 1996).

Apesar das alteracbes, que aparentemente colocam a Educacéo Fisica
no mesmo nivel de importancia das outras disciplinas no contexto escolar,
passando a fazer parte do projeto pedagdgico da escola, ocorreram diversas
interpretagfes em relagéo a Legislagéo.

Segundo Finck (2011), as consequéncias dessas mudancas
aconteceram em forma de prejuizo para a disciplina, como diminuicdo da carga
horéria, com a reducdo do numero de aulas e a exclusdo da disciplina no
periodo noturno em quantidade significativa de escolas.

Houve, por conseguinte, a mobilizacdo dos profissionais da area, no
sentido de garantir o espaco da EF no contexto pedagdgico escolar. Dessa
forma, em 12 de dezembro de 2001, foi promulgada a Lei n°® 10. 328, que
insere o termo “obrigatorio” apds a expressdo “curricular’, defendendo a
obrigatoriedade da Educacdo Fisica na Educacdo Bésica. Mais adiante, foi
promulgada a Lei n® 10.793, em 1° de dezembro de 2003 (BRASIL, 2003), que
altera o texto do artigo 92 da LDBEN, dando outras providéncias, no que diz
respeito as diretrizes e bases da educac¢ao nacional:

[.]

A educacédo fisica, integrada a proposta pedagégica da escola, é
componente curricular obrigatério da educacdo béasica, sendo sua
pratica facultativa ao aluno: I) que cumpra jornada de trabalho igual
ou superior a seis horas; 1) maior de trinta anos de idade; Ill) que
estiver prestado servico militar inicial ou que, em situacdo similar,
estiver obrigado a préatica da educacéo fisica; V) amparado pelo

Decreto-Lei n° 1.044 de 21 de outubro de 1969; (VETADO); VI) que
tenha prole.

Em relacdo aos Parametros Curriculares Nacionais, em sua primeira
versao, (BRASIL, 1997), o objetivo principal era propor encaminhamentos
pedagdgicos as diferentes areas do conhecimento, organizando-as a partir da
proximidade e similaridade existente entre elas. Assim, a EF aparece como
componente curricular na area de Linguagens, Cédigos e suas tecnologias.

O documento apresenta o0s principios que direcionam o Ensino
Fundamental, dos quais sdo destaque trés aspectos: principio da incluséao,
principio da diversidade, categoria de conteudo. Estdo colocados nesses
principios: 1. Promover a incluséo de todos os alunos na cultura corporal de

movimento, por meio da “participacdo e reflexdo concretas e efetivas”,



52

buscando reverter o quadro entre individuos aptos e inaptos para as praticas
corporais, resultante da valorizacdo exacerbada do desempenho e eficiéncia
(BRASIL, 1998, p. 192); 2. Escolher objetivos e contetddos, com o intuito de
“ampliar as relacdes entre conhecimento da cultura corporal de movimento e os
sujeitos da aprendizagem” (ldem, p. 191), com a intencdo de legitimar as
possibilidades de aprendizagem a partir das dimensfes afetivas, cognitivas,
motoras e socioculturais dos alunos; e 3) apresentar os conteudos, a partir da
sua categoria conceitual (fatos, conceitos e principios), procedimental (ligados
a prética) e atitudinal (normas, valores e atitudes).

Os contelidos conceituais e procedimentais tém uma grande
proximidade, na medida em que, o objeto central da cultura corporal
de movimento, gira em torno do fazer, do compreender e do sentir o
corpo. Incluem-se nessas categorias 0s proprios processos de
aprendizagem, organizagdo e avaliacdo. Os conteldos atitudinais
apresentam-se como objeto de ensino e aprendizagem e apontam
para a necessidade de o aluno vivenciad-lo no cotidiano escolar,
buscando minimizar a construcdo de valores e atitudes por mero
‘curriculo oculto’ (BRASIL, 1998, p.19).

No que concerne as proposicoes pedagodgicas, os PCN’s apresentam
uma sintese de algumas abordagens tedricas ao ensino da Educacéo Fisica:
psicomotora, construtivista, desenvolvimentista, criticas (critico-superadora) e
avaliam positivamente a ampliacdo da visdo sobre a éarea, proposta pelas
diferentes abordagens, no que diz respeito aos pressupostos pedagodgicos ao
ensino na Educacéo Fisica. Nesse sentido, este documento incorpora parte da
reflexdo sobre o sentido cultural, social, politico da Educacéo Fisica, na medida
em que propde objetivos gerais e especificos relacionados ao desempenho
global dos educandos, tendo como referéncia “a cultura corporal de
movimento”, cujos conteudos estao divididos em trés grandes blocos:

a) esportes, jogos, lutas, ginasticas.

b) atividades ritmicas e expressivas.

c) conhecimentos sobre o corpo.

Assim, apesar das diferentes formulagfes tedricas, ha um consenso de
que a Educacdo Fisica ndo pode mais ser encarada como apenas uma
atividade orientada de praticas motoras e desportivas, visando a promocao da
saude e o rendimento fisico.

No entanto, apesar do avan¢o no campo conceitual da EF, ampliando a

reflexdo em torno da funcéo social da area, presenciamos ainda um processo
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muito contraditério nas perspectivas pedagdgicas, uma vez que, de acordo com
diversos estudos referentes ao trabalho pedagdgico no ensino da EF,
divulgados em diferentes publicacbes da area, o discurso apresentado nao
chegou a influenciar de forma consistente a préatica pedagdgica.

E preciso concordar com Ghirardelli (1998) quando ele afirma que, em
alguns momentos, no desenvolvimento das aulas de EF escolar, ha um
distanciamento entre teorias e concepcdes e a pratica real, de modo que,
muitas vezes, as aulas se tornam “fazer por fazer”.

Darido e Rodrigues (2006), quando abordam a questdo dos conteldos,
argumentam que, levando em consideracdo as diretrizes propostas pelos
PCN’s — conceitual procedimental e atitudinal - as aulas de Educacédo Fisica
ainda carecem de encaminhamentos na dimensao conceitual, pois elas tém
priorizado a dimenséo procedimental e atitudinal. Os autores reconhecem que,
para garantir o direito do aluno de apreensdao do conhecimento, € preciso que
as trés dimensdes tenham o mesmo nivel de importancia.

Marcelino (1995) j4 analisava a dicotomia teoria versus pratica ligada ao
componente Educacdo Fisica a partir de diferentes aspectos: buscando o
sentido impregnado na palavra “dicotomia”, que carrega em si a divisdo de um
conceito em outros dois, geralmente contrarios e que lhes esgotam a
‘extensdo”. Nesse sentido, um conceito “teoria/pratica”, o qual deveria ser
entendido em um Unico conceito, que nao as colocasse em lados opostos, vem
introjetado de uma cisdo, muitas vezes antagbnica: “Em geral, se entende
‘Teoria’ como uma especulagdo, ou como um ‘discurso vazio’, desvinculado da
realidade vivida no concreto. Em geral, se entende ‘Pratica’ como uso,
experiéncia desvinculada da ‘Teoria’, o que a transforma, via de regra, em
tarefa ou agao, desprovida de sentido” (MARCELINO, 1995, p. 74).

Para o autor, quando ligada a Educacédo Fisica, a dicotomia ora
analisada revela-se ainda mais intensa e mais cercada por “mal entendidos” (p.
74), sobre os quais Marcelino (1995, p. 74) destaca alguns fatores: o primeiro é
a tendéncia de associar a EF com a pratica de alguma modalidade corporal, ou
seja, “como exercicio, uso, experiéncia, vivéncia” (grifos do autor), tornando a
relacdo teoria/pratica ainda mais complicada e o conceito Pratica mais restrito.
Outro fator destacado pelo autor € o equivoco que se tem feito em relagcédo aos

estudos da epistemologia da Educacéo Fisica,os quais - ao inveés de buscarem
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a especificidade da disciplina, uma vez que a area que se conhece como
Educacdo Fisica é bastante abrangente, pois possui dimensdes ligadas ao
conhecimento das Ciéncias Fisicas, Bioldégicas e Humanas em maior ou menor
grau - preocupam-se em discutir, de forma central,a dicotomia teoria/pratica,
através de uma ciéncia especifica que a contemple. Para o autor, esse
movimento torna-se equivocado, na medida em que s6 € possivel o
estabelecimento de uma teoria a partir do momento em que ela se constitua
numa ciéncia especifica sobre determinada problematica.

Além disso, as “vozes ressonantes” vindas das escolas, através dos
estagiarios da graduacdo em Licenciatura em Educacéo Fisical®, ddo conta da
evidente diminuicdo da participacdo e interesse nas aulas de Educacédo Fisica,
bem como a repeticdo de conteldos e métodos trabalhados desde o ensino
fundamental ao médio, contribuindo para que esses nao sejam reconhecidos
como importantes a formacéao do aluno.

Nesse contexto, observa-se justamente o reflexo daquilo que tem sido a
formacéo unilateral em todas as areas do conhecimento, em especial na
Educacédo Fisica: desde a maneira como estd delineada na Legislacdo, até a
forma como sado indicadas as proposicfes pedagodgicas, com evidentes
contradicbes ignoradas por quem tem uma dimensédo limitada de totalidade.
Esse fato demonstra a carga de alienacdo de quem pensa a Educacéo Fisica a
partir da concepcdo de homem, de projeto histérico e trato com o
conhecimento, que, ao fim e ao cabo, define o objeto de estudo da Educacao
Fisica.

Observa-se que, apesar dos avancos na producdo de conhecimento da
area, aqueles que o fazem também estdo submetidos a dicotomia
teoria/pratica, sobre a qual referia-se Marcelino (1995), pois ndo tém claro um
projeto de educacao e sociedade que dé conta de buscar/pensar “a sociedade
que temos e a sociedade que queremos”, 0s meios que nos permitem fazer
este movimento a curto, médio e longo prazo e o papel da Educacdo Fisica

Nesse pProcesso.

16 A pesquisadora é supervisora de Estagio, na disciplina de Estagio | (Ensino Médio), no curso
de Licenciatura em Educacéo Fisica, do Centro de Educacédo e Desportos (CEFED) da
Universidade Federal de Santa Maria.
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Assim, corroborando com Silva (2011), pode-se identificar a proposi¢céo
tedrica Critico-Superadora como sendo a uUnica que tem claro um projeto
transformador de sociedade e que pode ser op¢ao, quando pretende-se colocar
no horizonte uma formacédo humana omnilateral como alternativa de propor as
novas geracdes uma formacédo comprometida com a transformacgao radical na
estrutura da sociedade.

Considerando que o propésito do presente estudo € analisar as
possibilidades de uma formagcdo omnilateral, na perspectiva da educacao
corporal, € importante destacar que, de acordo com Avelino Oliveira e Neiva
Oliveira (2014), formacdo é um conceito classico, ligado especialmente as
nocdes de Paideia e Bildung, que para além da mera traducdo dos termos,
tematizam questdes que emergem em nosso cotidiano escolar e cultural, a
respeito das conexdes entre “0 mundo atual, plural e complexo e o tipo de
formacdo que estamos a oferecer também em nossas instituices
educacionais” (Oliveira e Oliveira, 2014, p. 209).

Nesse sentido, o préximo capitulo busca analisar os projetos de
formacdo humana da Paideia e da Bildung e sua influéncia no nosso sistema
educacional, considerando, evidentemente, o grau de desenvolvimento das
forcas produtivas para cada tempo histérico onde se manifestavam os citados

paradigmas.
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3 Formacado Humana: Consideracfes sobre a Paideia e a Bildung

As reflexdes até aqui realizadas, considerando o momento histérico que
vivemos, com 0 acirramento da disputa entre as classes e seus diferentes
interesses, nos permite afirmar que, no que se refere a educacao formal e seus
pressupostos, ha o esgotamento de um modelo formativo que acena com raras
possibilidades de desenvolver a autonomia do sujeito com vistas a sua atuacao
em todos 0s espacos que demanda a vida social.

As concepcoes de educacao que se efetivaram nos diversos periodos da
nossa histéria — brevemente apresentadas no capitulo anterior - de certa
forma, sofreram influéncias de diferentes paradigmas, que tinham como
principio, o pleno desenvolvimento do ser humano. No entanto, as concepg¢des
de trabalho, bem como a divisdo social e técnica e a sua fragmentacdo em
trabalho intelectual versus trabalho corporal, contribuiram para que a educacéo
se tornasse um processo de desenvolvimento unilateral dos sujeitos, cujo
acesso manifesta-se de forma diferente para as distintas classes.

Essa contradicdo entre aquilo que se idealizou e se constituiu como uma
proposta de formacdo humana integral, que inspirou as sociedades em
diferentes momentos e a heranca por elas deixada, de modo geral, explica a
crise que presenciamos hoje.

Nesse sentido, no proximo capitulo buscamos compreender, a luz da
reflexdo filoséfica, como os dois principais paradigmas da formacédo humana, a
Paideia grega e a Bildung alema, contribuiram para uma ampla formacao
humana, ao mesmo tempo que nao conseguiram superar as dimensdes
impostas pela insercdo do capital nos diferentes contextos e dimensfes

histdricas e de fato promover a totalidade de capacidades do ser humano.
3.1 Exemplos de Formag¢&do Humana: a Paideia
Ao analisarmos a nossa formacgdo cultural, ocidental, europeia,

encontramos nossas raizes mais profundas na intersec¢cdo de fendmenos

essenciais como a inteligéncia grega, o direito romano e a religido crista. Pois,
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de fato, somos herdeiros do legado cultural nos aspectos ideais e racionais da
civilizacao grega.

Quando se fala em educacéo grega, podemos considerar dois periodos
distintos importantes: aquele em que nos referimos a educagdo homérica e o
periodo classico, o qual corresponde ao periodo aureo da cultura grega.

Segundo Fonseca (1998), o periodo classico da cultura grega inicia com
os sofistas e desenvolve-se com os filésofos educadores (Sécrates, Platéo,
Aristoteles). Assim, é interessante lembrar que a sofistica corresponde ao
deslocamento do eixo filos6fico do cosmos para o homem, buscando
compreender os problemas que dizem respeito a sua posi¢cao na sociedade.

Assim, o entendimento do conceito Paideia exige dimensdo da
complexidade e importancia que a formacdo do homem grego teve para a
histéria da humanidade e a heranca que deixou na tradicdo ocidental. Sua
origem remonta ao contexto espiritual, cultural, politico e as condicGes
socioeconémicas que impulsionou as premissas culturais e historicas — atraves
da poesia, da religido e da politica — que culminaram, também com a origem da
filosofia.

Nesse quadro, a preocupacdo com o problema educativo se configura
como predominante na Atenas do séc. V a.C. Fonseca (1998) lembra que os
sinais dessa preocupacao sdo evidentes com o aparecimento dos sofistas —
que apresentam novas propostas e solugbes educativas; Socrates que
problematiza e questiona “o que é educar’? “O que é ensinar’? “O que é
aprender’?; Platdo que na Republica e em As Leis propde suas respostas a
essas questdes; Aristoteles, que também, a partir da ética institui a visdo do
problema educativo. Para a autora, tais questées manifestam-se para além da
filosofia, também na literatura em suas diferentes formas: poesia (épica ou
lirica), na tragédia ou na comédia.

Ao buscar descrever a Paidéia com toda a amplitude que a historia Ihe
confere, Jaeger (2010), ja na introducéo, adverte ao leitor acerca da dificuldade
de estabelecer esta definicdo, em comparacdo a outros conceitos igualmente
amplos, como educacao, cultura e filosofia, por exemplo. Segundo ele, “o seu
conteudo e significado s6 se revelam plenamente quando temos a sua historia
e lhes asseguramos o esfor¢co para conseguirem plasmar-se na realidade” (p.
01).
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Para Abbagnano (2007), entretanto, o conceito de Paideia confunde-se
com o de cultura. Assim, ele classifica ambos os significados da seguinte
maneira: enquanto formacédo do homem, da sua melhoria e refinamento, como
também o produto dessa formacéo, refletidos no modo de viver, de pensar,
“cultivados, civilizados, polidos, que também costumam ser indicados com o
nome civilizagdo” (p. 262). Quando se refere a Paideia, especificamente, o

autor conceitua da seguinte maneira:

A formagdo da pessoa humana individual, essa palavra corresponde
a que os gregos chamavam Paidéia e os latinos, na época de Cicero
e Varrao, indicavam com a palavra humanitas: educacdo do homem
como tal, ou seja, educagédo devida as ‘boas artes’ peculiares do
homem que o distinguem de outros animais (ABBAGNANO, 2007, p.
261).

Esta destacado, portanto, o carater humanista da formacdo do homem,
pautado na filosofia, na poesia, na eloquéncia, cujo valor € a capacidade
essencial de “formar o homem verdadeiro, 0 homem na sua forma genuina
perfeita” (p. 261). Essa concepcéao apresenta duas caracteristicas constitutivas:
a relacdo com a filosofia e a intima relacdo com a vida social. Desse modo, a
condicao para a realizagao humana estava no conhecimento de si e do mundo,
“‘mediante a busca da verdade em todos os dominios que lhe dissessem
respeito” (Idem, p. 262).

Da mesma forma, surge o carater coletivo, identificado na concepcao de
Paideia: 0 homem sé se realiza como humano na vida em comunidade. Essa
ligacdo que os gregos estabeleciam entre a formacéo do individuo e a vida na
Polis esta expressa na Republica de Platdo e esta presente também na
complexidade do conceito classico de Cultura o carater espiritual da formacao,

de onde foram excluidas as atividades operativas da vida pratica:

Esse conceito classico de Cultura como processo de formagéo
humana, excluia qualquer atividade infra-humana ou ultra-humana.
Excluia, em primeiro lugar, as atividades utilitarias: artes, oficios em
geral, o trabalho manual que se indicava depreciativamente pelo
termo banausia (v.), que cabia ao escravo (instrumento animado),
porque nao distinguia o homem do animal, que também age no
sentido de obter alimentos e satisfazer as outras necessidades (grifos
do autor) (ABBAGNANO, 2007, p. 262).

Assim, quando nos referimos a formagdo do homem no seu periodo
classico, podemos dizer que a formacéo estava voltada a realizagdo do homem

no mundo, levando em consideracao trés aspectos: 1) carater aristocratico; 2)
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carater naturalista; 3) carater contemplativo, estando, justamente na vida
tedrica a dedicacdo na busca da sabedoria superior, segundo Abbagnano
(2007, p. 262), “o fim ultimo da cultura”.

Sendo assim, algumas consideracbes referentes a Paidéia, como
conceito complexo que contempla a formacdo do homem grego, devem ser
contextualizadas. Em um primeiro momento, cabe a reflexdo referente ao

processo de formac&do do homem, exposto por JAEGGER (2010):

A natureza do homem na sua dupla estrutura corpérea e espiritual,
cria condicdes especiais para a manutencdo e transmissdo da sua
forma particular e exige organizacdes fisicas e espirituais, ao conjunto
dos quais damos o nome de educacao (grifo meu). (JAEGGER, 2010,
p. 01)

Compreendemos, pois, que incorpora, na educacdo, “a forga vital,
criadora e plastica” (idem, p. 01), a qual permite a conservacao e reproducao
da espécie humana. E esse esforco consciente que permite esse tipo de
propagacdo. Contudo, faz-se necessario destacar algumas consideracdes
levantadas por Jaegger (2010), que auxiliam no processo de compreensao do
conceito de educacdo a que nos aderimos e que, possivelmente, nao
conhecamos na sua profundidade.

1)A educacdo ndo é uma propriedade individual, mas ela se realiza na
vida social.

2) Se a estrutura de toda a sociedade assenta-se nas normas — escritas
ou ndo — que permitem a unido dos seus membros, entdo a educacdo é uma
consciéncia viva de uma norma, que rege uma comunidade, uma familia, uma
classe ou profissdo ou ainda um grupo étnico ou um Estado.

3) A educacdo participa na vida, no crescimento e no desenvolvimento
da sociedade, quer seja na sua estruturacao externa, interna ou espiritual.

4) E importante chamar a atenc&o para o conceito supracitado, proposto
por Jaegger (2010), em que ele chama a atencdo para o fato de que a
manutencao e transmissdo do homem na sua forma organizativa esta ancorada
na sua dupla estrutura corporea e espiritual. Sendo assim, a educagdo nao
pode ser uma disposicdo meramente voltada para o espirito, uma vez que é
justamente através do corpo e por sua existéncia fisica que conseguimos

evoluir na nossa constituicdo como ser humano.
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E consenso entre os estudiosos da Historia da Filosofia de que, apesar
da contribuicho de outros povos no desenvolvimento do pensamento e
conhecimento elaborado da humanidade, aquele que, de fato, nos inscreve no
vasto circulo de povos comecga com 0s gregos. Por isso, a posi¢do da Grécia é
considerada revolucionaria na histéria da educacdo e da formacdo humana,
pois, sendo ampla e complexa, confunde-se com a historia da propria Grécia.

A formac&o grega passa, indiscutivelmente, pelo critério da liberdade. E
quando descobrem a consciéncia de si pelo caminho do espirito que a
organizacdo coletiva se sustenta pela seguranca de pensamento e acao.
Assim, do ponto de vista oriental, como diz Jaegger (2010, 10), € impossivel
compreender como 0s artistas gregos representavam um corpo humano livre
de imitacées de movimentos individuais, mas presente na intuicdo das leis que
governam a estrutura, o equilibrio e 0 movimento do corpo.

Outro aspecto a ser considerado e que vale destaque € a consciéncia
inata do que significa natureza. Como afirma JAEGGER (2010, p. 11): a
tendéncia do espirito grego para a clara apreensédo do real, tendéncia patente
para todas as esferas da vida — pensamento, linguagem, acdo e todas as
formas de arte — radica-se nesta concepc¢do do ser como estrutura natural,
amadurecida, originaria e organica.

E interessante observar que, além de ser uma civilizagdo marcada pela
origem da racionalidade, os principios de sua constituicdo sao absolutamente
intuitivos. O estilo, a visdo artistica dos gregos, por exemplo, surge, a priori,
como talento estético. Da mesma forma, a literatura que ndo depende da visao,
mas da interacao da linguagem com as emocdes. A oratdria e a capacidade
para dar forma a um plano complexo e articulado “deriva simplesmente do
sentido espontaneo e amadurecido das leis que governam o sentimento, o
pensamento e a linguagem” (JAEGGER, 2010, p. 11).

A partir dessa breve contextualizacdo, percebe-se a complexidade que
envolve a formacio do homem grego. E pertinente esclarecer que, nesse
processo de ideal educativo, consideram-se dois periodos da histéria da
educacgdo grega: o periodo antigo, o qual contempla 0 conceito expresso nos
poemas homéricos, conhecido como areté e que, de acordo com Oliveira &
Oliveira (2014), referem-se ao ponto maximo de aperfeicoamento do homem

grego que leva em consideragcdo um conjunto de atributos fisicos, morais e
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espirituais, expressos na heroicidade, coragem, destreza, bravura, forca, enfim,
qualidades préprias da nobreza.

Jaegger (2010, p. 26) assim define areté:

Os gregos entendiam por areté, sobretudo uma forma, uma
capacidade. As vezes definem-na diretamente. Vigor e salde s&o
areté do corpo; sagacidade e penetracdo, areté do espirito. (...)
Originariamente a palavra designava um valor objetivo naquele que
qualificava, uma forca que lhe era propria, que constituia a sua
perfeicao.

Na mesma linha de pensamento, Oliveira & Oliveira (2014, p. 210)
acrescentam gue, ainda na época arcaica, em que se desenvolve a areté, “ha
um alargamento desse ideal formativo, evoluindo para a busca do Belo e do
Bom, para a heroicidade, para a exceléncia dos discursos, a exceléncia fisica e

moral, o kalos agatha™’ .

O termo estd longe do objetivo de ensinar oficios, técnicas ou
especialidades, mas aponta para um programa educativo direcionado
a juventude, que engloba a ginastica (gymnastiké), a mdusica
(mousiké) e ensinamentos gerais, humanistas e morais. Estas
atividades servindo para o desenvolvimento da alma fornecem ao
mesmo tempo, dimensdes equilibradas ao corpo (o corpo é a morada
da alma). Com o tempo, a gramatica passa a compor esse programa
educativo que vai conformando a Paideia.

Para Fonseca (1998), podemos constituir a areté como “um fio condutor”
gue nos guia ao longo da historia da educacgao grega e lhe da a unidade. “Nao
€ por acaso que, nas grandes discussdes sobre educacdo que o0 séc. V
conhece, os dois conceitos — Paideia e areté — estdo sempre presentes de
modo tdo profundo, interpenetrando-se que vai até quase a sinominia” (idem,
1998, s/p).

No entanto, nesse processo, cujo nucleo fundamental gira em torno da
acdo educativa do homem grego, onde o objetivo principal era educéa-lo,
aperfeicoa-lo, torna-lo melhor, hA uma mudanca de foco: em um primeiro
momento, a preocupacgdo principal era a constituicdo do heroi, do nobre e, em
um segundo momento, o objetivo era no cidadao da polis, para que estivesse

preparado a atuar na incipiente sociedade democratica.

17 Segundo Oliveira & Oliveira (2014, p. 210), kalogatha para Platdo se refere a soma das
virtudes e para Aristételes significa uma alta capacidade intelectual, mas que deveria ser
associada a areté, a exceléncia em termos de ética, mas também aos outros sentidos, como o
corporal, por exemplo. Ou seja, significava o alargamento do ideal da areté.
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Conforme afirmam Oliveira e Oliveira (2014), Atenas foi elevada ao mais
alto nivel cultural e econdmico, jamais visto no mundo antigo, por Péricles (495
a.C — 429 a.C) - sucessor do conservador Cimon e grande estadista - o qual
apresentou um programa politico ampliado, constituindo o ideal grego, que
“transborda do seu involucro inicial de formacdo do individuo para o ideal
formativo do cidadao da polis” (p. 211).

Ainda segundo os autores supracitados, 0 pensamento grego, quer por
seus modos de argumentacao, quer pelo tipo de acao formativa, pode ser
caracterizado como essencialista, ou seja, “ha uma ideia ou esséncia de
homem, racionalmente estabelecida, que precisa ser alcangada”. Seria, entao,
tarefa da Paideia dar materialidade a esséncia do ser humano, “dotado do
logos, palavra e pensamento”. (Idem, p. 212). Euzébio (2010), apud Oliveira e
Oliveira (2014, p. 212), completa que: “Os gregos criaram também e
essencialmente uma definicdo do humano e das novas exigéncias da Paidéia,
em uma caracterizacdo do que é e daquilo que deve ser um homem. E esse

homem € o "homo politicus™ (grifo do autor).
Ha, portanto, a ideia da busca pelo desenvolvimento das potencialidades

do ser humano, compreendendo-0 como ser inacabado e em constante devir.

Tao popularizado entre nés, os herdeiros da cultura helénica, esta o
ideal da perfctabilidade humana que, combinado com as idéias de ato
e poténcia na filosofia aristotélica, fornecem o elemento indispensavel
para que se compreenda a formagdo como processo do devir

humanizado (OLIVEIRA & OLIVEIRA, 2014, p. 212)

Aparece entdo, a ldeia de homem, cujas potencialidades podem ser
plenamente desenvolvidas atravées de uma formacdo cultural, do
desenvolvimento das virtudes, das capacidades de retérica e argumentacao e

de exercicios corporais. Seria a busca da formacéo integral do homem grego.

3.2 Exemplo de Formacao Humana: a Bildung

O processo de formagdo humana, que atingiu seu apice com a Paidéia
grega, teve como caracteristicas fundamentais os aspectos aristocraticos,
naturalistas e contemplativos, no que relaciona 0 homem com o mundo. Na

Idade Média, foram conservados os aspectos aristocraticos e contemplativos,
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porém, os aspectos naturalistas foram alterados, tendo em vista a preparacdo
do homem para com os deveres religiosos e a vida ultraterrena.
No Renascimento, houve uma modificacdo significativa: o carater

contemplativo do ideal classico dé& lugar ao carater ativo, da sabedoria humana.

O Renascimento na tentativa de redescobrir o significado genuino do
ideal classico da cultura quis restabelecer seu carater naturalista:
concebeu a cultura como formagédo do homem em seu mundo, como
a formacdo que permite ao homem viver de forma melhor e mais
perfeita do mundo que é seu. A propria religido, segundo esse ponto
de vista, é o elemento integrante da cultura, ndo porque prepara para
outra vida, mas porque ensina a viver bem nessa (ABBAGNANO,
2007, p. 262).

No Século XVIII, com o advento do lluminismo e sua ruptura com as
formas mitolégicas de explicacdo do real, surge uma concepcao nova de
mundo, em que se troca a luz da revelacdo pela luz da raz&o. E, nessa
dindmica, houve a tentativa de eliminar da cultura o seu carater aristocratico.
Segundo Abbagnano (2007, p. 263-263), o lluminismo teve dois aspectos

essenciais:

Em primeiro lugar procurou estender a critica racional a todos os
objetos possiveis de investigagdo e considerou, portanto, como erro
ou preconceito, tudo o que ndo passasse pelo crivo dessa critica. Em
segundo lugar, prop6s a difusdo méxima da cultura, que deixou de
ser considerada patriménio de doutor para ser instrumento de
renovacdo da vida social e individual.

E nesse momento da historia que o conceito de formac&o cultural ganha
félego, a partir do pensamento de Kant e Hegel, principalmente. Oliveira e
Oliveira (2014) lembram, entretanto, que, desde o Renascimento e do
Humanismo francés, os referenciais da cultura classica retornam, retomando a
ideia do Belo e do Bom.

Todavia, 0 conceito de Formacdo vai atingir seu apice em Kant. Era,
pois, a época da Aufklariing, traduzida como Esclarecimento ou lluminismo.

Ao responder a pergunta: O que é Esclarecimento? Kant (1995, p. 11-
19) responde que “é a saida do homem de sua menoridade que ele préprio é
culpado”, ou seja, € a incapacidade de utilizar de seu proprio entendimento, por
falta de decisdo e de coragem, por covardia e preguica. E, entdo, através do
uso da razao que o homem podera libertar-se das tutelas que o prendiam a um
pensamento divino ou a orientagédo de outrem.

Ao analisar o pensamento de Kant, Bandeira (2008, p. 32) afirma que:
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Para o filésofo aleméo, a sociedade possibilita uma espécie de pacto
tacito: assim como para a maioria € mais comodo ser menor, ou seja,
ndo ter que se responsabilizar por suas convic¢des, para 0s outros,
da mesma forma, € conveniente assumirem—se como tutores,
disseminando a ideia de que, a passagem para a maioridade
(Miindigkeit), que implica em fazer uso da sua propria palavra, se
senhor de si, além de dificil, € também perigoso, ndo se lhes

motivando a fazer tal tentativa.

A partir dos ideais lluministas, portanto, o papel da educacdo era
fundamental para o pleno desenvolvimento do homem e o progresso da
sociedade. Gross (2005, p.02) afirma que a proposta de formagdo humana,
com seu sistema de universidades, privilegia a Estética e a Natureza como
potencialidades educativas, cultua o classicismo (em especial o helénico);
entende a educacdo como sich bilden (auto cultivo); incentiva valores morais,
éticos e espirituais; privilegia a lingua germénica ao cultivar o Sturm und Drang
(tempestade e impeto), sem romper com a Aufklariing (Esclarecimento). Por
isso tudo, ressurgia a Paidéia, germanizada, de inspiracdo protestante e
pietista. A Paidéia dos gregos ressurge como Bildung (Formacao), da Grécia
para a Germania.

Esse é um tempo em que o conhecimento sobre natureza humana é que
deve dar as respostas sobre as relacdes do homem com a natureza, com ele
mesmo e com a sociedade; € um tempo em que as explicacdes das divindades

ou das esséncias humanas ja ndo sdo mais suficientes.

E a época das Luzes! E o tempo do Sapere Aude e do
Bildungsnoman?®¥(grifo dos autores). A énfase jA ndo esta tanto no
exercicio do corpo ou no dominio da corporalidade, como acontecia
no modelo formativo da Paidéia, mas predominantemente, naquilo
gue as Artes e as Letras poderiam oferecer a nova dindmica de
formagdo (OLIVEIRA & OLIVEIRA, 2014, p. 214).

Nesse sentido, a Bildung representa a Paideia numa perspectiva
germanica, ja que € um processo de autocultivo, autoformacdo, em que a
descoberta do homem dar-se-a através da sua prépria natureza e ndo sob a

tutela das explicacdes mitolégicas. Para Oliveira e Oliveira (2014), a Bildung

18 Conforme nota dos autores: “Romance de aprendizado ou de formacdo. E célebre o
Bildungsroman de Goethe, Os Anos de Aprendizado de Whilhelm Meister, considerado o
marco inicial deste tipo de literatura” (OLIVEIRA & OLIVEIRA, 2014, p. 214).



65

tem o carater de autoformacéo, aperfeicoamento individual, com a assimilacao
de uma heranca individualista, cuja énfase esta na liberdade de autocultivo.

Levando em consideracdo a caracterizacdo que envolve o processo de
formacao humana, o conceito Bildung significa, de acordo com Bandeira (2008,
p. 31), genericamente, cultura, andloga a palavra kultur, de origem latina.
Porém, enquanto Kultur refere-se as relagdes humanas objetivas, “Bildung,
aproxima-se mais as transformacdes na esfera subjetiva, referindo-se a um
processo de formagao” (Idem, p. 31).

Ainda sob a perspectiva de Bandeira (2008), existe uma relagéo direta
entre o Esclarecimento (Aufklariing) e Formacéao (Bildung), na medida em que
o primeiro reforca a necessidade dos individuos de atingirem a maioridade, de
conquistarem a emancipacdo e de sairem da tutela de outros, fazendo uso
publico da razéo (para Kant significa expressar livremente o seu pensamento,
de modo a romper com as tutelas do poder vigente e conquistar a
emancipacdao, tanto individual, quanto coletiva dos sujeitos esclarecidos).

A autora também faz referéncia aos textos de Hegel e a radicalidade do
seu contetdo, no que diz respeito ao esclarecimento da sociedade. Essa
radicalidade esta presente quando, na apresentacdo da Fenomenologia do
Espirito, o fildsofo procura demonstrar que o saber é resultado de uma génese,
cujas mudancas sao demonstradas no plano da apari¢cdo, do fendmeno, pelas
oposi¢cOes dialeticamente articuladas entre a certeza do sujeito e a

complexidade do objeto.

Quando Hegel transfere para o sujeito, pelo seu saber, a condicéo de
fendbmeno, que Kant unira ao objeto, caracteriza o que defendemos
como processo de formacgéo do sujeito (Bildung, Cultura). A Bildung
representa o processo de estranhamento e reaproximacao entre o
sujeito, o espirito e o0 mundo, enquanto seu objeto, huma dimensao
de tensdo continua, entre autonomia e adaptacdo, aceitacdo do
mundo objetivo e negacdo, afirmacdo do espirito contrapondo a
natureza. Este tensionamento constitui a cultura. (BANDEIRA, 2015
p. 34).

Surgiam, pois, novas ideias, de fundo humanista, constituindo um novo
tempo, com diferentes visbes de mundo, de homem, de cultura e educacgdao,
gue embalaram a Alemanha do Esclarecimento, alavancado pela Filosofia,
Estética, Literatura e Poesia. Além disso, conforme Gross (2005), os alemées
compreenderam a riqueza do seu idioma, de modo que “a lingua alema passou

a ser vista como distintiva de um povo distinto” (p. 07).
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Ha, portanto, uma preocupacdo com a formacédo integral do homem,

privilegiando uma formacdo subjetiva, traduzindo, ao mesmo tempo, o
pensamento esclarecido, articulado a um ideal cultural, moral e artistico. E o
ideal formativo da Alemanha Illuminista, com forte influéncia do restante no
mundo.
Observamos como foram importantes esses esforcos da Paideia e da Bildung
em formar o homem ideal para o tipo de sociedade que empenhava em
construir. Promover a formacao integral do cidadéao da polis ou do burgués da
modernidade preparava 0S sujeitos para assumirem seus postos na divisdo
técnica e social do trabalho. Contudo, enquanto vive-se em um modelo social
gue se sustenta da usurpacado do ser humano, ndo ha exemplo ou paradigma
de educacdo que dé conta de emancipé-lo das condi¢des de opressdo a que €
submetido. Nesse sentido, a proposta de Formacdo Humana que possa dar
conta de desenvolver o ser humano em suas diferentes possibilidades nédo se
realiza na sociedade capitalista. Por essa razdo, encontramos na proposta de
formacao inspirada no pensamento marxiano e na filosofia social marxiana a
Unica capaz de desenvolver o ser humano em suas diferentes dimensfes pois
tem a superacdo da sociedade capitalista e a emancipacdo humana como
possibilidades possiveis para uma sociedade mais justa.

O fio condutor que utilizamos para desenvolver a analise até aqui,
aponta para o seguinte quadro: estamos imersos em uma conjuntura social que
vivencia um golpe civil, parlamentar que contou com o empresariado, parte do
judiciario, bem como a midia e as forcas conservadoras da sociedade. O
resultado disso € uma crise institucional agravada pelas reformas que apontam
cada vez mais para a precarizacdo do setor publico, 0 empobrecimento e a
perda de direitos do trabalhador.

Nesse contexto, buscamos ao mesmo tempo, entender o processo de
formacdo que temos hoje, compreendido como unilateral, na medida em que
fragmenta ndo s6 o ensino entre intelectual e manual, mas também o préprio
trabalhador e seus filhos com a diviséo social e técnica do trabalho, as relacdes
histéricas que conduziram a essa realidade e as alternativas, que temos a luz
da concepcao de formacdo omnilateral, delimitando as contribuicbes da
educacdo do corpo, através da Educacéo Fisica escolar, na busca de uma

educacao transformadora.
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Isto posto, no préximo capitulo argumentaremos a favor das
possibilidades histéricas da Educacdo Fisica escolar, a partir da sua
construcdo tedrico-metodolégica sustentar um projeto de perspectiva

omnilateral.



68

4 Pressupostos para uma Pedagogia Marxiana e a Formacdo Humana

Omnilateral

4.1 O homem como ser geneérico

A reflexdo acerca da constituicio do homem em seu processo formativo
esta fundamentada na significacdo socio-historico-antropolégica da concepgao
de homem. Isso significa considerar que o ser humano, enquanto um ser de
relacbes (com a natureza, com 0s outros e consigo mesmo), forja-se na vida
pratica, “através de acgbes, operagoes, de intervengdes que o homem faz
nesses elementos, que se colocam frente a ele como referéncias fundamentais
de seu agir’ (SEVERINO, 1994, p. 46).

Para Marx (2004), o homem se forja enquanto ser genérico, quando se
relaciona consigo mesmo enquanto género vivo e guando se relaciona consigo
mesmo enquanto [e como] um ser universal. ISso significa afirmar que, tal como
qgualquer animal, necessita fisicamente da natureza inorganica para viver, pois,
ao mesmo tempo ela — a natureza — € um meio de vida imediato, como
representa seu préprio corpo inorganico, de modo que a vida fisica e mental do
homem esta interconectada com a natureza, fazendo este préprio também uma

parte da natureza.

Pois, primeiramente o trabalho, a atividade vital, a vida produtiva
mesma aparece ao homem apenas como meio para satisfacdo de
uma caréncia, a necessidade da manutencdo da existéncia fisica. A
vida produtiva €, porém, a vida genérica. E a atividade engendradora
da vida. No modo (Art) da atividade vital encontra-se o carater inteiro
de uma species, seu carater genérico, e a atividade consciente livre é
0 carater genérico do homem. A vida mesma aparece como um meio

de vida (grifos do autor) (MARX, 2004, p. 84).

E importante destacar, que a atividade vital do homem, o trabalho,
aguilo que o torna pertencente ao género humano se distingue dos animais,
porque é uma atividade consciente e objeto da sua vontade. Nesse sentido,
pode-se afirmar que o trabalho é a esséncia do homem.

Hegel (1997) na Fenomenologia do Espirito conceitua o trabalho como
uma atividade prépria do trabalhador, cuja singularidade esta na consciéncia de

si. Nesse caso, para o filosofo, o trabalho seria um desejo reprimido, onde a
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subjetividade objetivada no produto reencontra-se na forma de
autoconhecimento.

Ao fazer a critica a Hegel, Marx (2004) afirma que este apreendera o
correto sentido do trabalho enquanto esséncia do homem, considerando o seu
aspecto positivo, mas toma-o como abstrato ao desconsiderar as contradi¢cdes

geradas pelo trabalho como instrumento do capital.

Provisoriamente, antecipemos apenas o seguinte; Hegel se coloca no
ponto de vista dos modernos economistas nacionais. Ele apreende o
trabalho como esséncia, como a esséncia do homem que se
confirma; ele vé somente o lado positivo do trabalho, ndo seu [lado]
negativo. O trabalho é um vir a ser para si (Fursichwerden) do homem
no interior da exteriorizagdo ou como homem exteriorizado. O
trabalho que Hegel unicamente conhece e reconhece é o abstrato
(grifos do autor) (MARX, 2004, p. 124).

Nesse sentido, Marx argumenta que, quando o “‘homem efetivo,
corpOreo, com 0s pés bem firmes sobre a terra, aspirando e expirando suas
forgas naturais (...)" (p. 126), assenta suas “forgas essenciais” representadas
pelo trabalho, de forma objetiva e efetiva, exteriorizadas no objeto pela sua
objetividade.

Sendo o homem, entdo, um ser natural, vivo, esta por um lado munido
de forcas naturais, de forcas vitais, que nele existem como possibilidades e
capacidades e pulsbes e, por outro lado, enquanto ser natural, corpéreo,
sensivel e objetivo, também sofre, na medida em que os objetos de suas
funcdes existem fora dele (MARX, 2014).

Que o homem é um ser corporeo, dotado de forgas naturais, vivo,
efetivo, objetivo, sensivel significa que ele tem objetos efetivos,
sensiveis como objeto do seu ser, da sua manifestacdo de vida
(lebensausserung), ou que ele pode semente manifestar (aussern)
sua vida em objetos sensiveis efetivos (wirklichesinnliche
Gegenstande). E idéntico: ser (sei,) objetivo, natural, sensivel e ao
mesmo tempo ter fora de si 0 objeto, natureza, sentido, ou ser objeto
mesmo, natureza, sentido, para um terceiro (grifos do autor) (MARX,
2014, p. 127).

Para Marx, entdo, um ser que nao tenha sua natureza fora de si, ndo é
nenhum ser natural, por ndo se comportar objetivamente, seu ser € um néo-
ser. Um ser que ndo é objeto de nenhum ser efetivo, ndo sentido, apenas
pensado, imaginado, constitui-se apenas como abstracao.

Ao criticar o ser abstrato de Hegel, Marx (2014), afirma que o trabalho

visto na perspectiva hegeliana, ndo s6 deforma os homens com a
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universalizagdo da sua forma vigente de trabalho alienado, como os subordina
a reproducdo material concreta na sociedade capitalista.

Tomando como referéncia o pensamento de Marx para pensar sobre o
homem como ser genérico, Severino (1994) considera as trés dimensdes que
fazem do homem pertencente ao género humano: 1) O intimo relacionamento
gue estabelece com a natureza, tornando-o a ela pertencente e tem a ver com
a sua existéncia material.

Severino (1994) lembra que, como um ser fisico-biolégico, 0 homem é
parte integrante da natureza, compartilhando, entdo, todas as suas

determinacdes dessa esfera da existéncia.

Sua sobrevivéncia organica depende da troca ininterrupta de
elementos naturais entre seu corpo e a natureza ambiente: ar, agua,
alimentagéo, protecdo, etc., Portanto, como qualquer ser vivo o
homem sé vive se for atravessado por um intenso intercambio com o
mundo natural. (Ibdem, p. 47)

No entanto, diferentemente dos demais seres vivos, que necessitam
adaptar-se integralmente ao ciclo e ritmo da natureza, para manter a
sobrevivéncia, o homem, além de apropriar-se dos recursos naturais, ainda
intervém na natureza, para manter sua existéncia material. Assim, conforme
Severino (1994, p. 48), ha uma inversdo no processo, pois a natureza é que vai
adaptando-se as necessidades do homem. Pois justamente através da pratica
produtiva, em Ultima instancia, das relacbes de trabalho, que o homem
assegura sua existéncia material e mantém a preservagéo da espécie.

2) A segunda dimensdo do humano, em oposicdo as demais espécies -
as quais estabelecem relacdes individuais com o mundo — esta no fato de que
o homem, ao agir na natureza, estabelece sempre uma acéo coletiva. Essa
esfera, que denominamos pratica social, esta intimamente ligada a sua prética
produtiva.

Assim, ao organizar-se coletivamente, o homem distribui as diferentes
tarefas aos diferentes grupos, realizando a divisdo técnica do trabalho. Essa
divisdo exige uma organizacdo das varias funcdes e atribuicdes, marcadas
pelas relacbes de poder, hierarquizadas, portanto constituindo a divisédo social
do trabalho — demarcada tanto pelo lugar social que os individuos ocupam,

como também pela posi¢cdo que se encontram na escala social.
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3) A terceira dimensdo que caracteriza a pratica produtiva e a pratica
politca do homem, pois por ela é atravessada no seu processo de
desenvolvimento, é o que Severino (1994) chama de prética simbolizadora —
através da qual cria e elabora, na esfera da subjetividade, os diversos aspectos
que medeiam sua existéncia. Devido a essa capacidade, é que os homens, por
sua constituicdo biolégica, ndo podem voar como um passaro, mas podem
fabricar um avido; ndo tém a velocidade de um coiote, mas inventam o trem
bala. Da pratica simbolizadora fazem parte todos os valores, conceitos, juizos e
raciocinios, objetivados como expressao cultural. Para SEVERINO (1994, p.
51):

A esfera dos elementos constituidos a partir dos resultados dessa
atividade simbolizadora é aquela que se designa como cultura
simbdlica (grifo do autor). (...) Esses elementos simbdlicos
sobrepdem-se a todos os aspectos da pratica produtiva dos homens
— sobretudo o fazem tecnicamente, na manipulagdo do mundo
material. (...) Saber o que é o homem é caracteriza-lo mediante as
praticas que ele desenvolve nessa triplice dimenséo. O individuo so é
humano na exata medida em que pode ‘existir’ atuando nesses trés
registros (grifo meu).

Enquanto ser humano, o homem constréi sua existéncia, a partir dessas
trés dimensfes: sua intervencdo pratica na natureza;, sua relacdo, pelo
trabalho, com a sociedade, através da sua capacidade de sociabilidade e pelo
cultivo de sua sociabilidade.

Essa breve introducéo acerca da concepcdo de homem é importante, na
medida em que fornece elementos indispensaveis para que mais adiante
possamos refletir sobre os conceitos fundamentais a construcédo deste trabalho,
gue em diversas situacdes coincidem entre si: educacédo e formacao humana.

Destarte, podemos afirmar que a esséncia humana é caracterizada pelo
trabalho, visto que através dele é que se sustenta a prépria manutencao da
existéncia biolégica. “Como atividade produtiva, o trabalho ganha expressao
histérica, porque realiza-se numa determinada sociedade e conta com 0s
elementos significadores de determinada cultura” (SEVERINO, 1994, p. 52). E
se, como afirma Severino (1994), o ato de trabalhar é condicdo fundamental
para que o individuo se humanize, faz-se necessario compreender por que, no
processo de constituicdo e formac¢do do ser humano — e a histéria mostra isso

— o0 trabalho tem-se configurado como um elemento de opressdo e
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desumanizacdo do individuo. Essa andlise consiste em “passar a limpo” as

condi¢cBes concretas do homem e sua acdo no atual contexto historico.

4.2 O Trabalho: determinante do ser social

A reflexdo acerca do trabalho como categoria ontologica do ser humano,
de imediato, estabeleceu uma relacdo com as demais espécies animais, que
nao projetam sua existéncia, mas a ela adaptam-se instintivamente. E,
diferentemente dos outros animais, 0 ser humano possui a criativa capacidade
de criar e recriar, a partir de uma acao consciente, sua propria existéncia.

Segundo Frigotto (2005), por ser um processo que constitui o ser
humano como um todo, o trabalho ndo se reduz apenas a atividade laborativa

ou emprego, mas a producao da vida humana em todas as suas dimensoes:

Na sua dimensdo mais crucial ele aparece como atividade que
responde a producéo dos elementos necessarios e imperativos a vida
biologica dos seres humanos enquanto seres ou animais evoluidos
da natureza. Concomitantemente, porém, responde as necessidades
de sua vida cultural, social, estética, simbdlica, ludica e afetiva. Trata-
se de necessidades, ambas, que por serem histéricas, assumem
especificidades no tempo e no espaco (FRIGOTTO, 2005, p. 58).

No entanto, ninguém melhor que Marx conseguiu desvendar a natureza
social do trabalho, através de uma analise minuciosa sobre a economia politica
e a compreensdo do processo de alienacdo do trabalhador na contraditéria
relacdo capital-trabalho.

A radicalidade de sua teoria encontra na “substancia social” do
capitalismo moderno o alvo da critica da realidade. Segundo Flickinger (1986,
p. 41):

Se for possivel atualizar a teoria marxiana como filosofia, que inclui
um projeto social e politico por tras da andlise apresentada nos
conceitos econdmicos esta perfigurado o caminho orientador de uma
pratica sociopolitica, na qual se revalorizardo justamente aquelas
ideias reprimidas possivelmente enquanto ‘irracionais’ — pela

racionalidade do capital.

No processo de construcdo de uma teoria que pudesse dar conta de
explicar as questbes referentes a uma estrutura social “coisificada”, Marx
encontra na teoria hegeliana o chao conceitual e metodolégico da critica a
realidade (FLICKINGER, 1986).
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Ainda na sua juventude, Marx fez uma série de anotagfes e reflexdes
acerca da economia politica, resultados dos debates estabelecidos com
intelectuais franceses - entre eles, Louis Blanc, Bakunin e Proudhon -, que
geraram os chamados “Manuscritos Econdmico-Filoséficos”. Tais escritos
datam de 1844, no entanto a primeira edigdo incompleta foi publicada em 1927
pelos soviéticos, e foi somente em 1932 que a obra passou a ser conhecida na
integra.

Ao debrugar-se sobre varios temas - como as reflexdes sobre capital e
trabalho, salario, lucro, terra, trabalho alienado -, Marx busca compreender e
questionar as contradicdes da economia classica, na busca pela emancipacéo
da classe trabalhadora.

Flickinger (1986) esclarece que, pertencendo ao circulo dos chamados
“‘jovens hegelianos” e frequentando o que se denominava de “Docktorclub”, em
Berlim, que reunia jovens atraidos pelo pensamento de Hegel, esses
intelectuais buscavam ultrapassar uma contradicdo 6bvia da teoria hegeliana,
que os levava a desconfiar da teoria politica dominante daquele tempo, ou seja,
a filosofia hegeliana do direito, deixando-se fascinar pela ideia de liberdade,
presente na Fenomenologia do Espirito e na Ciéncia da Logica.

Foi justamente nesse momento que Marx construiu o conceito de
trabalho alienado, o qual fundamenta as suas analises sobre as relacbes
sociais de producéo e, de certa forma, justifica a necessidade de se repensar
0S processos educacionais ainda hoje, 172 anos depois de escrito.

Para compreender o estrago que a submissao ao capital causa na vida
do trabalhador, € importante analisar a questdo exposta por Marx em todos 0s
temas por ele abordados, comecando pelo capitulo referente ao Caderno | —
gue trata sobre o Salario.

Para Marx, o salario é o que determina a vitéria do capitalista sobre o
trabalhador, na medida em que, impossibilitado de estabelecer relacdes
econdbmicas vantajosas em uma perspectiva coletiva, vé-se dependente do
trabalho e a mercé da concorréncia com os outros trabalhadores. E é nessa
relacdo que a separagdo de capital - renda da terra e trabalho - é, segundo o
filésofo, “mortal” e regula a producdo de homens como qualquer mercadoria.

Partindo da analise da teoria de Adam Smith, que associa a relagcao
oferta/procura de trabalho, assim Marx (2008, p. 24) sistematiza:
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A procura por homens regula necessariamente a produgdo de
homens assim como qualquer outra mercadoria. Se a oferta € muito
maior que a procura, entdo uma parte dos trabalhadores cai em
situacdo de miséria ou na morte pela fome. A existéncia do
trabalhador é reduzida a qualquer outra mercadoria. O trabalhador
tornou-se mercadoria e € uma sorte para ele conseguir chegar ao
homem que se interessa por ele. E a procura da qual a vida do
trabalhador depende, depende do capricho do rico capitalista.

Destarte, sua andlise acerca da economia politica esclarece a situagéo
de prejuizo a que esta submetido o trabalhador, perante as relacdes de preco,
lucro, salario, frente as condi¢Ges da oferta/procura de méao de obra.

Diante das oscilagdes de preco de mercado que atingem menos a renda
da terra do que a parte decomposta em lucro e salario, o trabalhador néo
necessariamente ganha com o ganho do capitalista, fato esse manifestado na
producao da existéncia do trabalhador: “O trabalhador ndo tem apenas que
lutar pelos seus meios de vida fisicos, ele tem que lutar pela aquisicao do
trabalho, isto €, pela possibilidade, pelos meios de poder efetivar sua atividade”
(Ibdem, 2008, p. 25).

Apesar de suas andlises estarem historicamente situadas para um
capitalismo inicial do século XIX, € inegavel a contemporaneidade de suas
conclusdes. Os argumentos de Marx partem de trés situagdes:

1) Se a sociedade estiver em declinio ou, na perspectiva atual, se a
economia estiver em crise, os trabalhadores sofrem ao maximo os efeitos do
momento, porque, ainda que nao possam ganhar tanto quanto a classe
proprietaria (em uma situacdo prospera), nenhuma classe sofre tdo cruelmente
com as consequéncia do declinio social. Questiona-se: ha argumentos para
rebater, nos dias de hoje, essa afirmacao?

2) Considerando uma sociedade cuja situacdo econdmica esteja
progredindo, Marx (2008) avalia que € a Unica condicdo favoravel ao
trabalhador, na medida em que a procura de trabalhadores excede sua oferta.
No entanto, ha um “porém” que deve ser considerado: a elevacdo do salario
leva ao “sobretrabalho” (Uberarbeitung) entre os trabalhadores. Em nosso
tempo, conhecemos como sobrecarga de trabalho, compensacéo, hora extra,
etc. Ou seja, quanto mais se quer ganhar, mais se utiliza o tempo livre para a
producdo. Automaticamente, ele escraviza-se e reduz seu tempo de vida.
Segundo o filésofo alemao, esse “encurtamento” da vida acaba sendo favoravel

a classe trabalhadora, uma vez que ha sempre nova oferta de mao de obra.
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“‘Esta classe tem sempre de sacrificar uma parte de si mesma, para nao
perecer totalmente” (MARX, 2008, p. 26).

Os argumentos de Marx demonstram que, em nenhuma situacao, o
trabalhador tem vantagens em relagdo ao capitalista. Assim, ainda que a
sociedade esteja desfrutando de uma fase “econémica progressiva”, mais o
trabalhador produz e o produto do seu trabalho torna-se propriedade alheia,
mais ainda porque 0s meios de subsisténcia concentram-se na mao do
capitalista. “Com esta divisdo do trabalho por um lado, e 0 acumulo de capitais,
por outro, o trabalhador torna-se mais puramente dependente do trabalho, e de
um trabalho determinado, muito unilateral, maquinal” (MARX, 2008, p. 26).

Em dltima analise, mesmo que em uma condicdo econdmico-social que
aparentemente Ihe é favoravel, o trabalhador reduz-se a condi¢cdo de maquina,
e o produto do seu trabalho cada vez mais lhe é estranho.

3) Marx exemplifica ainda uma terceira situacéo hipotética, considerando
gue se esta sociedade crescente atingisse o ultimo grau de riqueza favoravel
ao trabalhador, seriam ambos - salario e juros do capital - muito baixos. Ou
seja, a concorréncia entre os trabalhadores acabaria por reduzir os salérios, 0s
quais, segundo o fildsofo, seriam suficientes a manutencdo do mesmo numero
de trabalhadores.

Obviamente que, passados quase dois séculos de suas analises, saimos
de uma condicdo de capitalismo de mercado, de producdo em série e
vivenciamos, hoje, o chamado capitalismo financeiro. Porém, a condicdo do
trabalhador em relagcdo ao produto do seu trabalho e aos “capitalistas
contemporaneos” mantém-se e, com ela, todas as consequéncias da divisdo
técnica e social do trabalho.

A profundidade do pensamento do filésofo torna-se emblematica quando
suas analises realizadas a um capitalismo incipiente confirmam-se nos nossos

dias, com uma atenta leitura da realidade, quando ele afirma:

E evidente por si mesmo que a economia nacional considere apenas
como trabalhador (grifo do autor), o proletério, isto €, aquele que, sem
capital e renda da terra, vive puramente do trabalho e de um trabalho
unilateral, abstrato. Ela pode, por isso, estabelecer a proposicédo de
gue ele, tal como todo o cavalo, tem de receber o suficiente para
poder trabalhar. Ela ndo o considera como homem no seu tempo
livre-de-trabalho (arbeistslose zeit), mas deixa, antes, essa
consideragdo para a justica criminal, para os médicos, a religido, as
tabelas estatisticas, a politica e o curador da miséria social
(Bettelvogt) (Ibdem, 2008, P. 30).
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Para Marx (2008), a economia nacional reconhece no trabalhador
apenas um “animal de trabalho”, reduzido as necessidades corporais. Ele
argumenta que, para se cultivar de maneira mais livre, um povo ndo pode
‘permanecer na escraviddo de suas necessidades corpéreas, nao pode
continuar sendo servo do corpo, acima de tudo tem que ter tempo para também
criar espiritualmente e fruir espiritualmente” (p.32).

Entretanto, as condicfes reais de submissdo do trabalho em relacdo ao
capital manifestam-se a partir do ponto de vista daquilo que € mais importante

na relagédo empregador-trabalhador: o lucro. Segundo Marx (2008, p.46):

Portanto: a taxa de lucro ndo sobe como a renda da terra e o salario
com a propriedade da sociedade, e ndo cai como aqueles, com o
declinio desta ultima. Pelo contrario, esta taxa é naturalmente baixa
nos paises ricos e alta nos paises pobres e nunca é tédo alta como
nos paises que mais rapidamente caminham em direcdo a ruina.
(Ibdem, p. 46)

Desse pensamento de Marx, que constréi como ocorre 0 processo de
alienacao do trabalhador frente ao sistema capitalista, € importante realcar um
em especial: “O interesse particular daqueles que exploram um ramo do
comércio ou da manufatura em certo sentido, sempre diferente do [interesse]
do publico, e frequentemente, até mesmo contraposto a ele de maneira hostil”
(p. 47). Tal afirmacéo sugere o quanto a natureza do trabalho, cujo principio
manter a vida, desloca-se para situacbes de exploracdo ao trabalhador, de
modo que ele fica impedido de usufruir da vida em sua plenitude.

Para Frigotto (2005), a luta dos trabalhadores, desde a lendaria “Arca de
Noé”, da-se no sentido de abreviar o tempo de trabalho necessério a producao
de bens e servigcos indispensaveis a reproducéo biologica, com a intencdo de
dispor de tempo livre, “verdadeiramente criativo e, portanto, genuinamente
humano” (FRIGOTTO, 2005, p. 01). Assim, o autor inscreve o trabalho como
categoria que, ao mesmo tempo, impde o sentido de liberdade e de
necessidade.

E nessa concep¢do ontocriativa de trabalho que esta implicito o sentido

de propriedade:

(...) intercAmbio material entre o ser humano e a natureza para poder
manter a vida humana. Propriedade no seu sentido ontol6gico é o
direito do ser humano em relagéo e acordo solidario com outros seres
humanos, e apropriar-se, transformar, criar e recriar pelo trabalho —
mediado pelo conhecimento e tecnologia — a natureza para produzir e
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reproduzir a sua existéncia em todas as dimensfes assinaladas
(FRIGOTTO, 2005, p. 02).

Todavia, essa concepcao € reduzida a mercadoria nas sociedades
capitalistas, na medida em que mantém a divisdo dos seres humanos entre 0s
que detém a propriedade privada dos meios de producdo e aqueles que
necessitam vender a sua forca de trabalho para manter a existéncia.

Em suas andlises nos Manuscritos de Paris, Marx demonstra os
fundamentos da divisédo entre trabalho, capital e terra. Partindo do pressuposto
da economia politica, supfe a propriedade privada bem como a divisdo do
trabalho e as demais condicbes impostas pela economia nacional. Nessa
dindmica, o autor compreende o processo de mercadoria a que se submetem
os trabalhadores, de modo que a sociedade decompde-se entre duas classes:
a dos proprietarios e dos trabalhadores sem propriedade.

Ao conceber as relagbes entre a propriedade privada e suas
consequéncias - a ganancia, a separacao do trabalho, capital e propriedade,
valorizacdo e desvalorizacdo do homem com o sistema do dinheiro - Marx
conclui o que j& haviamos considerado anteriormente: “O trabalhador se torna
tanto mais pobre quanto mais rigueza produz, quanto mais a sua producéo
aumenta em riqueza e extensao”. (MARX, 2008, p. 80).

Na medida em que a proposta da presente analise € refletir sobre a
formacdo humana em seus contextos historicos, e, ao mesmo tempo,
compreender o estado do homem enguanto ser genérico, € colocado a nés, em
primeira ordem, o entendimento de como constituimo-nos como humanos
diante das condicdes de classe que estdo postas no nosso tempo histérico. E,
nesse caso, a categoria trabalho deve ser a primeira a ser analisada. Assim
posto, indagamo-nos: que formacéo € essa que produz um ser humano dividido
em duas categorias distintas? Ou estdo na esfera de quem busca alcancar
usufruir a vida prética, ao menos com certa dignidade, ou estdo na esfera de
guem busca manter determinados privilégios conquistados, em grande medida,
pela exploracéo do trabalho alheio.

Para Marx, o qual assumiu uma posi¢cdo favoravel a classe menos
favorecida no contexto econémico e social, as consequéncias ao trabalhador
estdo justamente nos “meios de vida”, na medida em que: 1) o mundo exterior

sensivel deixa de ser um objeto pertencente ao trabalho; 2) o mundo sensivel
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no sentido imediato deixe de ser um meio de subsisténcia do trabalhador. Para

o filésofo:

Segundo este duplo sentido, o trabalhador se torna, portanto, um
servo do seu objeto. Primeiro, porque ele recebe um objeto do
trabalho (grifo do autor), isto &, recebe trabalho; e, segundo, porque
recebe meios de subsisténcia. Portanto, para que possa existir, em
primeiro lugar como trabalhador, e em segundo como suijeito fisico. O
auge desta serviddo é que somente como trabalhador ele [pode] se
manter como sujeito fisico e apenas como sujeito fisico ele é
trabalhador (grifos do autor) (MARX, 2008, p. 81-82).

Em sintese, o resultado da separacdo entre trabalhador/produto é a
contradicdo engendrada pela légica capitalista, em que, quanto mais o
trabalhador produz, menos tem condigbes de consumir e quanto mais valores
cria, mais sem valor torna-se. O resultado dessa logica € a exteriorizacdo do
trabalhador na sua relacdo com o produto do seu trabalho.

Na mesma linha de pensamento, para Saviani e Duarte (2010), esse
processo de objetivacdo do género humano descrita por Marx nos
“Manuscritos” contextualiza a formacdo humana e a relacdo desta objetivacéo
com a vida do individuo. Nesse sentido, fica compreendido o processo de
alienacdo a que o trabalhador € submetido, uma vez que, no processo de
producdo de riqueza, tanto objetiva, quanto subjetiva, nem uma nem outra

pode ser apropriada por aqueles que trabalham.

Ocorre que ndo ha outra maneira de o individuo se desenvolver como
ser genérico sendo pela dialética entre a apropriagdo da atividade
humana objetivada no mundo da cultura (aqui entendida como tudo
aquilo que o ser humano produz em termos materiais e ndo materiais)
e a objetivacdo da individualidade por meio da atividade vital, isto é,
do trabalho (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 426).

No entanto, essa condicéo de ser genérico, para Karl Marx, é inversa ao
ganho do capital, uma vez que a légica das relacdes de trabalho reduz o

trabalhador a condicdo de mercadoria:

A partir da prépria economia nacional, com suas proprias palavras,
constatamos que o trabalhador baixa a condicdo de mercadoria e a
de mais miseravel mercadoria, que a miséria do trabalhador pbe-se
em relagdo inversa a poténcia (Macht) e a grandeza (Grésse) da sua
producdo, que o resultado necessario da concorréncia € a
acumulacéo de capital em poucas méos, portanto, a mais tremenda
restauracdo do monopdlio (...) (MARX, 2008, p. 79).

Segundo o filosofo aleméo, o produto do trabalho contém a atividade
humana objetivada, ou seja, o esforco, a inspiracdo e a criatividades do

trabalhador estdo materializados no objeto. Portanto, “a relagdo imediata do
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trabalhado com seus produtos € a relacdo do trabalhador com os objetos da
sua producado” (Idem, p. 82), enquanto que a relagdo entre o abastado —
capitalista — com esse objeto € somente consequéncia dessa primeira relacao.
Com a ocultagcdo das relagcbes entre trabalhador e producdo, ocorre a
exteriorizagdo do objeto em relagéo tanto a perda do objeto, quanto a servidao
do trabalhador com o produto do seu trabalho.

Ainda nessa linha de pensamento, Saviani e Duarte (2010) argumentam
que o produto do trabalho é a realizagéo efetiva do sujeito em um objeto social,
mas, na forma como o trabalho ocorre na sociedade capitalista, o produto do
trabalho exteriorizado ao trabalhador € uma mercadoria que pertence ao
capital. Os autores chamam a atencdo ao fato de que, segundo analise
marxiana, a palavra exteriorizacdo (Entdusserung) nao deve ser confundida
com objetivagéo (Vergegenstandlichung):

Exteriorizacdo significa, nesse contexto, que o produto do trabalho,
ao ser apropriado pelo capital, se torna algo que ndo expressa a
individualidade do trabalhador, mas sim, ao contrario, que se defronta
com o trabalhador como um ser hostil e estranho, como um ser alheio
ao ser do individuo que produziu. (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 427).

As conclusdes provisérias das andlises até aqui realizadas demonstram
que existe uma relacdo entre os conceitos de alienacdo e exteriorizacdo, de
modo que a objetivacdo, que € a unica forma do ser humano desenvolver-se,

torna-se uma objetivacao alienante. No entanto, segundo Saviani e Duarte:

Isso ndo significa, de forma alguma, que necessariamente a
objetivacdo produza alienacéo e exteriorizacdo. As relacdes sociais
capitalistas € que transformam aquilo que seria humanizacdo em seu
oposto, ou seja, em alienacdo: transformam, conforme anteriormente
citado, a realizacdo efetiva do trabalho em desefetivacdo do
trabalhador, transformam a objetivagdo em perda do objeto e
serviddo ao mesmo tempo. (p. 427).

Nessa légica, Marx (2008) adverte que essa exteriorizacdo do trabalho
ndo se da somente no resultado final, mas também no processo de producéo,
cuja consequéncia € a desmotivacéo, a negacédo do trabalhador em relagéo ao
seu trabalho. Dessa forma, o trabalho, ao invés de prazeroso e dignificante
torna-se um fardo: “O trabalhador s6 se sente, por conseguinte, em primeiro

lugar, junto a si [quando] fora do trabalho e fora de si [quando] no trabalho”
(p.83).
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Assim, para Marx (2008), sendo exteriorizado, o trabalho é apenas o
meio para satisfacdo de uma caréncia. Esse fato € observado a partir do
momento em que, nao havendo coergao fisica ou de outra natureza, “foge-se

do trabalho como uma peste” (p. 83). Segundo Marx:

Chega-se, por conseguinte, ao resultado de que o homem (o
trabalhador) sé se sente como [ser] livre e ativo em suas funcdes
humanas sé [se sente] como animal. O animal se torna humano e o
humano se torna animal. (Ibdem, p. 83)

Dessa forma, sendo um ser genérico (Gattungswensen) na expressao
de sua humanidade, o homem relaciona com a natureza, com 0S outros e
consigo mesmo. Nesse sentido, enquanto ser universal, e por isso, livre, essa
relacdo da-se de forma continua e dialética com a natureza, na medida em que
ela €, ao mesmo tempo, 0 seu meio imediato de vida, bem como o instrumento
de sua atividade vital. Por isso, Marx afirma que a natureza € o “corpo
inorganico do homem”. Essa logica alienante que afasta o homem de si mesmo
e de sua fungao genuinamente humana, “faz-lhe da vida genérica apenas um
meio da vida individual” (p. 84).

Nessa relacdo que desumaniza o trabalhador, deve ser considerado
também alguém estranho ao trabalho, mas que, via de regra, beneficia-se dele:
o capitalista, ou aquele que detém a propriedade privada dos meios de
producdo. Desse modo, a propriedade privada é, ao mesmo tempo, O
fundamento e a consequéncia do trabalho alienado.

Assim sendo, podemos afirmar que, se o0 homem faz-se enquanto ser
genérico, através da producao da sua existéncia, o trabalho é a “forca motriz”
da sua acdo no mundo. Para Marx (2008, p. 85): o objeto do trabalho €,
portanto, a objetivacdo da vida genérica do homem (grifo do autor), quando o
homem duplica-se, ndo apenas na consciéncia, intelectual [mente],

contemplando-se por isso, a si mesmo num mundo criado por ele.

No momento em que o objeto do trabalho n&o lhe pertence, o homem
perde sua humanidade, de modo que, ndo se reconhece na sua
esséncia. A consequéncia disso é que, “quando o homem esta frente
a si mesmo, defronta-se com ele outro (grifo do autor) homem. O que
€ produto da relagcdo do homem com seu trabalho, produto do seu
trabalho consigo mesmo, vale como relagcdo do homem, com outro
homem, como o trabalho e o objeto do trabalho de outro homem
(Idem, p. 86).
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A condicdo do homem, afastado de toda a sua capacidade criativa,
coloca-o na contramao de usufruir de todas as suas possibilidades, destacando

aspectos unilaterais da sua capacidade produtiva:

Nessa relagdo homem/capital/trabalho, o trabalhador produz o capital;
o capital produz o trabalhador. O trabalhador produz, portanto, a si
mesmo, e o0 homem enquanto trabalhador, tal como qualquer outra
mercadoria. O trabalhador [produz], portanto, a si mesmo, e 0 homem
enquanto trabalhador, enquanto mercadoria é o produto do
movimento total (Idem, p. 91).

E preciso, pois, chamar a atencdo ao fato de que essa construcéo
material que faz do homem um ser ativo € uma construcao social. Marx (2008)
argumenta que ndo apenas a atividade material, mas a propria existéncia,
inclusive a lingua, € uma atividade social. Aponta o filosofo: “por isso o que
faco a partir de mim, faco a partir de mim para a sociedade, e com consciéncia
de mim como um ser social” (p. 107).

Com isso, Marx procura negar a abstracdo da sociedade frente ao
individuo. “O individuo é ser social’ (p. 107). Ou seja, o modo de existéncia

individual s6 se relaciona na vida coletiva.

Como consciéncia genérica (grifo do autor), o homem confirma sua
vida social real e apenas repete no pensar a sua existéncia efetiva, tal
como, inversamente, o ser genérico se confirma na consciéncia
genérica, e é em sua universalidade como ser pensante, para Si
(MARX, 2008, p. 107).

A alienagdo promovida pela sociedade capitalista, manifestada,
conforme Saviani e Duarte (2010, p. 427), “na desefetivacdo do trabalhador,
transforma a objetificacdo em perda do objeto e serviddo ao mesmo, pois 0
objeto assume a forma de capital’”, acompanha o trabalhador em todas as
esferas da sua existéncia, fragmentando os saberes e tornando pragméatica
toda forma de conhecimento. Perde-se o sentido da totalidade e da
compreensao do real, facilitando, dessa forma, a perpetuacéo da exploracdo de
uma classe sobre a outra.

A superacao da unilateralidade promovida pelas relacbes capitalistas e
pela divisdo social do trabalho s6 sera possivel, segundo Marx, através do
Comunismo, que significa, para o filésofo, “a expressao positiva da propriedade

privada supras-sumida, acima de tudo, a propriedade privada universal. E,
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nessa condicdo de Afhebunl®g, trata do retorno pleno do homem a sua
esséncia enquanto ser social. “Este comunismo €, enquanto naturalismo
consumado = humanismo, e, enquanto humanismo consumado = naturalismo”
(p. 105).

Isso devido a diferenca da forma pela qual d4-se a apropriagédo do objeto
de trabalho, em que, nas relacdes capitalistas, as relacées dos seres humanos
com as formas de existéncia por eles produzidas esta resumida a posse
imediata, enquanto que, na sociedade comunista, a apropriagdo do objeto dar-
se-a de forma omnilateral, de modo que o homem possa apropriar-se da sua
esséncia universal.

Assim, conforme afirmam Saviani e Duarte (2010, p. 428), depois de
superadas as relagdes sociais alienadas, mudam de forma efetiva “as relagdes
dos seres humanos, tanto com os produtos ja existentes na cultura, como com
os produtos gerados pela atividade do individuo”. Dessa forma, € preciso que
haja uma mudanca radical na relacdo do ser humano com o seu trabalho, de
modo que, em uma sociedade comunista, a atividade seja ela mesma um
processo em que o homem desenvolva-se enquanto humano e ndo apenas em
um meio para satisfagdo das necessidades imediatas. “O trabalhador aliena-se
do seu trabalho porque é obrigado a vender sua atividade em troca de um
salario que lhe assegure a sobrevivéncia” (Idem, p. 429).

E preciso chamar a ateng&o, no entanto, para o fato de que essa relagéo
alienante ndo ocorre devido a atividade do trabalho, mas devido as condi¢cdes
de submissao e unilateralidade em que ocorrem o trabalho. Ainda, pode-se
considerar que somente através dessa atividade vital € que o ser humano é
capaz de se autorrealizar como “um ser conscientemente representativo do
desenvolvimento alcangado pelo ser humano” (Ildem, p. 429). Com isso, a
superacdo do trabalho alienado da-se, precisamente, pela transformacdo das
relacbes do ser humano com o objeto do trabalho. Confirmamos essa ideia
com Marx (2008, p. 112):

Aufhebung é considerada uma meta categoria da légica hegeliana, presente no processo de
constituicdo de todas as categorias da Ciéncia da Loégica e que permite ampliar os discursos
I6gicos em direcéo do real. Ver mais em:

PERTILLE, J.P. Aufhebung, meta categoria da logica hegeliana. In: Revista Eletrénica de
Estudos Hegelianos. Ano 8, n. 15, Dez - 2011 - p. 58-66. Disponivel em:
http://www.hegelbrasil.org/reh 2011 2 art4.pdf. Acesso em: 29/12/2017.
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Por isso, precisamente, € somente na elaboracdo do mundo objetivo
gue o homem se afirma realmente como um ser genérico. Essa
producdo € a sua vida genérica ativa. Por ela aparece a natureza
como sua objetivagdo da vida genérica do homem, pois este se
desdobra, ndo s6 intelectualmente na consciéncia, mas também ativa
e realmente, se contempla a si mesmo num mundo criado por ele
(grifos do autor).

A preocupacdo de Marx referia-se a perspectiva de alcancar o pleno
desenvolvimento do ser humano, a partir da superagcao da alienacdo, causada
pelas relacbes estabelecidas na sociedade capitalista. De acordo com Oliveira
e Oliveira (2014, p. 217), nos textos em que ocasionalmente Marx refere-se as
questbes educacionais, interpretadas com amparo na compreensao de sua
densa e ricamente elaborada filosofia social, permitem afirmar a
omnilateralidade como principio originario e a emancipacdo humana como
horizonte da formacao humana.

O conceito de emancipacdo humana é elaborado quando Marx, em
contraposicdo a Bruno Bauer?®®, comeca a dar forma a sua concepcdo de
emancipagao. Bauer, enquanto liberal,opunha-se ao Estado Cristdo e
mMonarquico, 0 que representa um jugo para seus suditos, 0os quais ndo sao
homens livres.

Essas questbes sdo levantadas a partir da reivindicacdo dos judeus
alem@es pela emancipacgéo civil e politica. Compreendendo o estado como
cristdo, os judeus alemées esperam o mesmo tratamento dado aos demais
suditos, conquistando direitos que ainda ndo possuem e buscando a
emancipacdo do Estado cristdo, no sentido de que esse abandone o0 seu
preceito religioso.

Assim, Bauer faz dois destaques importantes: que a reivindicagéo dos
judeus é egoista, pois eles se preocupam somente com 0 seu jugo particular e
negligenciam os demais; e, segundo, Bauer destaca a incoeréncia dos judeus
que reivindicam que o Estado abra mao do seu carater religioso, sendo que
eles mesmos ndo admitem abandonar suas crencas. Nesse sentido, Bauer

defende a emancipacdo politica, que seria a emancipagdo do Estado em

20 As criticas de Marx a Bruno Bauer ddo-se a partir das criticas desse Ultimo a reivindicacéo
dos judeus alemaes, sobre seus direitos civis e politicos, negligenciados pelo Estado devido a
sua condicao religiosa. Marx adverte para o fato de as categorias de analise de Bauer, assim
como as de Hegel, serem muito abstratas, apartadas de sua materialidade. “Porque a verdade
[para Bruno Bauer], assim como a histéria, € um sujeito etéreo, separado da massa material’
(MARX; ENGELS, 2004, p.98).
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relacdo a qualquer religido, ou seja, a emancipac¢ao politica corresponderia ao
Estado laico.
A critica de Marx adverte que Bauer ndo conseguiu superar a

abstracdo da questao judaica:

(...) Por isso o senhor Bauer esclarece os judeus reais partindo da
religido judaica, em vez de explicar o mistério da religido judaica
partindo dos judeus reais. O senhor Bauer s6 entende o judeu,
portanto, enquanto este é o objeto direto da teologia ou do te6logo
(MARX, 2004, p. 128).

No entanto, a emancipacdo politica da religido ndo corresponde a
emancipagao integral, porque nado constitui a forma plena, livre de
contradicdes. O fato de o Estado ser laico ndo significa que as pessoas néo

possuam suas crencas.

Os limites da emancipacéo politica aparecem imediatamente no fato
de o Estado poder libertar-se do constrangimento, sem que o0 homem
se encontre realmente liberto; de o estado conseguir ser um Estado
livre, sem que 0 homem seja um homem livre (MARX; 2008, p. 20).

Isto posto, ndo quer dizer que Marx ndo considere importante a
emancipacao politica. No seu entendimento, a emancipac¢ao politica € um

avanco, para se conquistar a emancipac¢ao humana:

Qualquer emancipac¢éo constitui uma restituicdo do mundo humano e
das relagbes humanas ao préprio homem.

A emancipacdo politica é a redugcdo do homem, por um lado, a
membro da sociedade civil, individuo independente e egoista e, por
outro, cidadao, a pessoa moral.

SO sera plena a emancipa¢cdo humana quando o homem real,
individual, tiver em si o cidaddo abstrato; quando como homem
individual, na sua vida empirica, no trabalho e nas suas relagbes
individuais, se tiver tornado um ser genérico, e quando tiver
reconhecido e organizado as suas préprias forcas [forces propes]
como forgas sociais, de maneira a nunca mais separar de si esta
forgca social como politica (MARX, 2008, p. 37).

Dessa forma, compreendemos que, para Marx, a emancipacdo vai
além da emancipacdo politica.Ela refere-se especialmente a emancipacéo
humana, em que a estrutura social classista seja destituida.Portanto, a
emancipacdo € obra de individuos concretos, determinados, diante de
situacdes histéricas objetivas. Em outras palavras, no capitalismo nao é
possivel concretizar a emancipagdo humana.

Por essa razdo, embora ndo se tenha dedicado a pensar sobre a

educacdo, no conjunto da sua obra, podemos identificar pensamentos
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pedagogicos de extrema relevancia, os quais podem contribuir para pensarmos
a educacdo hoje, mas que terdo significado quando houver a superacdo da
propriedade privada e a apropriacdo sensivel da vida humana

Ap6s compreender o modo como o homem constitui-se como ser
genérico e 0 modo pelo qual as relagbes materiais fizeram-no um ser unilateral,
identificando, na emancipagao humana, o momento em que ocorrera na “fase
mais elevada da sociedade comunista (...) somente entdo o horizonte juridico
burgués poderd ser superado e a sociedade poderd escrever sobre a sua
bandeira: de cada um, segundo a sua capacidade; a cada um, segundo as
suas necessidades” (MARX,2012, p. 157), buscamos nos préximos capitulos a

compreensao daquilo que conhecemos como pedagogia marxiana.

4.3 Paradoxos entre ciéncias e educacao

A filosofia tem-nos mostrado, sob diversos aspectos, em dialogo com as
diferentes ciéncias, que o homem, enquanto ser histérico, ndo nasce homem,
mas torna-se homem. E o que o faz obter as caracteristicas de um ser genérico
sdo as multiplas experiéncias, nogdes e habilidades que vai adquirindo, “ndo
dadas a priori pela natureza, mas fruto do exercicio que se desenvolve nas
relacbes sociais, gracas as quais o0 homem chega a executar atos, tanto
‘humanos’ quanto ‘n&o naturais’, como o falar e o trabalhar segundo um plano e
um objetivo” (MANACORDA, 2010, p. 26).

Nesse sentido, cabe ressaltar a importancia da educacdo e dos
processos formativos, que medeiam a existéncia e, de certa forma, preparam
as sucessivas geracdoes para viver em sociedade. Houve, portanto, a
necessidade de se criar espacos especificos onde seja possivel trabalhar as
multiplas capacidades do ser humano na perspectiva da historicidade, da
transitoriedade de toda e qualquer formagao existente, e “(...) também da sua
arbitrariedade em relagéo a racionalidade humana na medida em que nenhum
resultado organico da sua histéria foi, até agora, desejado e planejado pelo
homem” - Manacorda (2010, p. 27).

Isso posto, Manacorda (2010) adverte para a forma como a escola,

enquanto estrutura cristalizada, diferentemente da fabrica moderna (que se
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constitui como processo racional e resultado da histéria dos homens) é, antes

de tudo, uma superestrutura originaria das formas de producéo e propriedade:

(...) em dltima instancia (grifo do autor), condicionada por suas
relacdes, mas, sobretudo, porque, apresentando-se inicialmente
como inessencial (grifo do autor), um luxo e ndo uma necessidade
primaria quanto a producéo, ela tende a descolar-se, a separar-se da
sociedade e a viver na estratosfera de suas tradi¢cdes fossilizadas (p.
27-28).

Ha expressa, no pensamento de Manacorda (2010), uma constatacédo
gue deve ser levada a cabo: a explicita relacdo que esse modelo de educacédo
propde com a conservacdo do modo de producdo capitalista, na medida em
gue, na maioria das vezes, ndo consideramos as instituicbes educativas como
estruturas historicamente determinadas, mas a tratamos como naturais,
imutaveis e eternas. O autor argumenta, exemplificando ainda a relacao fabrica
versus escola: a tecnologia transforma a fabrica, mas néo o faz em relacédo a
escola (ainda que disponha de novos contelddos e instrumentos), pois
enquanto a fabrica (sem levar em consideracdo alguns processos de trabalho
ditos “naturais” e ja problematizados por Marx) “ndo pode assemelhar-se a si
mesma e a sociedade da qual faz parte” (p. 28), a nossa estrutura educativa
parece mais, segundo o autor, a “escola do mundo helenistico — romano” , ou,
no maximo, “aquela dos humanistas ou dos jesuitas e esta escassamente
articulada a sociedade que atua” (p. 28).

Desse modo, é pertinente endossar a afirmacdo de Manacorda (2010),
pois 0 modelo educativo que temos reproduzido, além de anacrénico, nao
contempla aquilo que a tradigdo evocava sobre o pleno desenvolvimento de

todas as potencialidades do ser humano. De acordo com o autor:

N&o se quer, por certo, levantar aqui a hipétese de uma nova teoria
da ‘morte da escola’, que surgiu, e ndo poderia ter deixado de surgir,
no momento eversivo da primeira revolucéo socialista; pelo contréario,
€ evidente que a crescente autonomia do processo educativo exige
estruturas cada vez mais especificas e adequadas. Mas talvez se
deva e se possa falar da morte desta (grifo do autor) escola. Ela, de
fato, sobrevive em grande parte a si mesma e aos seus proprios
objetivos e tempos passados; e nossa investigacao nao pode deixar
de exercer-se sobre ela, pelo menos como critica a que existe
(MANACORDA, 2010, p. 28).

Esse exercicio — de critica ao modelo educativo e de confronto com o
imobilismo das instituicbes — leva-nos a pensar ndo somente naquilo que temos
recebido como heranca de outros povos, mas no fato principal de que a

instituicdo escolar € uma estrutura histérica, socialmente determinada e que
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tem-se prestado, em grande medida, a naturalizar o pensamento dominante.
No entanto, ndo podemos abrir mdo dela, pois que assim construimos e
transmitimos o conhecimento indispensavel a manutencdo da existéncia. Por

Isso, concordamos com Manacorda (2010) no seguinte argumento:

De qualquer maneira, uma coisa € certa: quanto mais a sociedade se
distancia das suas origens ‘naturais’ e se torna histérica, tanto mais
se torna imprescindivel nela o momento educativo; quanto mais a
sociedade se torna dindmica — e é assim ao maximo grau, uma
sociedade tecnologica que, rapidamente, muda 0S processos
produtivos e aumenta os conteudos cientificos — tanto mais se torna
necessdria uma estrutura educativa que, gradativamente, adapte a
este processo ndo apenas as novas geracdes (mesmo gque se nasca
homem, nem por isso se nasce homem no século XX), mas também
as geracdes futuras. Cada vez mais, portanto, aquela instrucdo que,

originariamente, ndo é uma necessidade primaria, mas um luxo
essencial torna-se uma necessidade indispensavel para a
manuten¢do da vida (MANACORDA, 2010, p. 29).

Enquanto a evolucéo das técnicas antigas era lenta e sua construcao de
nivel tal que poderia durar anos e, via de regra, cristalizar-se, bastando para
transmiti-la uma rotina de treinamento especifico. Da mesma forma, a
sociedade podia “educar seus intelectuais” mais para consumir do que para
produzir cultura. A ciéncia estava separada da producdo e tinha como
fundamento a busca da verdade como meio de compreensdo da natureza:
“‘educava mais para fruir do que para produzir bens culturais” (Ildem,p. 30).
Todavia, agora essa pesquisa desinteressada perdeu seu propdsito e a ciéncia
nada mais é, conforme afirma Manacorda (2010), do que um “meio de

intervencdo humana para transformar a natureza e a sociedade” (p. 30).

A crenca esta articulada a modos de producao ilimitados, cada vez
mais extensos e tecnicamente universais; na realidade, é ciéncia
fundamental e pesquisa pura, mas também é, sobretudo, pelo menos
como tendéncia, ciéncia operativa aplicada: de ciéncia para conhecer,
tornou-se ciéncia para atuar; de ciéncia para classificar, tornou-se
ciéncia para modificar e criar, mas numa escala inaudita
(MANACORDA, 2010, p. 30-31).

Destarte, o impasse, segundo o autor, € que muda a natureza e a
finalidade da ciéncia, de modo que se institui uma nova articulagdo entre o
saber e o fazer, que, ndo so transforma a vida dos homens, mas também exige
homens novos. Do mesmo modo, mudar a realidade em todas as suas
nuances, desde conteudos a instrumentos do uso cotidiano, mas com
consideravel lentiddo e atraso em relacdo a ciéncia — com mais contrassenso —

incorporam-se novos conteudos as velhas estruturas e antigas relagbes: “A
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escola ainda educa, ou melhor, esta indecisa sobre se deve educar o produtor
especializado ou o consumidor desinteressado de cultura” (p. 31).

Entretanto, levando em consideracdo as relacbes escola versus
sociedade no contexto historico, podemos afirmar que muito j& evoluimos.
Manacorda (2010) lembra, dentre as conquistas no campo da educagéo, esta o
fato de que a propria pedagogia desenvolveu-se a ponto de conquistar um
espaco entre as ciéncias do homem. E, também, realizou o que o autor chama
de “revolugao copernicana”, considerada, a partir de alguns pontos sugestivos:
a) no que diz respeito a universalizacdo da educacdo, deixou de ser
considerada privilégio restrito das elites; b) nesse sentido, renovou o contetudo
de formagao do homem moderno, “dando amplo espaco as artes reales ao lado
das sermocinales e, assumindo, em seu proprio ambito, a aprendizagem das
técnicas antes relegadas ao lado de simples treinamento” (p. 32); c) construiu
novos métodos e fez da didatica uma ciéncia com fundamentacéo, tanto no que
se refere a analise das estruturas objetivas, quanto no que concerne a
capacidade subjetiva dos alunos.

Dado esse contexto “evolutivo”, que se pode considerar, inclusive, uma
verdadeira “revolugao pedagogica”, ainda vivenciamos, no ambito das relagdes
escolares, um notavel atraso no seu processo de desenvolvimento real. O
conservadorismo e as contradi¢cdes que perpassam o trabalho pedagdgico, 0s
quais quase imobilizaram o papel formativo da escola, exigem de ndés uma
tomada de decisdo de buscar, na estrutura escolar, novas articulagdes entre o

aluno, a sociedade e o conhecimento.

4.4 Um olhar para a Formag¢&do Omnilateral

Como exposto no capitulo anterior, a educacdo e a escola estdo
anacronicas. O modelo de educacao vigente ndo contempla o objetivo de
desenvolver os sujeitos em todas as suas dimensdes de modo que, a formacéo
das novas geracdes fica comprometida com um ensino parcial e que favorece a
reproducdo das contradicbes sociais. Apesar disso, enquanto espaco plural,
dialégico e de producdo do conhecimento, compreendemos que a escola
possui um potencial transformador, haja vista que é um espaco aberto as

classes populares, onde pode-se projetar uma nova sociedade.
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Assim, admitimos como tarefa dos educadores e pesquisadores
articulados com um pensamento que busca a transformacdo radical da
sociedade encontrar alternativas a esse modelo, que ja observamos serviu de
forma satisfatéria a uma parcela da sociedade. E, nesse processo,
encontramos, no pensamento de Marx e na Filosofia Social Marxiana,
argumentos e fundamentos que possam pensar uma outra proposta de
educacdo, que seja articulada com um outro projeto de sociedade e que
busque desenvolver o homem em todas as suas dimensfes, de modo a
construir o sujeito omnilateral, ao invés de consolidar a unilateralidade, que
constitui a escola capitalista. Propomo-nos, entdo, a analisar e compreender o
que é e como se constitui a proposta de Formacdo Omnilateral, que
conseguimos extrair da obra de Marx.

Em um trabalho de trinta anos, nasce uma doutrina absolutamente
consistente, cuja perspectiva aponta para a emancipacdo humana e da
sociedade. Essa doutrina apresenta, no bojo de sua filosofia social, a
ominilateralidade como principio de formagdo humana, apontando justamente a
emancipagao humana como o caminho a ser perseguido. Oliveira e Oliveira
(2014, p. 217), afirmam:

O principio da formacdo omnilateral encontra seus fundamentos
numa concepg¢do antropoldgica que pde, frente a frente, de um lado,
0 estatuto humano sob a légica do capital e da propriedade privada,
e, do outro, seu vir-a-ser, portanto, sua formagéo, com superacdo de
tal modelo de sociabilidade.

Compreender, entdo, a densidade do pensamento de Marx - numa
proposta que tem como fundamento a coincidéncia do “homem real, individual”
com o “cidadao abstrato” (MARX, 2008) - passa pelo entendimento de que a
consolidagcdo da ordem burguesa, na primeira metade do século XIX, foi
responsavel por um processo de divisdo técnica e social do trabalho, cujas
consequéncias interferem de modo fundamental no desenvolvimento do
individuo.

Ja brevemente tratada no inicio deste capitulo, a divisdo do trabalho
acarreta compreender a sociedade a partir de duas esferas: a estrutura
econdmica, derivada do processo de trabalho e que vai gerar as mercadorias a
serem consumidas, e a superestrutura ideoldgica, aque pertencem o0s

processos de educacdao, cultura, letras, artes, produtos da base econémica.
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O advento da industrializag&o introduziu, nos processos de trabalho, a
separacao sistematica do trabalhador com o produto do seu trabalho, de modo
gque a arte e as ciéncias separaram-se no processo de producao e as formas
de conhecimento, de modo geral, passaram a ser propriedade do capital.

E fato que o modo de producéo capitalista sobrevive da exploracdo da
forca de trabalho e cuja intencdo que esta posta é o trabalho produtivo, ou seja,
gerar mais valia.

Assim, a sociedade divide-se em duas classes antagbnicas: 0s
proprietarios dos meios de producéo e os trabalhadores que vendem sua forca
de trabalho. A relacdo concreta entre ambos manifesta-se em diversos tipos e
formas de trabalho, em uma inversdo, em que, de posse do monopodlio da
ciéncia, da cultura, da educacgao e das artes, a classe dominante faz parecer
que tudo nasce a partir dos seus valores, do espirito, e ndo do modo de
producao.

Segundo Dangeville (1978, p. 15), o capital opera em uma dupla

frustracdo das massas:

Em primeiro lugar, o corpo especializado de pensadores, de artistas e
de professores - esses Ultimos que transmitem o saber de geracéo
em geracdo, para ‘reproduzir’, conservando-o e perpetuando-o — tira
0 que ha de melhor no saber e na sensibilidade que emana das
massas, enquanto elas préprias permanecem incultas. Em seguida,
por intermédio do mercado — que ndo é como desejava Estaline??,
troca neutra, mas troca com lucro, roubo, pilhagem e espoliacdo — as
massas ficam desprovidas dos frutos de seus esfor¢os.

O autor ainda complementa que o processo de exploracdo é facil, uma
vez que é uma “forca social concentrada, universalmente reconhecida e que
comanda o trabalho de outrem” (idem, p. 15), permite que a classe dominante
possa apropriar-se e representar a sociedade nas suas superestruturas
intelectuais, artisticas, filosoficas, monopolizando a cultura, seja do passado ou
do presente, mostrando-se “civilizados, sacrossantos, justificados, até mesmo
indispensaveis — hoje como ontem” (p. 15).

Dessa forma, tudo é reduzidoa uma concepcéo idealista da histéria, em
que 0 pensamento surge como superior e responsavel por todo e qualquer
progresso da vida em sociedade, e a figura do assalariado é reduzida a longas
jornadas de trabalho, quando o resultado de sua producdo aparece ndo como

21 Joseph Stalin
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mérito individual, mas como resultado da divisédo social e técnica do trabalho,
dualizado entre planejamento e execucdao, trabalho manual e intelectual.

Para Marx (2013), o trabalho, na sua relacdo com o capital, € deturpado
de sua definicdo original: meio de interacdo entre o homem, a natureza e o
mundo. Assim, o0 modo de producdo capitalista baseia-se na relagdo entre o
trabalhador assalariado e o capital. Partindo da analise das mercadorias, o
filésofo sustenta a ideia de que elas apresentam um valor de uso e um valor de
troca. Ovalor de uso é determinado pela utilidade que ela possa ter para
satisfazer as necessidades humanas, refere-se, em um primeiro momento, as
propriedades fisicas do objeto. Nesse sentido, a utilidade do objeto ndo esta
relacionada com o trabalho humano nele empregado, nem com o modo de
produgédo, mas de acordo com a propriedade elementar da mercadoria — o

valor — forma a base para o valor de troca:

A utilidade de uma coisa faz dela um valor de uso. Mas essa utilidade
ndo flutua no ar. Condicionada pelas propriedades do corpo da
mercadoria [warenkdrper], ela ndo existe sem esse corpo. Por isso, 0
proprio corpo da mercadoria, como o ferro, o trigo, diamante, etc. é
um valor de uso ou um bem (...). O valor de uso se efetiva apenas no
uso ou no consumo. Os valores de uso formam o conteddo material
da riqueza, qualquer que seja a forma social desta. Na forma da
sociedade que iremos analisar, eles constituem, ao mesmo tempo, 0s
suportes materiais do valor da troca (MARX, 2013, p. 114).

O valor de troca, diferentemente, aparece em um primeiro momento
como uma relacdo quantitativa, variavel, pois, confrontada com outra
mercadoria, ndo Ihe cabe um valor especifico, j& que nada tem a ver com suas
propriedades naturais. Assim, o valor de uma mercadoria esta relacionado aos
valores de troca possiveis, em que, segundo Marx (2013, p. 115), “em primeiro
lugar, que os valores de troca vigentes da mesma mercadoria expressam algo
igual. Em segundo lugar, porém, que o valor de troca, ndo pode ser mais do
que expressao, a ‘forma de manifestagdo’ [Erscheinungstform] de um contetdo
que dele pode ser distinguido”.

Esses conceitos séo importantes no desenvolvimento do trabalho para a
compreensao da relacdo direta dos sistemas de ensino com o modo de
producao capitalista, suas articulacdes e artimanhas e o que, na obra de Marx,
pode conduzir-nos a um processo de transformacao.

Desse modo, ao desconsiderar o valor de uso de uma mercadoria, “resta

nelas uma unica propriedade: a de serem produtos do trabalho” (idem, p. 116).
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Segundo Marx (2013), quando abstraimos o valor de uso de uma mercadoria,
abstraimos também as suas propriedades fisicas que |he atribuem e fazem
dela um valor de uso. Quando desaparece o carater util do trabalho, as

diferentes formas concretas desse trabalho também desaparecem.

Assim, o valor de uso ou um bem s6 possui valor porque nele esta
objetivado ou materializado trabalho humano abstrato. Mas como
medir a grandeza do seu valor, isto €, de quantidade de trabalho nele
contida? A propria quantidade de trabalho é medida por seu tempo de
duracéo, e o tempo de trabalho possui, por sua vez, se padrdao de
medidas em fracdes determinadas do seu tempo, como hora, dia, etc.
(MARX, 2013, p. 116).

Na sequéncia, Marx (2013) esclarece que o que vale é a forca de
trabalho conjunta da sociedade que se apresenta no mundo das mercadorias,
de modo que o tempo de trabalho socialmente necessario a producdo de uma
mercadoria € o que vai regular o valor de troca dela.

E possivel compreender, entdo, que o valor de troca de uma mercadoria
€ determinado pela quantidade de trabalho socialmente constituido para a sua
producdo. Nesse sentido, o préprio trabalho possui em si o valor dos meios de
subsisténcia de que necessita o trabalhador para sobreviver.

Nesse processo, 0 proprietario dos meios de producdo compra a forca
de trabalho do trabalhador,a fim de que a mercadoria seja produzida. Essa
forca de trabalho apresenta-se também como uma mercadoria, pois agrega
valor ao produto final vendido pelo capitalista.

Como nao é suficiente para o capitalista que o valor de venda do produto
seja igual ao investimento realizado na sua producéo, é preciso que se obtenha
o lucro. Como também néo é possivel vender o produto por um preco maior do
que o do mercado, entra no contexto aquilo que Marx identificou como mais-
valia. Ou seja, o trabalhador espera receber o salario relativo ao esforco que
empregou na producdo da mercadoria; o proprietario, por sua vez, visando ao
lucro, exige do trabalhador uma quantidade maior de forca de trabalho do que a
paga, de modo que o trabalhador vé-se obrigado a produzir além do que foi
acordado inicialmente. A mais-valia caracteriza, pois, a exploragao, a extorsdo

da forga de trabalho.
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A partir desse conceito, Marx (2013) distingue duas formas de mais-
valia??: a absoluta e a relativa. Com isso, para Marx (2013), o conceito de

trabalho produtivo se estreita:

A producéo capitalista ndo é apenas producdo de mercadoria, mas
essencialmente produgcdo de mais valor. O trabalhador produz n&o
para si, mas para o capital. Nao basta por isso que ele produza em
geral. Ele tem de produzir mais valor. S6 é produtivo o trabalhador
gue produz mais valor para o capitalista ou serve a autovalorizacédo
do capital (MARX, 2013, p. 578).

O mais valor absoluto consiste na base geral do sistema capitalista e
esta relacionado com a jornada de trabalho, ritmo e empenho na producao,
sem nenhuma compensacao, de modo que o excedente dar-se-a em forma de
lucro.

O mais valor relativo refere-se ao processo em que o capitalista deseja
aumentar a producdo da forca de trabalho, encurtando a jornada necessaria
para a produgdo desse valor. E a légica de “produzir mais em menor tempo”.
Para tanto, conforme Marx (2013), € necessario que haja uma revolugdo nas
condicBes técnicas e sociais nho modo de producdo. Essa revolucdo esta
intimamente ligada ao avanco cientifico, ao progresso tecnolégico, sem,
todavia, oferecer qualquer bonificacdo ao trabalhador. E nesse contexto que
ocorre uma transformagao fundamental na educacao escolar.

Os processos de educacdo, até o advento da industrializacéo,
caracterizavam-se por serem eminentemente familiares e religiosos. No
entanto, as mudancas ocorridas no modo de producdo, bem como a concep¢cao
liberal de estender a educacdo e o conhecimento em condi¢des de igualdade
entre todos os cidad&os, promoveram a institucionalizagdo e aprofundamento
no ambito da escolarizacéo.

Essa ideia inicial ndo se consolidou de forma hegemonica, pois, em
alguns paises, a educacdo publica s6 se efetivou por pressdo do movimento
operario. Aléem disso, desde o inicio, o ensino foi identificado como um dos
instrumentos de dominagé&o ideoldgica e, como isso o estado de classe estava
vinculado ao ensino de classe. O acentuado desenvolvimento tecnolégico
exigia uma qualificacdo das massas cujas condi¢des culturais ndo davam conta

de atender as demandas do novo modelo de producédo que se iniciava.

22 Na edi¢do de O Capital, organizada pela editora Boitempo, a tradug¢io aparece como mais-valor.
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O sistema de ensino estava, pois, absolutamente vinculado aos
processos de trabalho. Os individuos vivos e sua organizacao corporal,
segundo Marx e Engels (2013), que refletem o modo como produzem a vida,
mostram o que os individuos sdo. E o aumento da populacéo que pressupde
um intercambio entre os individuos. “A forma desse intercambio €, novamente,
condicionada pela producédo” (MARX & ENGELS, 2013, p. 87).

Nesse sentido, as relagdes, tanto entre os individuos, quanto entre as
nacoes, depende do ponto em que cada uma delas tenha desenvolvido suas
forcas produtivas. “A que ponto as forgcas produtivas de uma nacado estéo
desenvolvidas é mostrado de modo mais claro pelo grau de desenvolvimento
da divisao do trabalho” (Idem, p. 89).

Se o desenvolvimento de uma nagéo esta intimamente relacionado com
o desenvolvimento de suas forgas produtivas, compreendemos o0 que Marx
referia-se quando tratava da maisvalia relativa. E justamente a divisdo social do
trabalho e a divisdo técnica a servico do capital que determina a divisdo entre
trabalho intelectual e trabalho manual.

Segundo os filésofos, a divisdo do trabalho, no interior de uma nacao,
leva a separacdo entre trabalho industrial e trabalho comercial, de um lado e
trabalho agricola, de outro. Ha, portanto, a separacédo entre cidade e campo e
mais adiante a separagcao entre trabalho comercial e trabalho industrial. Ao
mesmo tempo, ha uma subdivisdo entre os proprios individuos, “quer dizer,
cada nova fase da divisdo do trabalho, determina também as relacbes dos
individuos uns com 0s outros no que diz respeito ao material, ao instrumento e
ao produto do trabalho” (MARX & ENGELS, 2007, p. 89).

Os filésofos ainda defendem que a divisdo do trabalho s6 sera de fato
efetivada quando houver a divisdo do trabalho entre espiritual e material. E um
momento, segundo o0s autores, em que as diferentes manifestagcbes da

consciéncia podem emancipar-se do mundo, entretanto:

(...) mesmo que essa teoria, essa teologia, essa filosofia, essa moral,
etc., entrem em contradicdo com as relacfes existentes, isto sé pode
se dar porque as relagBes sociais existentes estdo em contradicdo
com as forgas de producéo existentes (Idem, p. 36).

A consequéncia dessa divisao entre trabalho material e intelectual € que

a propria possibilidade de fruicdo espiritual do produto do trabalho dar-se-a de
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forma diferente a individuos diferentes e a condi¢cdo de que esses movimentos

nao entrem em contradicdo é s6 com a suprassuncdo da divisdo de classes:

(...) esses trés momentos, a saber, a forca de producdo, o estado
social e a consciéncia, podem e devem entrar em contradicdo entre
si, porque com a divisdo do trabalho esta dada a possibilidade e até a
realidade de que as atividades espirituais e materiais — de que a
fruicdo e o trabalho, a producédo e o consumo, caibam a individuos
diferentes, e a possibilidade de que estes momentos ndo entrem em
contradicdo rende somente que a divisdo do trabalho seja novamente
suprassumida (Idem, p. 36).

Os principios pelos quais Marx e Engels analisam a sociedade de
maneira oposta a classe dominante sao trés, segundo Dangeville (1978 p. 23-
24): em primeiro lugar, que ndo os pensamentos ou os desejos do homem que
fazem a vida e as condicbes materiais; sdo justamente as condicdes
econdmicas que formam a base da sociedade. “Se ha educacao, sao, portanto,
as condicdes materiais que € preciso ‘educar’, ou melhor, revolucionar e ndo as
pobres cabecgas”. Em segundo lugar, cada modo de producao e de sociedades
sucessivas tem seu modo de producédo e saber proprios; e terceiro, que 0S
pensamentos da classe dominante sdo, em sua €poca, as ideias dominantes.
(DANGEVILLE, 1978, p. 24).

Disso conclui-se que o Estado apropria-se da ciéncia e do saber e
utiliza-o, para manipular e explorar, “tornando-se para as massas um meio de
opressao, de mistificagdo e de justificacdo das classes dominantes” (Ildem, p.
25).

Assim, a inteligéncia, a producéo criativa sdo materializadas dentro do
capitalismo, que aluga ou vende os servi¢cos de artistas, intelectuais, de modo
que o produto do trabalho de ambos degradem-se, tornem-se também
mercadorias a serem comercializadas.

Como contraponto a concepcao burguesa de educacdo (abstrata,
idealista, erudita, enciclopédica), que nega o educere,conduzir fora de,
promover, autonomizar, segundo Dangeville (1978, p. 31-32), € 0 que propde
Marx:

Fala de libertacdo de um homem na base de um mundo material
completamente revolucionado para socializar e desenvolver o
homem em todos os sentidos, ap6s ter operado a fusdo da
cidade e do campo, do ensino e da producao, do trabalho manual
e do trabalho intelectual, de tal forma que o homem deixara de
ser uma pessoa ‘privada’, mas um homem social — se o
comunismo tem sentido.
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Na tese 3 sobre Feuerbach, Marx e Engels (2007), resta clara a
necessidade da superacdo da sociedade de classes para a introducdo de um
mundo organizado sob outra l6gica, na medida em que o Estado ndo tem
condi¢cbes de promover mudancas significativas, e que a educagao por si, com

0 mesmo modo de produgéo, também nao é capaz:

A doutrina materialista de que os homens s&do produto das
circunstancias e da educacdo, de que os homens modificados séo
produtos de outras circunstancias e de outra e de uma educacéo
modificada, esquece que as circunstancias sdo modificadas
precisamente pelos homens e que o préprio educador tem de ser
educado. Por isso, ela necessariamente chega ao ponto de dividir a
sociedade em duas partes, primeira das quais esta colocada acima
da sociedade (por, ex em Robert Owen). A coincidéncia entre a
alteracdo das circunstancias e a atividade humana sO pode ser
apreendida racionalmente, entendida como pratica revolucionaria
(grifo dos autores) (MARX & ENGELS, 2007, p. 537-538).

Essa pratica revolucionaria, a que Marx se refere, encontra lugar no
principio da omnilateralidade, o qual busca, em sua determinacdo
eminentemente humana, o desenvolvimento total das potencialidades dos
homens. As afirmac¢des de Oliveira e Oliveira (2014, p. 217-218), referem-se a

omnilateralidade da seguinte forma:

A omnilateralidade exsurge como principio fundante da
formacgdo por ser a mais clara determinagcdo ontoantropoldgica
do ser social, ou seja, enquanto homem total, totalidade. O
proprio ato de apropriagdo do homem objetivo, da cultura, de
toda a criagdo humana, de tudo o que é humano, enfim, a
formacdo do ser social, pela aproximac¢do de todas (omni) as
formas de exteriorizacdo do humano é ela mesma, um ato
omnilateral, que se faz pelo desenvolvimento total da totalidade
das potencialidades do homem.

O sistema de ensino observado na sociedade capitalista tem como
referéncia o racionalismo iluminista burgués, cujo principio do esclarecimento
busca, a priori, a emancipacdo das consciéncias. No entanto, conforme afirma
Dangeville (1978, p. 35), “toda a sociedade dividida em duas classes é
idealista: a elite esclarecida dita as normas e a massa bruta deve segui-las sem
discussao”.

A escola, na sociedade capitalista, representa uma arma poderosa de
mistificagdo e conservacdo do pensamento dominante, atingindo de modo
particular os filhos dos trabalhadores. Por isso, Marx defendeu uma formacéo
especifica a classe operaria, a partir da ligacao entre producéo, exercicio

intelectual e fisico.
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Assim, compreender o ensino como meio de promocao social s sera
valido aos pequeno-burgueses que flutuam entre as classes dos explorados e
dos exploradores. Para a maioria pertencente a classe dominada, a escola
apenas reproduz o que interessa ao desenvolvimento do capital.

Sao justamente a separacao entre a escola e as condicdes materiais de
producdo que fazem com que, tanto o ensino, quanto a ciéncia sejam
apropriados pelo capital, para servir aos seus fins de producéo e exploracao.

Marx nao ficava satisfeito com isso e - a exemplo de outros socialistas
que o precederam, como Robert Owen, por exemplo, o qual entendia a
necessidade de combinar o trabalho produtivo com o estudo - em O Capital,
cita John Bellers, a quem classificava como “um verdadeiro fenbmeno da
histéria da economia politica” (2013, p. 1355), que compreendeu, no final do
sec. XVII, “a necessidade de superar a educacéao e a divisdo do trabalho atuais,
gue produzem hipertrofia e atrofia dos dois extremos da sociedade, ainda que

em diregdes opostas” (p. 1355). Bellers, citado por Marx (2013, p. 1355):

Aprender ociosamente € pouco melhor do que aprender a ociosidade
(...). O trabalho corporal foi originalmente instituido pelo préprio Deus
(...). O trabalho é tdo necessario para a saude do corpo quanto comer
€ para a sua vida, pois as dores que se poupam com 0 6Oci0 Sa0
adquiridas por doenga (...). O trabalho é o dleo da lamparina da vida,
mas quem acende € o pensamento. Uma ocupacado infantiimente
estlpida é o espirito das criancas.

O que a citagcdo indica é que, estando separado da base material, a
crianca esta suscetivel a uma educacdo abstrata e ociosa, cega para as
condi¢cBes materiais as quais esta submetida. Com isso, reproduz-se tanto uma
abstracdo do saber, quando este é descolado da producdo material, quanto
uma preparacdo diferenciada a quem vai exercer diferentes funcdes para o
capital.

Essa relacdo entre educacdo, formacao e trabalho, que permeia a obra
de Marx, esta o tempo todo apontando para o fato anteriormente citado, que &
a partir da realidade material que o homem pode compreender alguma verdade
objetiva, pois, segundo o fil6sofo, “a disputa acerca da realidade ou nao
realidade do pensamento — que é isolado da pratica — é uma questdo
puramente escolastica” (MARX & ENGELS, 2007, p. 533).

O filésofo demonstra, entéo, a relacéo existente entre o desenvolvimento

material da sociedade e as ideias, pensamentos e concepc¢des dela oriundas,
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que ao fim das contas é o que constitui a sociedade. Toda a questdo da
educacao reduz-se, segundo Marx, a relacdo entre trabalho necessario e o
tempo de trabalho livre, ou seja, a producéo do tempo livre pela burguesia ou o
proletariado.

Quando faz a critica sobre a situacdo do operario na Inglaterra, Engels
argumenta sobre a importancia das “associagdes”, que hoje viemos a conhecer
como “sindicatos”, para a tomada de consciéncia do operario em relacdo a sua
condicdo de classe. Diante da convulsdo social que vivia a Inglaterra em
meados de 1837 e a frequéncia com que havia greves e paralisacbes do
trabalho, foi necessario que os trabalhadores organizassem-se em tais
associacles, que lhes assegura uma formacdo pratica, além de escolas por
elas fundadas, onde s&o oferecidas as criancas “uma educacao
verdadeiramente proletaria, livre das influéncias burguesas (...)” (ENGELS,
2007, p. 271). Segundo o filésofo, tais instituicdes representam uma ameaca
para a burguesia, pois conseguem manter o proletariado fora dos centros de

difusdo dos conhecimentos Uteis ao capital:

Nesses centros também se ensina economia politica, cujo idolo é a
livre concorréncia e da qual o operario sé pode extrair uma
conclusao, para ele nada é mais razoavel que resignar-se a morrer de
fome silenciosamente. Nessas instituicdes, toda a educacdo é
domesticada, doécil e servil, diante da politica e da religido
dominantes; seu objetivo por meio de prédicas constantes é tornar o
operario obediente, passivo e resignado diante do destino. (ldem,
p.272).

Existe, por conseguinte, a certeza de que 0 ensino burgués evolui de
acordo com a necessidade de aperfeicoamento da prépria maodeobra,
incorporando, inclusive, a médo de obra feminina e das criangas, para o
aumento do processo produtivo e da manipulagdo das maquinas.

Em um artigo escrito para o New York Tribune,?® Marx afirma que a
educacgédo iluminista, conhecida pela burguesia, ndo passa de uma série de

receitas “morais”, para ensinar o proletariado a viver sem 0s meios materiais:

A educacao ensina que abrigos sujos, mal arejados e sobrepovoados
nado sao o melhor lugar para preservar a salde e a energia. O que é 0
mesmo que querer salvar alguém da morte por inani¢do, ensinando-
Ihes que as leis da natureza EXIGEM (grifo do autor) que o corpo
humano seja alimentado (MARX, apud DANGEVILLE, 1978, p. 71).

2MARX, K. A educacdo e o trabalho das criancas na Inglaterra. In: New York Tribune, 28 de
novembro de 1853.
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A proposta de ensino burgués que pretende conformar o proletariado
com a sua condicdo de segurar os impetos do povo - manifestados durante as
greves -, utiliza-se de meios morais, atraves, principalmente, da religido, para
segurar as massas.

Oliveira & Oliveira (2014) argumentam sobre o que Marx propde como
projeto formativo vai na contramao do que o sistema do capital oferece no
interior da sociedade burguesa. “Marx enfatiza que o ser humano encontra-se
submetido a projetos formativos unilaterais, ou seja, a logica da sociedade
liberal faz acontecer procedimentos que privilegiam apenas um aspecto da
formacao” (OLIVEIRA & OLIVEIRA, 2014, p. 218).

E preciso ressaltar, entdo, que a formacdo omnilateral, assim como
argumentam o0s autores supracitados, constitui-se a partir do entendimento do
homem como totalidade complexa, “cujas dimensdes, todas indistintamente,
articulam-se e ganham sentido mais pleno em torno do eixo do trabalho
produtivo” (Idem, p. 218).

Diante do exposto, o que se propde € buscar no pensamento de Marx
elementos que contribuam a esse processo de rediscusséo e redefinicdo das
estruturas educativas da sociedade. Ainda que a tematica pedagdgica seja
tratada de forma ocasional, em seus aspectos especificos, conforme afirma
Manacorda (2010), mas que estd, acima de tudo — e é 0 que nos interessa —
“colocada organicamente no contexto de uma critica rigorosa das relagdes
sociais” (p. 33).

Se ndo é possivel falar sobre uma pedagogia marxiana, pode-se falar,
ao menos, de uma dimensao pedagdgica do marxismo. E € isso que aponta
Manacorda (2010) quando indica a existéncia de textos “explicitamente

pedagdgicos”, presentes da redacgao de trés programas politicos:

a)Para o primeiro movimento histérico da revolugdo, que assumiu o
nome de Partido Comunista, as vésperas da revolugdo de 1848; b)
para a | Associacdo Internacional dos Trabalhadores em 1866; c)
Para o Primeiro Partido Operério Unitario na Alemanha, em 1875.

Apesar do intervalo de quase trinta anos e trés momentos politicos,
constituiram-se textos absolutamente consistentes e relevantes, de modo a
buscar em outros pedagogicamente ndo tdo evidentes, mas que, em seu
conjunto, apresentam uma doutrina que aponta a perspectiva da emancipacao

do homem e da sociedade.
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a) Principios do Comunismo e o Manifesto (1847-1848): em novembro
de 1847, meses antes da divulgacdo do Manifesto, Engels produziu um texto
com apontamentos de cunho didatico, para explicar os Principios Basicos do
Comunismo, a partir da relagdo comunismo/proletariado. Assim, ao responder
a questao de n® XVIII sobre como se daria o desenvolvimento da revolucao
comunista, afirma que seria, em um primeiro momento, consolidando meios,
para ampliar as medidas que atentassem diretamente contra a propriedade
privada e que assegurassem a existéncia do proletariado. Dentre as medidas,
consta o seguinte: “Educacion de todos los nifios em estabelecimentos
estatales y a cargo Del Estado, desde El omento em que puedan prescindir Del
cuidadeos de La madre. Conjugar educacion com El trabajo fabril” (p. 10-11)%*.

Nessa proposigéo, constam dois momentos do trabalho educativo: logo
que a crianca pode prescindir dos cuidados da méae, e, mais adiante, o que
estd relacionado com o trabalho. Ha, entdo, uma reivindicacdo, conforme
Manacorda (2010), de carater tradicional e iluminista-jacobino, relativa a
universalidade e gratuidade do ensino, mas também tipicamente comunista,
que € a unido de ensino e trabalho, destinados a todas as criangas, o que torna
a educacdo com validade universal, porque faz uma alusdo nédo sO a
emancipacdo de todo o proletariado, mas também a emancipacdo da
humanidade.

Logo adiante, na questdo n° XX, quando responde sobre as
consequéncias da propriedade privada, o filésofo responde, entre outras
coisas, que, livre das consequéncias destrutivas da propriedade privada, a
sociedade tera um enorme desenvolvimento, de modo a satisfazer a

necessidade de todos:

Con ello quedara superflua la division de la sociedad en clases
distintas y antagonicas. Dicha divisién, ademés de superflua, sera
incluso incompatible con el nuevo régimen social. La existencia de
clases se debe a la division del trabajo, y esta Ultima, bajo su forma
actual desaparecera enteramente, ya que, para elevar la produccion
industrial y agricola al mencionado nivel no bastan sélo los medios
auxiliares mecanicos y quimicos. Es preciso desarrollar
correlativamente las aptitudes de los hombres que emplean estos
medios. Al igual que en el siglo pasado, cuando los campesinos y los
obreros de las manufacturas, tras de ser incorporados a la gran
industria, modificaron todo su régimen de vida y se volvieron
completamente otros, la direccion colectiva de la produccién por toda
la sociedad y el nuevo progreso de dicha produccion que resultara de

24 Texto em PDF disponivel em WWW.dominiopublico.gov.br
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ello necesitaran hombres nuevos y los formaran. La gestion colectiva
de la produccion no puede correr a cargo de los hombres tales como
lo son hoy, hombres que dependen cada cual de una rama
determinada de la produccion, estan aferrados a ella, son explotados
por ella, desarrollan nada mas que un aspecto de sus aptitudes a
cuenta de todos los otros y s6lo conocen una rama o parte de alguna
rama de toda la produccion (ENGELS, s/a, p. 13-14).

E assim, argumenta que o ensino permitira 0 acompanhamento de todo
0 processo da producdo, de modo que 0s jovens possam alternar de um a
outro ramo da producdo, e ainda eliminard dessa faixa etaria o carater
unilateral imposto pela divisdo do trabalho. Portanto, organizada pelo
comunismo, a sociedade oferecera aos seus membros, a oportunidade de
aplicar, de forma omnilateral, atitudes desenvolvidas omnilateralmente.

Concluindo a respeito dos principais resultados da abolicdo da
propriedade privada, o filésofo afirma que:

La asociacion general de todos los miembros de la sociedad al objeto
de utilizar colectiva y racionalmente las fuerzas productivas; el
fomento de la produccion en proporciones suficientes para cubrir las
necesidades de todos; la liquidacién del estado de cosas en el que
las necesidades de unos se satisfacen a costa de otros; la supresion
completa de las clases y del antagonismo entre ellas; el desarrollo
universal de las facultades de todos los miembros de la sociedad
merced a la eliminacién de la anterior division del trabajo, mediante la
educacion industrial, merced al cambio de actividad, a la participacion
de todos en el usufructo de los bienes creados por todos v,
finalmente, mediante la fusién de la ciudad con el campo seran los
principales resultados de la supresion de la propiedad privada
(ENGELS, s/a, p. 14-15).

Os Principios de Engels, de acordo com Manacorda (2010), datam de
novembro de 1847 e antecedem a redacdo do Manifesto, que ocorreu entre
dezembro de 1847 e janeiro de 1948.

Entre o periodo de tempo em que Engels elaborou os Principios e a
redacdo do Manifesto por Marx, esse ultimo filosofo fez uma série de
conferéncias, na Unido dos Operarios Alemaes, em Bruxelas. O resultado
dessas conferéncias esta em um texto publicado postumamente (apenas em
1925), em que o fildsofo desenvolve uma tese que, conforme apontou

Manacorda (2010, p. 43), contrasta com a desenvolvida por Engels:

Outra proposta preferida pelos burgueses é o ensino, em especial o
ensino industrial [industrielle] universal... O verdadeiro significado que
0 ensino recebeu entre os economistas filantropos € este: treinar
cada operario no maior nimero possivel de ramos do trabalho, de
modo que, se por introducdo de novas maquinas ou por mudancas de
divisdo do trabalho, ele vier a ser expulso de um oficio, possa mais
facilmente achar colocagdo em outro (MARX, apud MANACORDA,
2010, p. 43).
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Ha, nesse texto, uma nitida contraposicdo ao pensamento de Engels.
Se, por um lado, Marx compreende um carater socialista no ensino universal,
capaz de superar a sociedade de classes e a unilateralidade do homem, por
outro, ele destaca o carater utépico e reformista da concepcdo de educacdo
proposta por Engels.

N&o é possivel supor o que ocorreu, na medida em que, enfrentando as
mesmas situac¢des, no mesmo tempo histérico, os dois fildsofos amigos tinham
conhecimento do mesmo tema e com posicionamentos diferentes. O fato é
que, ao redigir o Manifesto, ndo consta a tomada de posicdo de Engels,
expressa no paragrafo XX dos Principios, mas considerou alguns breves
enunciados referentes ao paragrafo XVIII (MANACORDA, 2010).

Dessa forma, consta no paragrafo referente aos Proletarios e
Comunistas, a proposta sobre educacgédo elaborada por Marx no Manifesto,
expressa no item 10, como medida fundamental para a elevacdo do
proletariado a classe dominante: “Educacado publica e gratuita de todas as
criancas. Eliminacado do trabalho das criangas nas fabricas em sua forma atual.
Combinagdo da educagéo com a produgao material, etc.” (MARX, 2008, P. 67).

A convergéncia entre Marx e Engels estd na ideia da unido entre ensino
publico, gratuito e unido ao trabalho, como condicédo a superar a propriedade
privada dos meios de producéo, a unilateralidade do homem e potencializar o
pleno desenvolvimento de suas forgas produtivas.

E, portanto, a divisdo social do trabalho que conduz o homem a um
estado de alienacdo — no qual a atividade humana é estranha a si mesma -,
cujo produto é o homem unilateral: separado da natureza, do produto do seu
trabalho, no préprio processo do trabalho.

A verdadeira divisdo do trabalho, para Marx, esta entre o trabalho
intelectual e o trabalho material, e que “na fabrica mecanizada, o trabalho
bracal perde todo o carater de especializacdo, mas que, no entanto, justamente
qgquando cessa todo o desenvolvimento especial, faz-se sentir também a
tendéncia ao desenvolvimento unilateral do individuo” (MANACORDA, 2010, p.
46).

Outro documento de fundamental importancia diz respeito as Instrugdes.

Neste documento, Marx e Engels referem-se mais especificamente ao
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conteldo da educacdo comunista e a atencdo que deve ser dada a crianca
desde os nove anos, quando inicia sua insercdo no mundo do trabalho. O
documento As Instrucdes aos Delegados foi entregue aos delegados do Comité
do | Congresso da Associacao Internacional dos Trabalhadores de Genebra e
propde — a partir da organizacdo de trés grupos por faixa etéria — a unido de
educacao e trabalho para criancas e adolescentes:

1° grupo: dos 9 aos 12 anos: nesta fase, 0 emprego das criangas/jovens,
tanto na fabrica como em domicilio, ndo pode passar de duas horas diérias;

2° grupo: dos 13 aos15 anos: nesta etapa, o tempo de trabalho aumenta
para quatro horas diarias;

3° grupo: 16-17 aos: deve haver ao menos uma hora de interrupcao para
alimentacao e descanso.

Dessa forma, a argumentacdo do filésofo aponta o conteudo

indispensavel ao ensino socialista:

Por ensino entendemos trés coisas: Primeira ensino inteletual.
Segunda: Educacdo Fisica dada nas escolas através de
exercicios militares (grifo meu); Terceira: adestramento
tecnolégico que transmita os fundamentos cientificos gerais de
todo o processo de producgao e que, ao mesmo tempo, introduza
a crianca e o adolescente no uso prético e na capacidade de
manejar os instrumentos elementares de todos os oficios. Com a
divisdo das criancas e dos adolescentes dos nove aos dezessete
anos em trés classes, deveria estar vinculado um programa de
ensino intelectual, fisico e tecnolégico... A unido do trabalho
produtivo remunerado, ensino intelectual, exercicio fisico (grifo
meu) e adestramento politécnico elevardo a classe operaria
acima das classes superiores e mediais (MARX & ENGELS, 1962,
apud, MANACORDA, 2010, p. 48).

Fica evidente a necessidade de abrangéncia omnilateral de todos os
fundamentos cientificos da producdo, enfatizando os trés aspectos
indispensaveis a formagdo humana: intelectual, fisica e politécnica, em que
uma nao substitui a outra.

Ja n'O Capital, obra que constitui o marco referencial para a
compreensdo do nosso sistema de producgdo, em relacdo as referéncias de
Marx para a educacdo, cabe destacar cinco frentes, de acordo com
CARVALHO (2014): 1) a primeira, que associa diretamente as condicdes
materiais da classe néo proprietaria e 0 modo de sua subjetividade especifica;
2) associacao entre subjetividade e objetividade nos seus processos reversivo

e transitivo; 3) a andlise da combinac&o entre trabalho produtivo, ensino,
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ginastica e educacdo politécnica; 4) educagcdo popular e condicbes de
ensino; 5) educacdo e comunismo.

O Capital é, sem duavida, a obra mais bem acabada de Marx, fruto de
estudos rigorosos acerca da economia politica. Nele, o fildsofo demonstrou que
“a raiz de qualquer valor, efetivado no corpo social em que se processa as
relagdes de producéo do capital, € o trabalho humano” (CARVALHO, 2014, p.
02). Todavia, segundo o préprio Marx (2013), os individuos ndo tém
consciéncia da relacdo de exploragdo intrinseca ao modo de producdo
capitalista. Segundo Carvalho (2014), “para Marx essa compreensao limitrofe
da realidade resulta do processo soOcio-metabdlico fundado nas relacdes
sociais de producdo em que é determinante a posse privada dos meios de
vida” (p. 02).

Nesse contexto, Marx (2013) analisa que a divisdo técnica e social do
trabalho transforma o operario em auxiliar de uma maquina, cuja tarefa é
reproduzir, desde a infancia, situacdes de trabalho que nada Ihe acrescentam
na sua condicdo de ser genérico. Consolida-se, pois, o antagonismo de
classes: 0s que possuem e 0sS que nao possuem os modos de producdo da

existéncia.

O gue resta aos despossuidos é o seu acondicionamento a perda de
si, j& que quedaram a mercé desta relacdo de troca desigual para a
simples manutencéo das suas vidas, enquanto seguem produzindo a
mais valia, forma complexa com a qual o proprietario acumula
rigueza, capital ou valor que gera valor de troca, nu processo
continuo de acumulacdo (CARVALHO, 2014, P. 02).

Em sintomia, a mais valia € a diferenca entre o valor produzido pelo
operario e o valor acumulado pelo capitalista nos salarios e nos gastos

necessarios para a produgcédo. Conforme Marx (2013, p. 390):

O mais valor obtido pelo prolongamento da jornada de trabalho
chamo de mais valor absoluto; o mais valor que, ao contrario, deriva
da reducédo do tempo de trabalho necesséario e da correspondente
alteracdo na proporcdo entre as duas partes da jornada de trabalho
chamo mais valor relativo.

O fato € que a coletivizacdo do trabalho, identificada por Marx (2013),
desencadeou um fendmeno interessante: o individuo passa de sujeito a objeto,
ainda que o aspecto subjetivo do trabalho, de alguma maneira, fosse mantido.
Nesse caso, Carvalho (2014) salienta que a industria moderna que livra o

capital da barreira da fragilidade humana, na medida em que as maguinas
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potencializam o instrumental com o recurso da forga motriz, “dinamizando o
processo produtivo por meio de um complexo sistema de transmissdo e,
passam a ditar o ritmo do trabalho, criando um tipo de sociedade em que 0s
produtores podem ser explorados ilimitadamente” (CARVALHO, 2014, p. 03).

Reproduz-se, dessa forma, um sistema que resulta em um processo de
nao identificacdo do trabalhador com o produto do seu trabalho, na medida em
que, ao vender a sua forca de trabalho (quantidade versus dinheiro/ mercadoria
universal), o trabalhador, além de ndo produzir para si, ja ndo Ihe interessa o
que e quanto produz especificamente. O fruto do seu trabalho € um objeto que
Ihe é estranho e o salério, resultante da atividade que executa e que € vendida
em quantidade de horas, ndo |lhe da condicGes satisfatorias de manter a
existéncia, isso porque, o que Ihe é possivel é garantir minimamente as suas
condicdes de existéncia e da sua prole.

Esse processo de “coisificagdo” do trabalhador acentuou-se, na medida
em que suas “poténcias intelectuais de producao” (Idem, p. 435) desaparecem
diante da l6gica do trabalho, que concede como propriedade alheia sua
capacidade produtiva. Segundo Marx (2013), esse processo de cisdo comeca
na cooperacdo simples, desenvolve-se na manufatura — que faz dele um
trabalhador parcial - e consuma-se na grande industria, “que separa do
trabalho a ciéncia como poténcia autbnoma da producéo e a obriga a servir o
capital” (p. 435).

O enriguecimento do trabalhador individual esta na proporcéo inversa ao
enriqguecimento do trabalhador coletivo e cumpre o papel fundamental de

manté-lo estupidificado. Marx (2013,), cita Fergunson (s/a, p. 435):

A ignorancia é mae tanto da industria quando da supersticdo. A
reflexdo e a imaginacdo estdo sujeitas ao erro; mas o héabito de
mover o pé ou a méo ndo depende nem de uma nem de outra. Por
essa razao, as manufaturas prosperam mais onde mais se prescinde
do espirito, de modo que, a oficina pode ser considerada uma
maquina cujas partes sdo os homens.

O filosofo lembra que algumas manufaturas do Séc. XVIII tinham
preferéncia por empregar “individuos semi-idiotas em certas operagcdes
simples, mas que constituiam segredos de fabrica” (p. 436). Confirmando esse
pensamento, Marx cita Adam Smith, o qual admite o processo de

embrutecimento a que o trabalhador esta submetido:
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A mente da grande maioria dos homens desenvolve-se
necessariamente a partir e por meios das suas ocupacgfes diérias.
Um homem que consome toda a sua vida na execucdo de umas
poucas tarefas simples [..] ndo tem nenhuma oportunidade de
exercitar sua inteligéncia. [...] Ele se torna em geral tdo estupido e
ignorante quanto é possivel a uma criatura humana [...]. A
uniformidade de sua vida estacionaria corrompe, naturalmente, a
coragem da sua mente. [...] Ela aniquila até mesmo a energia do seu
corpo e o torna incapaz de empregar suas forcas de modo vigoroso e
duradouro, a ndo ser na operacao detalhista para qual foi adestrado.
Sua destreza em seu oficio particular parece, assim, ter sido obtida a
custa de suas virtudes intelectuais, sociais e guerreiras. Mas em toda
sociedade industrial e civiizada é esse o0 estado a que
necessariamente tem de se degradar o pobre que trabalha [the
labouring poorl], isto é, a grande massa do povo (SMITH, A. s/a apud
MARX, 2013, p. 436).

A forma de evitar essa degradacdo sugerida pelo préprio Smith seria o
ensino popular, a cargo do Estado, “em doses cautelosamente homeopaticas”
(idem, p. 436), segundo Marx. Essa idéia foi fortemente contrariada pelo
proprio tradutor e comentador francés de Adam Smith, G. Garnier, para quem
‘0 ensino popular contraria as leis primeiras da divisdo do trabalho, com ele,
nosso sistema social inteiro proscrito” (p. 436).

Nesse quadro, a divisdo social do trabalho atingia o trabalhador em sua
condi¢do mais fragil, a sua saude:

Certo atrofiamento espiritual e corporal é inseparavel mesmo da divisao
social do trabalho em geral na sociedade. Mas, como o periodo manufatureiro
leva muito mais longe essa cisdo social dos ramos do trabalho e, por outro
lado, somente por meio dessa divisdo peculiar consegue alcancar o individuo
em suas raizes vitais, ele é o primeiro a fornecer o material de impulso para a
patologia industrial (MARX, 2013, P. 437).

Com isso, o filosofo demonstra que a manufatura foi a forma incipiente
do capitalismo e o quanto é uma condicdo que desqualifica o homem como ser
genérico. E ainda que considere as idéias de Hegel acerca do trabalho como
“heréticas”, cita o filésofo para reafirmar a sua posicao: “Subdividir um homem
€ 0 mesmo que executa-lo caso mereca pena de morte, ou assassina-lo caso
ndo a merecga. A subdivisdo do trabalho é o assassinio de um povo” (HEGEL,
1855, apud MARX, 2013, P. 437).

E através da atividade manufatureira que se criam, por assim dizer,
novas forgas produtivas, que visa, em ultima andlise, a aumentar a mais valia

relativa e a valorizagdo do capital. Assim, um dos produtos da manufatura
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tendo atingido certo grau de desenvolvimento e considerando sua base técnica
estreita, foi “a oficina da produgcdo dos préprios instrumentos de trabalho”
(Idem, p. 442).

Esta alavancado o desenvolvimento da grande industria. Na manufatura,
o revolucionamento do modo de producdo comeca com a forga do trabalho; na
grande industria, como meio de trabalho. Em sua argumentacdo, Marx (2013)
demonstra que as forcas produtivas decorrentes dos processos de cooperacao
e divisdo do trabalho ndo custam nada ao capital, tanto as forgas socialis,
quanto as forcas naturais. Ora, o que estd evidente é que, apesar do
desenvolvimento da maquinaria, a forca humana ainda esta submetida ao
capital.

Assim, o que buscamos, ao contextualizar o modo operativo do
capitalismo na natureza do trabalho humano, é expor o processo de
unilateralidade a que os trabalhadores estédo sujeitos, e o papel da educacao
neste cenario. Analisar o que Marx apresenta como um modelo de educacao
necessita que se compreenda a precarizacdo do ser humano diante da
manutencg&o do sistema. A vista disso, € importante ressaltar as consequéncias
do desenvolvimento da industria para a condi¢do de vida do trabalhador:

a)Trabalho feminino e infantil: sendo a forca muscular dispensavel, o
manuseio das maquinas comecou a ser realizado por mulheres e criancas: “A
medida que torna prescindivel a forca muscular, a maquinaria converte-se no
meio de utilizar os trabalhadores com pouca forca muscular ou
desenvolvimento corporal imaturo, mas com membros de maior flexibilidade”
(Idem, p. 468).

Os efeitos disso, além da desvalorizagdo do trabalho, com a partilha do
valor da forca de trabalho com todo o nucleo familiar, estdo na apropriacdo do
tempo livre de mulheres e criangas: “O trabalho forcado para o capitalista
usurpou ndo so o lugar da recreacgao infantil, mas também o do trabalho livre
no ambito doméstico, dentro de limites decentes para a prépria familia” (p.
468). Além disso, o filosofo menciona a deteriorizagdo fisica de criancas,
adolescentes, bem como das trabalhadoras adultas, submetidas & exploracéo
do capital: “primeiro diretamente, nas fabricas que se erguem sobre seu
fundamento, e, em seguida indiretamente, em todos 0s outros ramos
industriais” (p. 471).
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Marx (2013) lembra que a “corrupgao moral” decorrente da exploragao
capitalista de mulheres e criancas foi exposta de modo exaustivo por Engels,
qgquando esse Ultimo analisou a situacdo dos operarios na Inglaterra. E,
justamente essa “devastacédo intelectual”, artificialmente produzida pela
transformacao de seres humanos imaturos em maquinas, obrigou o parlamento
inglés “a fazer do ensino elementar a condi¢ao legal para o uso ‘produtivo’ de
criangas menores de 14 anos em todas as industriais sujeitas a Lei fabril” (p.
473).

Pelos relatos de Marx, o que se observa é que, antes da promulgacdo
da Lei Fabril de 1844, ndo era raro encontrar adulteracées nos certificados de
frequéncia escolar, preenchidos por “professores analfabetos”. Nesse periodo,
0s inspetores de fabrica denunciaram a situacdo degradante do que era tido
como “escola” e passou-se a exigir que os professores fossem alfabetizados e
preenchessem os certificados com o préprio nome.

b) Prolongamento da jornada de trabalho: o processo de industrializacdo
converte-se no meio mais poderoso de prolongar a jornada de trabalho “para
além do limite natura” (idem, p. 476). O emprego da maquinaria cria diferentes
motivos para a ampliacdo da jornada de trabalho, de modo a conseguir recrutar
para o capital camadas da classe trabalhadora que antes eram inalcancéaveis e,
assim criando, como sugere Marx, uma excessiva populagdo operaria: “Dai
este notavel fenébmeno da indUstria moderna, a saber, de que a maquina joga
por terra todas as barreiras morais e naturais da jornada de trabalho” (p. 480).

c) Intensificacdo do trabalho: o prolongamento da jornada de trabalho
provocou uma reagao da sociedade, “ameagada em suas raizes vitais” (p. 481)
e, com isso, a necessidade de que fosse fixada legalmente uma jornada
‘normal” de trabalho. Ocorre que, essa decisdo gerou outro fenémeno
identificado por Marx em sua analise sobre a mais valia absoluta: a
intensificacdo do trabalho. “E evidente que com o progresso do sistema de
maquinaria e a experiéncia acumulada de uma classe propria de operadores de
maquinas, aumenta natural e espontaneamente a velocidade, e, com ela, a
intensidade do trabalho (p. 482). No entanto, conforme o proéprio fildsofo, o
trabalho constituido de uma uniformidade regular alcan¢ca um ponto tal que néo

€ possivel manter longas jornadas de trabalho intenso. Dai que elas se
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excluem reciprocamente “de modo que o prolongamento da jornada de trabalho
s6 seja compativel com um grau menor da intensidade do trabalho...” (p. 483).

Assim, a revolta da classe trabalhadora obrigou o Estado a diminuir a
jornada de trabalho, ao mesmo tempo em que, acelerando o processo de
producdo, através da magquinaria, o trabalhador fosse capaz de acelerar o
processo produtivo em menor tempo.

Ora a consequéncia disso esta na exposicdo apresentada por Lord
Ashley, na Inglaterra de 1844, na Céamara dos Comuns, baseada em
documentos e transcrita por Marx (2013, p. 485):

O trabalho realizado pelos ocupados nos processos fabris agora é
trés vezes maior do que quando da introducdo dessas operacgdes.
Sem duvida, a maquinaria tem realizado uma tarefa que substitui os
tenddes e os musculos de milhdes de seres humanos, mas também
tem aumentado, prodigiosamente, (...) o trabalho daqueles
submetidos a seu terrivel movimento.

Na continuacdo de suas analises, Marx demonstra como o capital opera
no regime de exploracdo do trabalho e como este - ainda que organizado a
partir de um sistema fabril, cuja utilizacdo de maquinarias amplia e dinamiza a
producdo - acaba por desgastar ainda mais o trabalhador, na medida em que,
ao contrario da manufatura e do artesanato, onde o trabalhador serve-se dos
instrumentos de trabalho, na fabrica, ele € quem tem de acompanhar o
movimento. Em Ultima andlise, o trabalhador é quem serve de instrumento ao
funcionamento das maquinas. “Na fabrica, tem-se um mecanismo morto,
independente deles e, ao qual, tdo incorporado como apéndices vivos” (p. 494).

No sistema fabril, o trabalhador experimenta a unilateralidade,
materializada na ruptura entre as suas potencialidades intelectuais e o trabalho
manual. A habilidade de manejar as maquinas reduz-se diante da ciéncia e da
posse do conhecimento de todo o processo produtivo.

Marx (2013) mostra-nos 0 modo como a supervalorizacdo do capital
sobre o trabalhador aniquila-o em razéo direta ao processo de desenvolvimento

da industria:

O sistema inteiro da producéo capitalista baseia-se no fato de que o
trabalhador vende sua forca de trabalho como mercadoria. A divisdo
do trabalho uniteraliza tal for¢ca, convertendo-a numa habilidade
absolutamente particularizada de manusear uma ferramenta parcial.
Assim que o manuseio da ferramenta é transferido para a maquina,
extingue-se, juntamente com o valor de uso, o valor de troca da for¢a
de trabalho (Idem, p. 503).
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Assim, em um cenario em que o trabalhador esta a servico do capital,
em condi¢cbes de total miserabilidade, os mecanismos “legais”, que deveriam
ser de protecdo ao operario, acabam sendo uma formalidade, com a intencdo
apenas de dar uma resposta aos movimentos de resisténcia. Marx (2013)

analisa as consequéncias da Lei Fabril, promulgada em 1844, concluindo:

Além de sua redacdo, que facilita ao capitalista transgredi-la, as
clausulas sanitarias sdo extremamente exiguas, limitando-se, na
verdade, a estabelecer as regras para o branqueamento de paredes e
algumas outras medidas de limpeza, ventilacdo e protecdo contra
maégquinas perigosas (MARX, 2013, p. 551).

Além das medidas sanitarias, a Lei Fabril proclama o ensino primario
como obrigatério ao trabalho. De acordo com Marx (2013), os inspetores
concluiram que também as criangas das fabricas — ainda que ndo recebessem
educacdo em tempo integral, como os oferecidos aos alunos regulares —
aprendem tanto quanto esses e, as vezes, até mais. “Seu sucesso demonstrou,
antes de mais nada, a viabilidade de conjugar o ensino e a ginastica” (p. 553).

O filésofo subscreve relatérios?® dos inspetores de fabrica que

confirmam o papel da educacéo as criancas trabalhadoras:

A guestao é simples. Aqueles que s6 permanecem metade do dia na
escola estdo sempre vivazes e quase sempre capacitados e
dispostos a receber instrucdo. O sistema dividido em metade do
trabalho e metade escola converte cada uma dessas atividades em
descanso em relacdo a outra, e, por conseguinte, muito mais
adequada para a crianca do que uma Unica dessas atividades
exercida por tempo ininterrupto. Um menino que desde manha fica
sentado na escola ndo pode rivalizar, especialmente quando faz calor
com outro que chega animado e plenamente disposto para o seu
trabalho. (MARX, 2013, p. 553-554)

Para Marx (2013), é do sistema fabril entdo que, buscando os detalhes
na obra de Robert Owen?, se constitui o que o filésofo chama de educacéo do

futuro:

Do sistema fabril, como podemos ver em detalhes na obra de
Robert Owen, brota o germe da educacéo do futuro, que ha de
conjugar, para todas as criancas a partir de certa idade, o
trabalho produtivo com o ensino e a ginastica, ndo s6 como

25 Relatério dos inspetores de fabrica In: MARX, C. O Capital (p. 554). S30 Paulo: Boitempo, 2013.

26 Marx (2013) expde a visdo de Robert Owen, “o pai das fabricas e armazéns cooperativos”, que ndo
compactuava com as ideias de acumulo presentes na teoria capitalista e que partia do trabalho nas
fabricas, na sua perspectiva tedrico-pratica, como ponto de partida para a revolugdo social e para quem
era possivel a producdo de homens e mulheres plenamente desenvolvidos com a combinagdo do
trabalho produtivo, o ensino e a ginastica.
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forma de incrementar a producao social, mas como Unico
meétodo para a producdo de seres humanos desenvolvidos com
suas multiplas dimens6es (MARX, 2013, p. 554).

Assim, o filésofo alem&o compara a base técnica da grande indastria, do
artesanato e da manufatura, considerando que a primeira constitui uma base
“revolucionaria”, levando em conta os aspectos ciéncia e tecnologia.

Ocorre, todavia, uma continua variacdo nos processos de producdo que
obriga 0 operéario a deslocar-se a diferentes locais de trabalho. Disso ocorre a
exigéncia da versatilidade do operario e, como completa Manacorda (2010, p.
50): “a necessidade de substituir uma populagao operaria (unilateral) mantida
em reserva para fazer frente as variacbes do trabalho, pela absoluta
disponibilidade do homem onilateral”.

Ha& uma concordancia na redacdo dos textos referentes as Instrucées
aos Delegados e O Capital?’. As questdes relativas ao ensino na obra de Marx
podem concluir-se em outro importante documento Notas a margem ao
programa do partido operario alemdoou mais conhecido como Critica ao
Programa de Gotha de 1875.

ApOs quase trinta anos desde a redacdo do Manifesto, Marx examina as
propostas pelo programa de unificacdo dos dois partidos operarios alemaes, no
que diz respeito a educacao:

‘O Partido Alemao exige, como base espiritual e moral do Estado: 1)

educacgao popular universal e obrigatoria. Instrugcéo gratuita”. Marx comenta:

Educacéo popular igual? O que se entende por essas palavras?
Cré-se que na sociedade atual (e apenas ela esta em questdo
aqui) a educacdo possa ser igual para todas as classes? Ou se
exige que as classes altas também devam ser forcadamente
reduzidas a moaédica educacdo da escola publica, a Unica
compativel com as condi¢c8es econdémicas ndo so do trabalhador
assalariado, mas também do camponés? (...) ‘Escolarizagao
universal obrigatédria. Instrugido gratuita’. (...) O paragrafo sobre
escolas deveria, pelo menos, pretender escolas técnicas
(tedricas e préticas), combinadas com a escola publica.(...)
‘Proibicdo do trabalho infantil’. Aqui era absolutamente
necessario determinar o limite de idade. A proibicdo geral do
trabalho infantil (...). A aplicacdo dessa proibicdo — se fosse
possivel — seria reacionaria, uma vez que, com uma rigida
regulamentacdo da jornada de trabalho seguindo diferentes
faixas etarias e as demais medidas preventivas para a protegao

27 Manacorda (2010) faz uma anadlise na redac¢do de ambos os documentos, buscando aspectos que os
aproximem, como a questdo do poder politico, por exemplo, presente nos dois documentos e, também,
buscando aspectos que os diferenciem, como a nomenclatura adotada - politécnica/técnica — que nao
sdo as mesmas nos textos citados.
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das crian¢as, combinacdo de trabalho produtivo e instrucéo,
desde tenra idade, sd&o um dos mais poderosos meios de
transformacéo da sociedade atual (MARX, 2012, p. 45-48).

Esta exposto, entdo, a exemplo do que foi defendido na obra O Capital,
a unido de ensino e trabalho produtivo, como aspectos fundamentais da
pedagogia marxiana. Em relacdo ao conteudo, levando em conta o texto das
Instrucbes de 1866, que se articulava em ensino intelectual, tecnolégico e
fisico. No excerto supracitado, o filésofo refere-se apenas aos dois primeiros,
de modo que o ensino do corpo ndo € mencionado. Mas, como o proprio Marx
aponta, ainda nas notas marginais ao Programa de Gotha, a perspectiva geral
da pedagogia marxiana, traduz-se na emancipacdo humana e a superacao da
sociedade de classes:

Numa fase superior da sociedade comunista, quando tiver sido
eliminada a subordinacdo escravizadora dos individuos a divisdo do
trabalho e, com ela, a oposi¢éo entre trabalho intelectual e manual,
guando o trabalhador tiver deixado de ser mero meio de vida e tiver
se tornado a primeira necessidade vital; quando, juntamente com o
desenvolvimento multifacetado dos individuos, suas forgas produtivas
também tiverem crescido e todas as fontes de riqueza coletiva
jorrarem em abundancia, apenas entdo, o estreito horizonte juridico-
burgués podera ser plenamente superado e a sociedade podera
escrever essa bandeira: ‘De cada um segundo suas capacidades, a
cada um segundo suas necessidades’! (MARX, 2012, p. 32-33).

Neste capitulo, analisamos aquilo que podemos compreender como
pedagogia marxiana. No contexto de suas reflexdes sobre as consequéncias
do trabalho na sociedade capitalista na vida do trabalhador, muitos séo os
textos e passagens que apontam a omnilateralidade como chegada histérica do
homem ao desenvolvimento de todas as suas potencialidades.

Na sequéncia da argumentacdo e, corroborando com a concepc¢ao de
omnilaterilidade exposta na analise da Filosofia Social Marxiana, buscamos
analisar as contribuicdes da Educacéo Fisica Escolar, para fundamentar uma
proposta com essa envergadura, tendo como referéncia a educacao corporal
como uma das lateralidades a ser desenvolvida.

Nos capitulos anteriores, ao iniciar este estudo, fizemos um diagndéstico
do que encontramos na realidade concreta, tanto na perspectiva da educacéao,
quanto da Educacgédo Fisica. Compreendemos que o momento historico que

passamos - dificil de ser analisado de forma mais congruente, até porque a
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historia estd em movimento - sinaliza-nos com uma crise de ordem estrutural,
que atinge a escola e a Educacao Fisica, na sua dupla condicéo tedrico/pratica.
Ao recorrer a uma analise mais especifica do campo da Educacao Fisica
e seu processo de constituicdo e insercdo na escola, conhecemos suas raizes
militaristas e higienistas, as quais, durante muito tempo, fundamentaram o
ensino da Educacdo Fisica. Porém, conhecemos, também, diversas
proposicbes  tedricas que  buscaram romper com a logica
biologicista/mecanicista, que, até entdo, fundamentava o trabalho pedagdgico.
Nesse sentido, analisando cada uma das abordagens, sob o ponto de
vista do projeto de sociedade, da concepc¢do de homem, da concepcdo de
formacdo, de Educacao Fisica, entendemos como a mais bem elaborada para
construir uma proposta de formacdo de alcance omnilateral a proposicao
Critico-Superadora. No entanto, dado o conceito de omnilateralidade presente
na obra de Marx e o conteddo da educacdo socialista, para desenvolver os
sujeitos nas suas multiplas dimensbes, a saber educacdo intelectual,
educacdo politécnica e educacao fisica (ginastica), entendemos, como
exposto anteriormente, que a referida abordagem apresenta alguns “limites”.
No préximo capitulo, vamos apresentar as possibilidades de superacédo dessas
‘lacunas”, para pensar uma Educacéao Fisica que trabalhe o corpo em todos os
seus aspectos e que, articulada as demais areas do conhecimento, objetive o
desenvolvimento das novas geracdes em todas as suas potencialidades
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5 As Contribuicbes da Educacéo Fisica escolar para uma Formacao

Omnilateral

5.1 Limites

Dentre as disciplinas que compdem o curriculo escolar e por onde
devem transitar criancas e jovens durante seu processo formativo, a Educacao
Fisica é, sem duvida, uma das mais interessantes, ndo sO pelo tipo de
conhecimento que produz e reproduz, mas também pela linguagem que utiliza
e pelo modo como a expressa, Ou seja, 0 Corpo e a expressao corporal. Este
estudo ira ajudar-nos a compreender o aprofundamento tedrico que pode ser
feito na supracitada abordagem, para que ela tenha o carater “omnilateral”, de
acordo com a Filosofia Social Marxiana.

A abordagem Critico-Superadora ja foi brevemente caracterizada em
capitulos anteriores, a partir das analises de William Lordelo da Silva (2011).
Levando em consideracao que o presente trabalho busca salientar a Educacgéao
Fisica escolar, dentro das suas inUmeras possibilidades pedagdgicas, como
uma area do conhecimento que pode contribuir de modo significativo para uma
proposta de Formac¢do Humana Omnilateral; e, como a supracitada abordagem
€ a que consideramos a mais bem elaborada nesse sentido, buscamos, de
maneira mais rigorosa, aprofundar alguns aspectos que consideramos
importantes para que isso seja possivel.

Desse modo, faremos uma analise cuidadosa na obra que compde o
arcabouco tedrico da abordagem “Metodologia do Ensino da Educacgéo Fisica”,
obra publicada inicialmente no ano de 1991 e revista e reeditada no ano de
2012, ambos pela Editora Cortez.

Considera-se esse trabalho um classico do campo teérico da Educacgéo
Fisica Escolar, organizado e construido por um Coletivo de Autores: Lino
Castellani Filho, Carmen Lucia Soares, Celi Nelza Zilke Taffarel, Elizabeth
Varjal, Micheli Ortega Escobar e Valter Bracht.

Publicada em um momento histérico de intensos questionamentos
acerca da identidade da Educacao Fisica escolar e com a ruptura de uma visdo
hegemodnica, técnico-bioldgico-higienista que fundamentava o trabalho
pedagogico até entdo, a Abordagem Critico-Superadora vincula-se as Ciéncias
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Humanas e as teorias criticas da educacgédo, para desenvolver a sua proposta
tedrico-metodoldgica ao ensino da Educacéo Fisica Escolar, em contraposicéo
as teorias de vertente cartesiana.

Assim, ao introduzir o pensamento do grupo e situar o leitor a respeito
do “processo de nascimento” que originou esse belo trabalho, fica claro o modo
como se deu o desenvolvimento do projeto. Inicialmente sob responsabilidade
do Professor Lino Castellani Filho, participe do Projeto “Revisdo Curricular da
Habilitagdo Magistério: Nicleo Comum e Disciplinas Profissionalizantes”? e a
quem coube a tarefa de produzir o documento relativo & area de Educacgéo
Fisica: Nucleo Comum, Educacéo Fisica, publicado no ano de 1988.

O trabalho exposto na obra analisada Metodologia do Ensino da
Educacéo Fisica € o resultado de uma releitura desse documento, que tinha
servido de subsidio a implementacéo de politicas publicas em diversos estados
do pais, mas que se mostrava desatualizada diante daquele momento histérico
e das criticas elaboradas por especialistas da area.

Nesse sentido, dada a intensidade e responsabilidade do trabalho, foi
entendida a necessidade de um pensamento coletivo para a producéo de um
novo material.

Formado o grupo de autores, a primeira constatacdo foi a necessidade
de superacdo do antigo documento para uma nova sintese provisoéria. E
essa € a primeira “pista” que os autores dao em relacdo ao trato com o
conhecimento e a proposta metodolégica sobre a qual o novo documento foi
construido. Evidencia-se a base do materialismo histérico e dialético como
opgao tedrica do grupo, na medida em que busca (...) a constru¢do do Novo,
qual seja, ndo pela eliminagcdo do Velho, mas sim pela sua apreenséo e
subsequente superacao” (COLETIVO DE AUTORES, 2009, p. 12).

Levando em consideracdo os elementos presentes em uma teoria critica
da educacéo Fisica escolar, o grupo entendia o desafio e a responsabilidade
gue tinha pela frente, deixando clara a identidade marxista:

O documento de 1988 tinha cumprido o seu papel. Fazia-se
necessario, pois, ndo a sua publicacdo e sim o resultante de uma
nova sintese provisdria que explicitasse os significativos avancos

28 projeto que se refere & uma série de publicacdes da “Colecdo Magistério”, cujo objetivo era o trato
tedrico-metodoldgico das diferentes areas do conhecimento. Foi desenvolvido entre os anos de
1987/1988, coordenado pela PUC/SP e financiado pela antiga Secretaria de Ensino do 2° grau, vinculada
ao MEC.
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obtidos na compreensédo da problematica, bem como o grau de
radicalidade alcancado no trato da matéria em apreco, na perspectiva
por nés batizada, posteriormente, de critico-superadora (grifo dos
autores) (COLETIVO DE AUTORES, 2009, p. 12).

Depois de uma breve biografia de cada um dos participantes, o grupo
esclarece aos leitores aspectos fundamentais constantes na obra e que podem
ser elencados em forma de tépicos:

- O livro é direcionado ao professor de Educacéo Fisica, o qual vive uma
realidade exaustiva e sufocante, mas que se mantém “esperangoso em
transformar sua pratica” (p.12).

- Os temas tratados levam em consideracdo as condicfes reais de
trabalho, oferecendo a tarefa de auxiliar no aprofundamento dos
conhecimentos da Educacéo Fisica, ndo como receitas prontas e acabadas,
mas “(...) deve fornecer elementos tedricos para assimilacdo consciente do
conhecimento, de modo que possa auxiliar o professor a pensar
autonomamente” (Idem, p. 19).

- Propbe-se a discutir as questbes tedrico-metodologicas da EF,
tomando-a como matéria escolar que trata, pedagogicamente, de temas da
cultura corporal, ou seja, 0s jogos, a ginastica, as lutas, as acrobacias, a
mimica, o esporte e outros. Esse € o conhecimento que constitui o conteudo da
Educacéo Fisica.

- Na sequéncia, sado apresentados os capitulos que desenvolvem o
conteudo da obra e que sustentam as opc¢des tedrico-ideoldgicas dos autores:

1) A Educacéo Fisica no curriculo escolar: desenvolvimento da
aptidao fisica ou reflexdo sobre a cultura corporal.

Como o préprio Coletivo informa, esse capitulo apresenta os elementos
tedricos de cada uma das perspectivas problematizadas. Destarte, assim ficou

definido o contetdo do capitulo:

O estudo do capitulo possibilita, através da organizacao de grupos de
estudo e debate entre professores e alunos a escolha consciente
daquela perspectiva que responde as exigéncias atuais do processo
de construgcdo da qualidade pedagégica da escola publica brasileira
(COLETIVO DE AUTORES, p. 20).

E importante destacar que neste capitulo esta expressa a definicdo da
abordagem - que se considera uma “pedagogia emergente’, cujas

caracteristicas veremos mais adiante, mas também esta configurada a estreita



117

relacdo entre um projeto histérico de sociedade, com o projeto politico
pedagogico da escola, que se realiza, segundo 0s autores, no curriculo escolar.

Ao fazer essa relacdo sociedade/escola, os autores propdéem uma
concepcao de curriculo ampliado, cuja base teorica estd na relagdo entre a
teoria geral do conhecimento e a psicologia cognitiva. Nesse sentido, 0 eixo
curricular, que vai garantir a amplitude e a qualidade da reflexdo do aluno e sua
capacidade intelectual busca a constatacdo, interpretacdo, compreensédo e
explicagéo de determinadas atividades profissionais, de forma historicizada e
gue evidencie as relagdes sociais e seus conflitos.

Com isso os autores buscam confrontar a fragmentacao, a estaticidade,
a unilateralidade, a terminalidade, a linearidade e o etapismo, principios da
l6gica formal com a totalidade, movimento, mudanca qualitativa e contradicao
que informam os principios curriculares abordados, a partir da l6gica dialética.

Neste capitulo os autores também propdem os ciclos de escolarizacéo,
baseados no desenvolvimento cognitivo do aluno, constroem o conceito de
cultura corporal, confrontando com a perspectiva da aptidao fisica.

2) No segundo capitulo “Educacao Fisica Escolar: na diregdao da
construcao de uma nova sintese”, os autores buscam argumentos que
levem os professores a reflexdo dos fundamentos historicos que legitimam a
Educacéo Fisica escolar e propdem sugestdes, no que se refere a bibliografia e
material tedrico, que poderdo contribuir para a elucidacdo das limitacbes e
superacao das ideias até entdo sustentadas. Para isso, apresentam a trajetoria
histérica da Educacdo Fisica na escola e as necessidades sociais que a

Educacéo Fisica enquanto area do conhecimento, € chamada a atender.

3) No terceiro capitulo “Metodologia do Ensino da Educacao Fisica:
a questdao da organizacdo do conhecimento e sua abordagem
metodoldgica”, sdo sugeridas formas para desenvolver, ao longo do processo
de escolarizacdo, os contetudos da cultura corporal: jogo, ginastica, esporte e

outros. Para os autores,

“A metodologia aqui é entendida como uma das formas de
apreensdo do conhecimento especifico da Educacgéo Fisica, tratada a
partir de uma visdo de totalidade, onde sempre estd presente o
singular de cada tema da cultura corporal e o geral que é a expressao
corporal como linguagem social e historicamente construida” (p. 20)
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Além disso, o capitulo aborda o conhecimento de que trata a Educacéo
Fisica, pedagogicamente abordado na escola como cultura corporal e
configurado através de temas ou formas de atividades — “particularmente
corporais” como afirmam os autores (p. 62), nomeadas como: jogo, esporte,
ginastica, danca ou outras. Nesse sentido, estdo contextualizadas as noc¢des
de historicidade, totalidade, bem como a organizacdo dos contetdos nos ciclos
de escolarizacéo e os procedimentos didatico-metodoldgicos propostos.

4) No quarto e ultimo capitulo “Avaliagdo no processo ensino
aprendizagem”, é problematizada a questdo da avaliacdo, sugerindo que o
processo avaliativo va além de medir, comparar, classificar e selecionar alunos,
mas que seja um momento constituido a partir de uma totalidade, cuja
necessidade da-se em distinguir finalidade, sentido, conteldo e forma,
determinados pelo carater da escola capitalista.

Apresentamos, de modo geral, o que trata a obra que constitui 0 que
conhecemos como “Abordagem Critico-Superadora” da Educacado Fisica
escolar.

E incontestavel que a obra Metodologia do Ensino da Educacio Fisica,
ainda hoje, constitui uma referéncia para o ensino da Educacéo Fisica escolar.
Trata de uma proposta teodrico-metodoldgica cujo objetivo € promover o acesso
sistematizado, pelos alunos, ao patriménio da cultura corporal.

No entanto, no que se refere as possiveis relacdes entre um projeto de
Formacdo Omnilateral e a Abordagem Critico-Superadora, trés pontos devem
ser levados em consideracao:

1)No que se refere a concepc¢éo de curriculo ampliado: concepcéo de
curriculo ampliado desenvolvida pelo coletivo de autores (2009) e organizado a
partir de estudos sobre 0 mesmo tema pela Secretaria de Educacéo, Cultura e
Esportes de Pernambuco no periodo de marco de 1987 a mar¢o de 1991.

Segundo o0s autores, a experiéncia pernambucana contribuiupara
desvelar as conceituacdes tradicionais de curriculo, consideradas até ent&o
como rol de disciplinas, matérias estudadas na escola, programa escolar e etc.
A partir dessa leitura, entendeu-se a dificuldade de construir uma teoria geral
do curriculo, articulada com as formas com que o homem, historicamente,
sistematizou o conhecimento, como expressa esse conhecimento na realidade

e como pensa sobre ele. Essa condicdo apontou para a necessidade de
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vincular a teoria geral do conhecimento com a psicologia cognitiva, “de
forma a fundamentar cientificamente a reflexdo e a pratica pedagodgica
desenvolvidas no processo de escolarizagao” (COLETIVO DE AUTORES,
2009, P. 28).

A nocao de curriculo expresso como “corrida, caminhada, percurso” para
0S autores representa uma primeira aproximacao conceitual, na medida em
que “o curriculo escolar representaria o percurso do homem no seu processo
de apreensdo do conhecimento cientifico selecionado pela escola: seu projeto
de escolarizagao” (Idem, p. 28-29).

Com base nesse “projeto de escolarizagao”, a fungéo social do curriculo

.(D.\

Ordenar a reflexdo pedagégica do aluno de forma a pensar a
realidade social desenvolvendo determinada légica. Para desenvolvé-
lo, apropria-se do conhecimento cientifico, confrontando-o com o
saber que o aluno traz do seu cotidiano e de outras referéncias do
pensamento humano: a ideologia, as atividades dos alunos, as
relacbes sociais, entre outros (COLETIVO DE AUTORES, 2009, p.
29).

Sob outro ponto de vista, os autores afirmam que o “objeto do curriculo
€ a reflexdo do aluno” (p. 29). Para tanto, a escola nao desenvolve o
conhecimento cientifico, mas dele se apropria, conferindo-lhe um trato
metodoldgico, de modo a facilitar apreensdo do aluno. E nesse processo, a
amplitude e a qualidade da reflexdo é determinada pela natureza do
conhecimento selecionado e apresentado pela escola, bem como a perspectiva
epistemoldgica, filoséfica e ideoldgica adotada. O que ordena essa amplitude é
0 que os autores consideram como eixo curricular: “principio norteador e
referéncia basica do curriculo que esta diretamente vinculado aos seus
fundamentos socioldgicos, filoséficos, antropoldgicos, psicoldgicos e bioldgicos”
(p. 29).

O eixo curricular, entdo, “delimita o que a escola pretende explicar aos
alunos e até aonde a reflexdo pedagodgica se realiza” (grifo da pesquisadora)
(idem, p. 29).

Nesse sentido, ao comparar o eixo curricular de um projeto conservador e
um projeto transformador, os autores colocam como a diferenca fundamental o
eixo que tem como principio a constatacdo, interpretacdo, compreensado e

explicacéo da realidade. Em um projeto conservador os conflitos e contradigdes
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socias sdo mascarados em um projeto transformador, a logica sobre a
realidade constitui-se a partir de uma lbégica dialética, de modo que, a
organizacao curricular possa questionar o objeto de cada disciplina e colocar
em destaque a fungéo social de cada uma no curriculo escolar. E dessa forma
‘busca situar a contribuicdo particular para a explicacdo da realidade
social e natural no nivel do pensamento/reflexdo do aluno” (Idem, p.30).

A partir de uma nova leitura da realidade, constroi-se a visédo de totalidade
do aluno, na medida em que, ao ir se apropriando das diferentes ciéncias faz
uma sintese no seu pensamento do conhecimento cientifico universal.

Desse modo, cada disciplina representa um componente curricular que s6
faz sentido quando a presenca do seu objeto de estudo promove a reflexdo
pedagdgica do aluno e a sua auséncia compromete a perspectiva de totalidade
dessa reflexdo. Ha, portanto, a relacdo dialética entre as disciplinas como
partes e o curriculo como um todo, 0 que constitui 0 que os autores denominam
do curriculo ampliado e que sO6 se materializa na escola a partir do que
consideram como dinamica curricular, que para o Coletivo de Autores (2009, p.
31), significa:

Trata-se de um movimento préprio da escola que constréi uma base
material capaz de realizar o projeto de escolarizacdo do homem. Esta
base é constituida por trés polos: o trato com o conhecimento, a
organizagdo curricular e a normatizacdo curricular. Tais polos se
articulam afirmando/negando simultaneamente concep¢bBes de
homem/cidadania, educagdo/escola, sociedade/qualidade de vida,
construidas com base nos fundamentos sociologicos, filosoficos,
politicos, antropoldgicos, psicologicos, bioldgicos, entre outros,
expressando a direcéo politica do curriculo.

Na concepcgdo de dindmica curricular esta colocada a necessidade de,
para além dos componentes que compdem o eixo curricular, promover tempos
e espacos adequados a transmissdo e adequacao do conhecimento. O trato
com o conhecimento esta articulado, entdo, a organizac¢do curricular, que vai
dispor do tempo sob a forma de turnos, jornadas, séries, encontros, sessoes,
etc.; tempo esse que é organizado em salas de aula, auditérios, quadras,
bibliotecas, etc.

Expomos de forma breve o que configura o curriculo ampliado e seus
objetivos no processo de escolarizacao do aluno.

As observagbes que faremos diz respeito a um projeto de formacgao

humana que busca, a priori, a formacédo plena do ser humano. Nesse
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sentido, afirmamos que a concepc¢ao de curriculo desenvolvida pelo grupo de
autores, enfatiza um aspecto do ser humano, que € o desenvolvimento da sua
capacidade intelectual. E sob esse aspecto, concordamos integralmente com a
proposta do Coletivo de Autores (2009). No entanto, para contemplar as
diferentes dimensdes do humano, pensamos que objeto do curriculo ndo
pode/deve centrar-se, apenas no desenvolvimento da reflexdo do aluno, mas
sim, propor a mesma énfase na promocdo de todas as suas capacidades:
intelectual, estética, moral, espiritual e corporal. E bem verdade, que ao centrar
esforcos na capacidade intelectual dos alunos, por extensdo, as demais
também serdo desenvolvidas, afinal de contas, ndo somos um corpo/espirito
fragmentado. No entanto, quando a prioridade recai no desenvolvimento
intelectual, de certa forma, retira a necessidade da realizacdo de praticas
corporais para promover a reflexdo, na medida em que, pode ser uma opcao
do professor/professora, desenvolver somente a dimensao tedrico/critica dos
conteudos.

Nesse sentido, compreendendo o conceito de curriculo como os autores
propuserem: “corrida, caminhada, percurso”, propomos a reorganizagao da
fungao curricular, ndo somente como a de “ordenar a reflexdo do aluno”, mas
de desenvolver o aluno em todas as suas dimensdes, quais sejam: intelectual,
espiritual, ética, estética e corporal. E preciso levar em consideracido, as
diferentes maneiras de apreensao do real e que a abstracdo é apenas uma
delas.

A titulo de exemplificacdo, lembramos da Declaracdo de Salamanca e a
necessidade de a escola integrar pessoas com diferentes tipos de deficiéncia,
inclusive a intelectual. N&o significa, entretanto, que outras capacidades do
individuo ndo possam ser desenvolvidas.

Elevar a capacidade intelectual dos alunos € um objetivo inerente a
escola, mas que deve estar colocado com o mesmo grau de prioridade de
outras capacidades que os individuos possam ampliar e requintar.

Ou expresso de uma outra maneira, ha que se buscar a dialética entre a
reflexdo pedagogica e o] desenvolvimento das diferentes
capacidades/habilidades motoras que devem constituir, também, o objeto de

estudo da Educacéo Fisica.
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Compreendemos o esforco dos autores em elaborar uma teoria que se
contraponha a légica formal e organize principios curriculares que vao ao
encontro de uma légica dialética, e nesse ponto promove o enfrentamento
entre a fragmentagdo do conhecimento, a estaticidade, a unilateralidade, a
terminalidade, a linearidade, o etapismo (referentes a légica formal) e a
totalidade, movimento, a mudanca qualitativa e contradicéo (referentes a légica
dialética).

O modo de organizar os conteudos, a partir desses principios
curriculares: - relevancia social dos contetudos, contemporaneidade do
conteudo, adequacdo as possibilidades sociocogniscitivas do aluno,
simultaneidade dos contetddos, enquanto dados da realidade - séo
absolutamente coerentes com aquilo que a abordagem propde-se a
desenvolver enquanto proposicdo tedrico-metodoldgica do ensino da Educacgéo
Fisica escolar, entendendo o conteudo tratado como essencial no processo de
analise e reflexdo socio-historica dos temas da cultura corporal. Todavia,
ousamos afirmar que a Educacéo Fisica escolar ndo é s6 isso. Também é isso.

O quadro que encontramos hoje, referente ao ensino da Educacao
Fisica, forca-nos a fazer uma reflexdo em torno do que estamos construindo
em relacdo aos aspectos tedrico/praticos. E prescindivel fazer uma pesquisa
formal, para verificarmos que, ainda hoje, a Educacéo Fisica esta em crise de
identidade. Sem falar na falta de experiéncia motora que os alunos apresentam
durante o processo de escolarizacdo. Ha casos de alunos que chegam ao
terceiro ano do Ensino Médio com dificuldades em movimentos bésicos, como
correr em diferentes posicbes e até mesmo pular corda. A experiéncia de
dezesseis anos da pesquisadora em escolas publicas e de dois anos na
supervisdo de estagio confirma isso. E nesse sentido que, enquanto
intelectuais, pesquisadores, docentes, precisamos, a todo momento, fazer uma
autorreflexado, no sentido de buscar alternativas, de modo a reduzir o panorama
em que se encontra o ensino da EF. Feitas tais consideracdes, avancamos na
analise da proposta sistematizada pelo Coletivo de Autores (2009) sobre os
Ciclos de Escolarizacdo, e que levam em conta o0s principios curriculares
supracitados.

De acordo com a proposta do grupo de autores, o primeiro ciclo vai da

pré-escola até a 32 série. Com o ensino fundamental de nove anos implantado
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apos a publicacdo do livro, poderiamos corrigir: primeiro ciclo, do 1° ao 3°
ano do Ensino Fundamental. Esse seria, segundo os autores, 0 momento da
sincrese, em que os dados da realidade aparecem difusos, misturados. “Cabe
a escola, particularmente ao professor, organizar a identificacdo desses dados
constatados e descritos pelo aluno, para que ele possa formar sistemas,
encontrar as relacbes entre as coisas, identificando semelhancas e

diferengas” (p. 36). E relevante destacar a afirmacéo seguinte:

Nesse ciclo o aluno se encontra no momento da ‘experiéncia
sensivel’, onde prevalecem as referéncias sensoriais na sua relagéo
com o conhecimento. O aluno da um salto qualitativo nesse ciclo
guando comeca a categorizar objetos, associa-los, classifica-los.

O segundo ciclo — 42 a 62 série (ou 4° e 5° ano) - é considerado o ciclo
de iniciacdo a sistematizacdodo conhecimento. Os alunos, segundo os autores,

(...) vao adquirindo consciéncia de sua atividade mental, suas
possibilidades de abstracdo, confronta os dados da realidade
como a representacdo do pensamento sobre eles. Comega a
estabelecer nexos, dependéncias e relagdes complexas,
representadas no conceito e no real aparente, ou seja, no
aparecer social. Ele d4 um salto qualitativo quando comeca a
estabelecer generalizacfes (p. 36).

O terceiro ciclo — 72 e 82 séries (ou 7° ao 9° ano) - refere-se ao ciclo de
ampliacdo da sistematizacdo do conhecimento. Nele, de acordo com o0s
autores, os alunos conseguem ampliar as referéncias conceituais do seu
pensamento. Eles tomam consciéncia da atividade tedrica, ou seja, de que
uma operacdo mental exige a reconstituicdo dessa mesma operagao na sua
imaginacdo, para atingir a expressdo discursiva e tedrica da realidade. Os
aprendizes ddo um salto qualitativo quando organizam a identificacdo dos
dados da realidade através do pensamento tedrico, propriedade da teoria
(COLETIVO DE AUTORES, 2009, p. 36).

O quarto ciclo, que corresponde a 1, 22 e 32 séries do Ensino Médio
(leia-se 1°, 2° e 3 anos), € o ciclo do aprofundamento tedrico. Para o grupo
de autores, € nele que os alunos adquirem uma relagéo especial com o objeto,
de modo a permitir refletir sobre ele. Os alunos conseguem comparar e
distinguir os conceitos proprios do senso comum e a compreender e
explicar conceitos proprios do objeto. “E nesse ciclo que o aluno lida com a

regularidade cientifica, podendo a partir dele adquirir algumas condi¢cdes
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objetivas para ser produtor de conhecimento cientifico quando submetido
a atividade de pesquisa” (p. 36-37).
Os autores destacam ainda que:

O conhecimento cientifico é referendado pela ciéncia na instancia da
pesquisa. Esse é um dos motivos pelos quais se afirma que ndo cabe
a escola basica formar o historiador, o gedgrafo, o matematico, o
linguista, enfim, o cientista. Cabe-lhe formar o cidad&o critico e
consciente da realidade social em que vive, para poder nela
intervir na direcdo dos seus interesses de classe (ldem, p. 37).

No entanto, para que possamos ampliar a reflexdo € indispensavel a
compreensao do conceito cultura corporal que, via de regra € o conteudo que
devera ser desenvolvido em cada um dos ciclos de escolarizacao.

2) No que se refere aos conteudos da cultura corporal

O conceito “cultura corporal” esta contemplado no capitulo I, que busca
diferenciar as perspectivas da aptidao fisica e da cultura corporal.

Ao confrontar os dois paradigmas, os autores lembram que o
desenvolvimento da aptidao fisica do homem tem contribuido, historicamente,
para a defesa dos interesses da classe no poder, mantendo a estrutura da

sociedade capitalista.

Apoia-se nos fundamentos sociol6gicos, antropolégicos, psicolégicos
e enfaticamente nos biol6gicos, para educar o homem forte, agil,
empreendedor, que disputa uma situacdo social privilegiada na
sociedade competitiva, de livre concorréncia: a capitalista. Procura,
através da educacdo, adaptar o homem a sociedade, alienando-o da
sua condicao de sujeito histdrico, capaz de interferir da transformacéo
da mesma (COLETIVO DE AUTORES, 2009, p. 37)

Nesse sentido, o objetivo principal seria desenvolver a aptidao fisica dos
alunos, através de exercicios corporais, que lhe permitam desenvolver o
maximo rendimento da sua capacidade fisica.

Em contrapartida, na abordagem CS, os autores partem do principio que
a espécie humana nao tinha, na época do homem primitivo, a postura corporal
do homem contemporaneo. Enquanto aquele era quadripede, este € bipede. O
ato de erguer-se, para 0s autores é resultado da triplice relagdo dos homens
com a natureza, entre si e com a sua subjetividade. A postura bipede foi
aprendida e mediada por tais relacdes e pelos desafios impostos pela natureza:

fome, sede, frio, etc.
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Por isso os autores afirmam que “a materialidade corporea foi
historicamente construida e que existe uma cultura corporal que seria o
resultado do conhecimento socialmente produzido e historicamente
acumulados que necessitam ser retragcados e retransmitidos para os alunos na
escola” (idem, p. 40).

Segundo os autores, o0 primeiro instrumento de trabalho do homem foi a
mao. Supde-se que, em um ato de sobrevivéncia, ao arremessar uma pedra
contra alguns animais, houve a distensdo dos tenddes e com isso, O
entendimento de que com a méao era possivel fazer muitas coisas: cacar,
pescar, construir cabanas, etc. Isso significa que, ao mesmo tempo em que o
homem constréi sua corporeidade, foi criando outras atividades e outros
instrumentos “e através do trabalho foi transformando a natureza, construindo a
cultura e se construindo” (p. 40).

Avancando na analise, destacamos o subcapitulo que trata do
Confronto das perspectivas da educacdo Fisica Escolar na dinamica
curricular, onde os autores avaliam a proposta tedrico-metodolégica que se
refere a aptiddo fisica, considerando que essa proposi¢cao teorica fundamenta-
se nos aspectos “socioldgicos, filosoficos, antropoldgicos, psicolégicos para
educar o homem forte, agil, apto, empreendedor, que disputa uma situacéo
social privilegiada na sociedade competitiva de livre concorréncia: a capitalista”
(p. 37).

Desse modo, o conhecimento a ser tratado é a execucao de exercicios
que lhe permitam atingir o maximo rendimento de suas capacidades fisicas. Da
mesma forma, os esportes selecionados sao o que desfrutam de prestigio
social, e a sistematizacdo dos conteudos da-se através do ensino das técnicas,
dos fundamentos e dos sistemas de jogo.

Atribuem também a essa proposta tedrica 0 modelo de organizagéo
das turmas, em que a Educacao Fisica esta colocada no turno inverso, fora do
horario normal de aula, o que traz dificuldades aos alunos das camadas
populares, haja vista o 6nus do transporte. Da mesma forma, a critica é feita ao
espaco destinado as aulas de Educacgéao Fisica, exclusivamente ministradas em
espacos livres e, na auséncia desses, em pracas ou clubes.

Em relacdo a normatizacdo, a qual, atualmente, inclusive, torna o

ensino da Educacao Fisica facultativo também no Ensino Médio regular, além
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do que j& estava estabelecido na legislagdo, demonstrando que, em uma
escala hierarquica, a Educacdo Fisica tem um tratamento diferenciado em
relacdo as demais areas do conhecimento, nas quais a perspectiva pedagogica
esta no ambito intelectual.

Em um carater comparativo, os autores chamam a atencdo para a

proposta elaborada pelo grupo, assim definida:

Na perspectiva da reflexdo sobre a cultura corporal, a dinamica
curricular, no ambito da Educacéo Fisica, tem caracteristicas bem
diferenciadas da tendéncia anterior. Busca desenvolver uma
reflexdo pedagdgica sobre o acervo de formas de representacao
do mundo que o homem tem produzido no decorrer da historia,
exteriorizadas pela expressdo corporal: jogos, dancas, lutas,
exercicios ginasticos, esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica
e outros que podem ser identificados como forma de representagéo
simbolica de realidades vividas pelo homem, historicamente criadas e
culturalmente desenvolvidas (COLETIVO DE AUTORES, 2009, P.
39).

Sendo assim, é importante para 0s autores que as criangas e jovens
saibam a historicidade que envolve a pratica pedagdgica da Educacao Fisica,
e gque o homem nao nasceu pulando, balancando, saltando, arremessando, etc.
Tais atividades foram construidas em determinado tempo histérico, como
resposta a determinado estimulo ou necessidade humana.

Assim, para o Coletivo de Autores, a dimens&o corpOrea do homem
materializa-se nas trés atividades produtivas da histéria da humanidade, a

saber: linguagem, trabalho e poder.

E linguagem um piscar de olhos enquanto expressdo de namoro e
concordancia; um beijo enquanto expressdo de afetividade; uma
danca enquanto expressdo de luta, de crencas; com as maos 0s
surdos se comunicam pela linguagem gestual. E trabalho quando
desenvolve diferentes movimentos sistematizados, ordenados,
articulados e institucionalizados, transformados, portanto, numa
producdo simbdlica: um jogo, uma ginastica, um esporte, uma danca,
uma luta. Finalmente é poder quando expressa uma disputa ou
envolve a forca fisica para a dominacdo, por exemplo, nhuma luta
corpo a corpo (destaques feitos pela pesquisadora) (COLETIVO DE
AUTORES, 2009, p. 40).

No entanto, do mesmo modo em que, enquanto humanos vamos nos
constituindo pelas relagdes que estabelecemos com a natureza, com 0S outros
e com nossa subjetividade, também é importante lembrar, que essa acao se da
através de movimentos e praticas corporais, que, ao fim e ao cabo, vao formar

0 que chamamos de cultura corporal. Assim, faz-se necessario destacar que
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essas praticas, desenvolvidas pela capacidade motora dos sujeitos, vao
sofrendo alteracdes significativas devido as caracteristicas individuais, do
ambiente e das tarefas que o sujeito desenvolve.

Nesse sentido, ao propor os ciclos de escolarizacdo, € importante
destacar, paralelo as fases de desenvolvimento intelectual do aluno, também
0s estagios de desenvolvimento motor. Por exemplo, o conhecimento de que o
desenvolvimento motor apresenta quatro fases: fase motora reflexiva (até 1
ano de idade), fase motora rudimentar ( de 1 a 2 anos de nascimento), fase
motora fundamental (em diferentes etapas 2-3 anos, 4-5 anos, 6-7 anos), fase
motora especializada (7-10 anos, 11 a 13 anos, 14 anos e acima) e 0 que
ocorre em cada um desses estagios, contribui para o planejamento da aula,
para a escolha das atividades e o nivel de dificuldades de cada uma, no
sentido de que o aluno possa experenciar e desenvolver determinadas
habilidades motoras, sem que haja prejuizo para a constituicdo da infancia, da
representacdo, através de jogos e brincadeiras e da ludicidade. O que deve ser
destacado, no entanto, € que, o fato de haver uma preocupagdo com a
experiéncia e capacidade motora, ndo esta anulada a ampliagéo da capacidade
intelectual dos alunos

E importante deixar claro, que os aspectos biofisicos dos sujeitos e a
adaptacdo que véao sofrendo no decorrer da sua trajetéria, também sédo
contelidos relevantes e que devem estar no mesmo nivel de importancia que
as demais praticas corporais produzidas pelo homem. Além disso, €
indispensavel incluir a “histéria do corpo” como conteudo a ser tratado. As
futuras geracbes devem apreender as diferentes concepcbes de corpo
discutidas no contexto da histéria, da filosofia e principalmente da indastria
corporal, no sentido de problematizar e questionar padrées
fisico/culturais/comportamentais propostos por diferentes setores como o
mercado, a midia e a religido. Do mesmo modo, devem ter claro os efeitos e
beneficios do exercicio fisico e as relagdes com as condigbes da existéncia
com a manutencéo e a qualidade de vida.

Saude, qualidade de vida, o corpo no contexto social (da mulher, do
homossexual, do transexual, do negro, do indio, dos miseraveis devem
contemplar os conteudos da cultura corporal e ser objeto de analise e

discussdo na trajetéria escolar das futuras geracbes. Ao mesmo tempo
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compreendemos que também é tarefa da Educacao Fisica promover atividades
gue tenham como objetivo tanto o desenvolvimento cardiorrespiratorio, quanto
muscular. As vezes a escola é o Unico espaco onde os alunos poderdo adquirir
0 gosto por um estilo de vida saudavel e incorporar os exercicios fisicos na
rotina, mesmo depois de concluir a trajetoria escolar.

Taffarel (2009), analisa a contribui da publicacdo do Metodologia do
Ensino da Educacéo Fisica, para a area, através de uma releitura, 17 anos
apos a sua publicacdo, em uma entrevista em que ela e os demais autores
concederam ao Grupo de Estudos Etnograficos em Educacgédo Fisica e Esporte
(ETHNOS) - Laboratério de Estudos Pedagdgicos (LAPED) — Escola Superior
de Educacado Fisica (ESEF) — Universidade de Pernambuco (UPE), para o
desenvolvimento da pesquisa “Coletivo de Autores: a Cultura Corporal em
questao”.

Nessa reavaliacdo, a educadora comenta sobre a sua participacdo na
organizacao e construcdo do material, bem como as influéncias de sua atuacéo
profissional e militdncia nopartido politico e nos movimentos sociais e reafirma
sua posicdo de compreender a cultura corporal como objeto de estudo da

Educacao Fisica, defendendo que:

As relagBes entre atividade fisica — Educagdo Fisica — cultura
corporal sdo uma constru¢do socio histérica que depende do modo
de vida, do modo de organizar os bens materiais e imateriais e isto
ndo pode ser visto isolado a partir de um individuo, e muito menos a
partir de uma representacdo, a linguagem, mas, sim, tem que ser
encarado historicamente, a partir da totalidade da espécie humana,
do género humano, a partir da luta de classes (TAFFAREL, 2009, p.
163).

Ao versar sobre o contetdo da obra, a autora lembra que na construcéo
desta, era um dos consensos entre os autores, a influéncia da teoria do
conhecimento e seu desenvolvimento como categoria da pratica para afastar
as perspectivas idealistas na construcao tedrica. Outra conformidade entre os
autores, € que os conhecimentos produzidos sob diferentes abordagens,
orientam diferentes praticas pedagogicas. Apesar desse fato no livro, a
prépria autora admite a necessidade de um aprofundamento. E nesse quesito
defendemos que, quando optamos por uma determinada abordagem, nédo
necessariamente devemos ignorar o conhecimento produzido por outra. E

nesse sentido, defendemos a ideia de que pode haver um diadlogo entre
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diferentes abordagens, que olham para Educacdo Fisica sob diferentes
angulos, mas cujos conhecimentos produzidos séo validos e necessarios para
0 ensino da Educacéo Fisica.

Nesse sentido, a organizagcdo do conhecimento em ciclos foi baseada na
critica a teoria do desenvolvimento idealista, empirista e fundamentada nas
concepcOes da psicologia soviética, desenvolvidas por Luria, Leontiev e
Vygosty, sobre formacdo humana e a aprendizagem. Nesse caso, admitimos a
importancia da fundamentacao dos citados autores para pensar e subsidiar as
concepcdes de aprendizagem e o empenho em ampliar a capacidade
intelectual dos alunos. Inclusive, na mesma entrevista, Taffarel (2009) também
admite a necessidade de preencher algumas lacunas explicativas no que se
refere as proposi¢cdes metodoldgicas e aos contetudos da cultura corporal que
alguns estdo mais desenvolvidos que outros.

No entanto, todo exposto até agora se refere a necessidade de apreensao
do conhecimento elaborado pelas futuras geracfes, no caso, o conhecimento
da cultura corporal. No entanto, conforme ja anunciado em outros momentos
do presente trabalho, nossa referéncia de andlise € o conceito de Formacéao
Omnilateral em Marx, que coloca em momentos diferentes o desenvolvimento
da capacidade intelectual e fisica, ainda que haja entre uma dialética entre
elas.

Nesse sentido, quando a autora afirma que:

O homem ndo nasceu praticando esporte, muito menos
relacionando esporte com saude, mas adquiriu, pelo trabalho, pelas
atividades as condi¢bes de produzir seu modo de vida onde as
relacdes entre esporte e salde foram se consolidando. Essa relagédo
passa pela relagdo dos homens com a natureza e com 0S outros
homens na manutencéo da vida humana. Ai se constréi a cultura
corporal — jogos, esportes, dancas, ginasticas, lutas e outras formas
que tratamos pedagogicamente na escola (TAFFAREL, 2009, p. 163).

Complementamos que essa todas essas relacfes historico-culturais
estabelecidas pelo homem ao longo de sua trajetoria, se deram mediadas pela
sua existéncia fisica, que dialeticamente, se relacionamao modo de produzir a
existéncia e o forjam como humanos.

Por isso, entendemos que o0 objeto de estudo da Educacéo Fisica,
para além da cultura corporal, dever contemplar também o desenvolvimento

biofisico dos alunos, de modo a considerar tanto o conhecimento
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produzido pelas praticas corporais como os proprios efeitos dessas praticas
no corpo dos estudantes como imprescindiveis para seu desenvolvimento
integral.

Ao admitir a necessidade de aprofundamento colocadas no ambito da
teoria, Taffarel (2009) abre um precedente para que possamos estar propondo
entdo, tanto a reorganizacdo do objeto de estudo da Educacdo Fisica — a
cultura corporal — como os elementos biofisicos consequentes das praticas
corporais — que, em que pese, a formacao intelectual, sdo indispensaveis para
a formagéao plena das novas geragoes.

Também na perspectiva de rever a obra Metodologia do Ensino da
Educacao Fisica, ao conceder entrevista como uma das autoras do classico,
Prof. Micheli Ortega, também analisa que, quase completando maioridade, a
publicacdo deve ser revista em certos aspectos. Uma das questbes levantadas

pela autora é o préprio conceito de cultura corporal, que segundo ela

A ‘cultura corporal’ € uma parte da cultura do homem. E configurada
por um acervo de conhecimentos socialmente construidos e
historicamente determinados, a partir de atividades que materializam
as relagdes multiplas entre experiéncias ideoldgicas, politicas,
filosoficas e sociais e o0s sentidos ladicos, estéticos, artisticos,
agonistas, competitivos ou outros, relacionados a realidade, as
necessidades e as motiva¢des do homem (ORTEGA, 2009, p. 127).

Para a autora, o singular destas atividades — criativas ou imitativas — é
que o seu produto ndo é separado do ato da producdo, o que permite ao
homem |he atribuir um valor de uso particular. Nesse sentido, tais atividades
sdo realizadas de acordo como modelos socialmente elaborados, com

significados socialmente atribuidos. Disso a autora defende que:

A Educacado Fisica como disciplina escolar, estuda o contetdo da
cultura corporal com o objetivo fundamental de explicar criticamente a
especificidade histérica e cultural dessas praticas e participar de
forma criativa, individual e coletiva, na constru¢cdo de uma cultura
popular progressista, superadora da cultura das classes dominantes.
(ORTEGA, 2009, p. 128).

A autocritica que a autora faz € que, na época em que escreveram 0
livro os autores néo esclareceram o suficiente o conceito de Cultura Corporal,
por ndo ser utilizado, com rigor, a categoria trabalho como atividade humana.
Disso resultou o equivoco de, segundo ela, o entendimento do que seria a

Educacéo Fisica, relacionando a expressio corporal como linguagem. A titulo
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de exemplo a autora esclarece que nao havia expressao corporal nas
atividades dessa area da cultura, uma vez que, quando olhamos um jogo,
gquem joga — O jogador — nada expressa, nada transmite porque ele esta
construindo algo que, ao mesmo tempo, esta sendo consumido.

Nessa linha de pensamento, em que a autora entende que, atualmente,
ela revé a categoria trabalho como indispensavel para a compreensdao do
conceito de Cultura Corporal, dando a este rigor conceitual e metodoldgico, ha
a distingdo entre movimento e atividade humana. Para tanto, toma como
referéncia a atividade humana como categoria, por esta ser uma explicagdo do
gue o homem faz, pois, segundo sua concepc¢ao, ndo é possivel falar sobre o
‘movimento do homem”, visto que ele ndao se “move a toa”, “isto € um

equivoco, porque o homem n&o se mexe, ele ‘age” (Idem, p. 128).

E diferente agir do que se mexer. ‘Atividade’ e ‘movimento’ s&o
conceitos diferentes. Quando o homem tem que resolver um
problema, ele tem que realizar todo um complexo de atividades para
resolvé-lo. As agbes que ele realiza e que podem ser vistas de fora,
ndo podem ser reduzidas a simples repeticdo de movimentos de
flexdo, extensdo, torcdo, aducdo, abducdo e outras, porque a
atividade humana é um complexo de acdo, pensamento e emogéo,
desencadeada por objetivos que ndo se colocam de fora (ORTEGA,
2009, p. 128).

Na direcdo do pensamento de Ortega (2009), defendemos também esse
complexo de acdes que é a atividade humana e que ndo pode ser reduzida a
mera repeticdo de exercicio fisicos. No entanto, ignorar que no desenvolver
destas atividades ha, sim, flexdo, extensdo, tor¢cdo, aducéo, abducéo, etc, e
nao trabalhar tais conteudos, também parece um equivoco. Nesse sentido,
anexo aos conteudos historicamente elaborados da cultura corporal que devem
ser “retragados e “retransmitidos”, os conteudos advindos da area biolégica séo
indispensaveis. E importante reconhecer que a abordagem CS, de modo geral,
faz referéncia a essa necessidade, no entanto, a divulgacdo disso, se faz
esporadica em textos pontuais. Em uma perspectiva omnilateral, o peso desse
conhecimento deve ser o0 mesmo do que os outros dispostos em temas como
jogos, dancas, lutas, etc. Do mesmo modo que, reafirmamos que o0 objeto da
Educacdo Fisica, além da cultura corporal, também deve contemplar o
desenvolvimento biofisico das novas geracdes, relacionando o seu estar no

mundo com o trabalho e as consequéncias dele na condicdo de vida, isto
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porque, para além das razfes histérico-sociais, o simples fato de sermos um

corpo ja justifica tal proposicao.

3) Dialogo com outros paradigmas e/ou outras areas do conhecimento:
trabalhar a favor de um projeto de alcance omnilateral, equivale a colocar no
horizonte de a emancipacdo humana e a liberdade, como indispensaveis no
trabalho educativo. Isso implica afirmar que pautamos nossas acfes a favor do
socialismo, em um primeiro momento, e do comunismo como alternativas ao
sistema que usurpa do povo suas condicbes mais basicas de existéncia. Para
tanto, € preciso que se tenham as condicdes objetivas — econdémicas, sociais e
juridicas — e as condi¢cdes subjetivas — a capacitacdo e qualificacdo da
populacao.

No entanto, passaram-se mais de 170 (cento e setenta anos) desde que
Marx, ainda na sua juventude, comecou a problematizar e questionar o trabalho
e a liberdade na entdo, incipiente, sociedade capitalista. Seus escritos, com
efeito, sdo fundamentais e contemporaneos para pensarmos 0S Mesmos
problemas ainda hoje e, pautados na mesma linha de pensamento, buscar
solucbes coletivas. No entanto, dadas as condicbes, contradicbes e
transformacdes do préprio sistema capitalista, sabemos que temos um longo
caminho a percorrer.

Com a intencdo de caminhar na diregcdo que nos conduz a um projeto
transformador, uma das tarefas e ampliar os horizontes para os diferentes
conhecimentos produzidos pelo ser humano, que, ainda que estes, tenham
sido produzidos sob diferentes paradigmas. O critério de proximidade deve
estar pautado, filosoficamente, na critica ao sistema, no que se refere ao seu
poder de dominacédo e opressdo. Se o conhecimento é produzido para que a
humanidade possa dele fazer uso, dialogar com autores que possam estar
contribuindo para ampliar nosso entendimento e compreensdo sobre temas
especificos, s6 pode contribuir com nossa tarefa.

Assim, consideramos importante para a compreensao do corpo, para
além daquele que “age” e produz conhecimento, também aquele que sofre e
gue é objeto de condicionamento, opressao, violéncia. Nesse sentido, trabalhar
com a Educacéo Fisica e ndo acessar as diferentes concep¢des de corpo que

fundamentaram a histéria da humanidade, deixa lacunas, para pensarmos as
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guestdes que estdo colocadas na contemporaneidade: as diferencas de classe,
raca, etnia, religido, sexo e género.

Dialogar com Foucault e Nietzsche se torna fundamental para
compreendermos determinadas posi¢coes e ampliar a reflexdo sobre o papel da
Educacédo Fisica escolar. E nisso ndo h4 nenhum prejuizo para a busca da
emancipacdo humana; trazer para o contexto questdes que Marx nao pontuou
na sua vasta producdo teérica em nada prejudica os esforcos a favor da
emancipacao humana.

Para argumentar a favor do que pensamos, ou seja, a possibilidade de
a Educacdo Fisica fundamentar uma proposta de Formacdo Humana
Omnilateral, entendemos como indispensavel dialogar com Nietzsche e sua
concepgao de corpo. Para o filésofo, o corpo € “uma comunidade de pulsdes”,
€ corpo vivo, completamente diferente da apreensédo religiosa e moral que
historicamente a filosofia tem feito do corpo. Nesse sentido, ao questionar
justamente a moral sobre o corpo, o filosofo identifica, justamente, o
pensamento cristdo que interpreta e nega o corpo na sua materialidade. Assim,
afirma Nietzsche (2007, p. 69):

Tudo o que pode porvir do estdbmago, dos intestinos, dos batimentos
do coracdo, dos nervos, da bilis, do esperma — todas essas
indisposicfes, essas fraguezas, essas irritacdes, todos esses casos
da magquina, que conhecemos tdo mal — tudo isso, um cristdo como
Pascal considera como um fendmeno moral e religioso e se pergunta
se é Deus ou o diabo, 0 bem ou mal, a salvagdo ou a condenacéo,
gue é sua causa. Ail Que intérprete infeliz Como precisa contornar-
se e torturar seu sistemal! Como precisa contornar-se e torturar-se ele
préprio ainda para ter razao!

Nietzsche entende o corpo como um sistema de poténcias, constituido
pela experimentag&o do devir, da vida. Precisamos compreender como decifrar
0 corpo como uma especie de “grande razao”, na medida em que este € ao que
chegamos quando buscamos a génese das explicagbes morais. Desse modo, a
origem do corpo ndo é o espirito. Em sintese, tudo o que é espiritual €, para
Nietzsche, ‘uma linguagem cifrada do corpo’.

Em Além do bem e do mal, ele argumenta: “Os fisidlogos deveriam
refletir, antes de estabelecer o impulso da auto conservagao, como um impulso
cardinal de um ser organico. Uma criatura viva, deve, antes de tudo, dar vazao
a sua forca — a propria vida € vontade de poder” (NIETZSCHE, 2005, p. 19).

Assim, Nietzsche reverencia o fluxo, o fluir, a multiplicidade, em contraposicao
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com a fixidez. Viver, para Nietzsche, entdo, de acordo com Cardim (2009, p.
76) é:

Inventar, interpretar, avaliar, pesar. Se damos as costas a vida, ao
corpo e ao mundo em prol do mundo das ideias do estilo platénico ou
em mesmo em beneficio de um mundo ainda por vir, trata-se de
compreender, que, neste momento, negamos a pluralidade infinita
das interpretacbes possiveis. Damos assentimento a uma
interpretacao -platdnico-cristd- que paulatinamente se tornou Unica.

E para ressaltar a importancia da concepcdo de Nietzsche na
perspectiva de pensar e entender o corpo na sua organicidade, citamos: “O
nosso proprio ser diz ao Eu: ‘Experimenta dores! E sofre e medita em néo
sofrer mais; e para isso, deve pensar. (NIETZSCHE, 2002, p.49).

Nesse momento, dialogamos com Nietzsche, com a intencdo de trazer
para o contexto a necessidade de pensar o corpo também em sua dimensao
material, organica e com o qual existimos no mundo e que precisamos sim de
determinadas habilidades motoras e para 0 qual queremos saude e
compreensao do seu funcionamento. Ndo € possivel reduzir a funcdo da
Educacao Fisica escolar exclusivamente & “reflexdo” sobre a cultura corporal. E
preciso que essa disciplina, tdo importante a formacdo humana, assuma a
responsabilidade também pela experimentacdo dos movimentos, todos, que
sdo produto da nossa existéncia no mundo, mas que a sua realizacdo
enquanto trabalho precisa sim de uma técnica de realizacdo, como todo
trabalho.

Desse modo, pensamos que compete a Educacdo Fisica assumir a
responsabilidade de pensar de forma mais séria e planejada a experiéncia
motora no processo de escolarizacdo, sob pena de ver essa disciplina,
indispensavel a formacdo e emancipacdo do sujeito, devido a todas as
mudancas que estamos sofrendo nas politicas puablicas, cair no
conservadorismo e pragmatismo da educagcdo na sociedade -capitalista,
correndo o risco, inclusive, de ser banida do curriculo.

Apesar dessas “ressalvas” sobre a abordagem Critico-Superadora, o
tocante a sua teoria e 0 que a faz ser a mais completa no sentido de buscar a
formacdo omnilateral e, com isso, ter a emancipacdo humana como
perspectiva possivel para uma sociedade mais justa, € a evidente

fundamentagdo nas teorias marxistas e a identificacdo e tomada de
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posicdo pela classe trabalhadora. Além disso, o trato com o conhecimento
ajusta-se ao materialismo histérico e dialético, de modo a privilegiar a
totalidade, o movimento, a mudanca qualitativa e a contradicdo. Assim, o
conhecimento é historicamente produzido e, de forma espiralada, vai
ampliando a referéncia do pensamento do aluno e, de acordo com nosso
entendimento, a experiéncia motora, bem como o trabalho intencional na
perspectiva da aptidao fisica contribuem com esse processo.

Concordamos com os autores, por exemplo quando argumentam que:

Para o bom desempenho do jogo é fundamental que as atividades
corporais, as habilidades e o dominio da técnica de cada jogador
(levantador, sacador, receptor, defensor, etc.), se relacionem, ndo na
reduzida ideia de equipe ou conjunto somente para vencer, mas sim,
na perspectiva da compreensdo das mudltiplas determinagbes no
desempenho de um jogo (COLETIVO DE AUTORES, 2009, p. 42).

Do mesmo modo, compreendemos que € imprescindivel, conforme o
préprio grupo anuncia, que, na perspectiva da cultura corporal, a expressao
corporal € uma linguagem, um conhecimento universal e, de acordo com 0s

préprios autores:

E patrimdnio da humanidade que precisa ser transmitido e assimilado
pelos alunos da escola. A sua auséncia impede que o homem e a
realidade sejam entendidos dentro de uma visdo de totalidade. Como
compreender a realidade social, complexa e contraditéria, sem uma
reflexdo sobre a cultura corporal humana? (Idem, p. 43)

Mas também ¢é condicdo para a emancipacdo humana o
desenvolvimento de todas as capacidades dos individuos, inclusive fisica,
corporal, no sentido orgéanico e sécio histérico que a Educacéo Fisica permite.

Diante do que viemos discutindo até aqui - do modo como a crise
politica afeta diretamente a escola e nela deposita seus propésitos de
reproduzir seus conceitos e pensamentos sobre a organizacdo social; das
diferentes concepc¢bes que nascem desses momentos de acirramento de
forcas antagbnicas no bojo da sociedade, e como isso explicita-se na teoria e
na pratica pedagogica; da andlise do papel da Educacdo Fisica nesse
processo; e da percepcdo de como e por que a realidade apresenta-se dessa
forma - necessitamos um olhar mais atento aos paradigmas de educacao que,
historicamente, serviram de inspiragdo ao nosso modelo de educagéo, de
modo a apropriar-nos de subsidios que esclarecam por que razdo a educagéo,

no aspecto geral, e a Educacéo Fisica - nosso objeto de analise - apresentam
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um histérico de crise, cuja consequéncia esta na formagdo da classe

trabalhadora.

5.2 Possibilidades

Como vimos, a Educacédo Fisica € um componente pedagogico previsto
no curriculo escolar e cuja pratica, historicamente, tem sofrido alteracées que
acompanham as transformacdes politicas e sociais do nosso tempo. Se, em
um primeiro momento, a Educacao Fisica era pensada a partir de propdsitos
profilaticos, morais e culturais, cujo foco era a manutencdo da saude e da
aptidao fisica, hoje, percebemos que houve um descolamento tedrico-cientifico
e que compreende a Educacdo Fisica a partir de outros paradigmas, como o
s@cio-histérico e o cultural, por exemplo.

Nesse sentido, identificamo-nos no campo das teorias criticas da
educacdo e da Educacdo Fisica, para argumentar a favor de uma teoria cujo
proposito seja a transformagéo radical da sociedade.

Partindo desse pressuposto, € importante esclarecer que a concepg¢ao
de educacéo que fundamenta este trabalho esta vinculada a teoria marxiana
e visa a uma sociedade mais justa, humana e igualitaria, entendendo que,
para tanto, sdourgentes a formacdo e a qualificacdo da classe
trabalhadora.

O grande desafio, de certa forma, € a formacdo de uma nova
consciéncia dos individuos, cuja visdo de mundo esteja alicercada nas
condi¢cdes materiais da sociedade. No entanto, como afirma Suchodolski (1974,
p. 46): “La formacién de esa nueva consciéncia no habia de ser, portanto, el
fruto exclusivo de la educacion intelectual, el resultado de uma instrucion em
qualquer modo ampliada, sino que habia de ser sobre todo el resultado de las
experiéncia de la acién acometido pelos obreiros”.

Dentro das experiéncias a que Suchodolski refere-se esta a luta pratica
por uma sociedade mais justa. O autor cita Marx (1961) e lembra que o
comunismo ndo € um ideal que deve ser perseguido, mas é o movimento
concreto que nasce do atual estado de coisas. E, para mudar este quadro
sombrio, é preciso que os individuos compreendam a realidade, através da

pratica revolucionaria.
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O principio da pratica revolucionaria esta baseado na agdo dos homens
em situacdes concretas: o trabalho combinado com a educacéo. Dessa forma,
a educacéo intelectual e a educacdo moral, articuladas com as condi¢des
sécio-histéricas, é que podem garantir as novas geracdes a possibilidade de
uma transformacéo social.

Isso significa que, conforme Suchodolski (1974), este que consideramos
o “principio da alianga da pratica revolucionaria” tem de ter claro que nem a
formacdo moral, nem a formagao intelectual pode realizar-se em um contexto
distanciado da formacdo dos alunos e precisa estar enleado com as suas

condicBes concretas de vida. Dai que o autor defende que:

(...) la tarea essencial de la educacion intelectual, pues, ela la
tranformacioén de la capacidad de compreension del mundo, gracias a
qual es possible actuar eficazmente sobre el, la formacién de la
consciéncia social e individual de tal manera que se libere de las
quimeras y las ilusiones que se arraigaron el ella como resultado de
la anterior vinculacion de la educacion com los privilégios de las
classes dominantes (SUCHODOLSKI, 1974, p. 48).

Do mesmo modo que a educacdo moral ndo é, conforme Marx (2013),
um movimento para “regular’ a vida intima dos individuos, mas integra-los as
situagdes concretas da existéncia.

Suchodolski (1974) lembra que, segundo o pensamento de Marx, 0
homem vive sempre colocado em situacdes de escolhas e, ainda que seja um
produto das relacbes sociais, pode decidir a vincular-se a um caminho
ultrapassado ou ajustar-se com novas possibilidades. Destarte, ele afirma:
“Partindo de este critério, el aspecto essencial de la educacién moral estriba
em la participacion del hombre em la lucha por el progresso histérico, llevado a
cabo mancomunadamente con los demas individuos” (SUCHODOLSKI, 1974,
p. 49).

Assim, a unido da educacéo intelectual e moral com a acédo dos homens
em situagdes concretas, “con la perspectiva de la revolucion socialista a la cual
dicha accion habia se servir’ (Idem, p. 50) é o que constitui o trabalho como
principio educativo.

Contudo, ainda que, para Marx, a formacédo articulada com o trabalho
seja a melhor maneira de vincular a instrucdo com a vida pratica, no seu
entendimento e de acordo com 0s principios propostos por Robert Owen para a

educacdo e o desenvolvimento do trabalho no sistema fabril, Marx (2013)
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afirma que o embrido da educacdo do futuro para todas as criangas € a
unido do trabalho produtivo com o0 ensino e a ginastica, sendo essa a
Unica maneira de formar individuos plenamente desenvolvidos.

E nesse sentido que defendemos a necessidade de olhar o corpo em
suas multiplas dimensdes e que a abordagem Critico-Superadora - analisada
através das seguintes categorias: 1) Projeto Historico, definido pela base
filosofica, a partir da qual constréi sua teoria e que aponta para a
transformacao da sociedade; 2) As opc¢les epistemoldgicas em que define o
que é Educacéo Fisica e qual a funcao social da Educacéo Fisica escolar e 3)
0s objetivos propostos ao ensino da Educacao Fisica - € a proposicao tedrica
mais avancada e mais consistente, para fundamentar um projeto de
formacao omnilateral.

Entretanto, ainda que as opc¢des epistemoldgicas sejam afinadas com a
|6gica dialética, compondo o Materialismo Histérico e Dialético como
possiblidade de chegar a esséncia dos fenbmenos, ultrapassando sua
aparéncia, conforme esclarece Chepotulin (1982), entendemos que € possivel
que a referida abordageml)amplie seu leque conceitual, no que se refere a
concepcgao de curriculo, deslocando o objetivo de “ampliar a capacidade
tedrica dos alunos, para “desenvolver os alunos em suas multiplas
dimensdes” 2) Aprofunde os conteudos da cultura corporal que devem
ser trabalhados nos diferentes ciclos de escolarizagcédo, propondo que,
para além dos jogos, dancgas, ginasticas, lutas, atividades circenses, etc.,
também os conteddos advindos da biologiaffisiologia sejam oferecidos
aos estudantes, no sentido de que possam compreender 0o que ocorre
com o corpo antes/durante/depois da realizacdo de atividades/exercicios;
amplie o objeto da Educacdo Fisica: além de retracar e retransmitir os
conteudos da cultura corporal, deve haver a preocupacdo em desenvolver
a dimensao fisica dos estudantes, como uma das premissas da formacao
omnilateral; reelaborar os ciclos de escolarizacao, incluindo, para além
das etapas da evolucdo do pensamento, também os estagios de
desenvolvimento motor para que o professor possa ter seguranca do que
pode esperar dos alunos diante de diferentes tarefas. 3) Isso implica em
gue a abordagem deixe margem para dialogo com diferentes paradigmas,

entre eles os conhecimentos produzidos na area da biologia, fisiologia,



139

aprendizagem motora; além destes, uma aproximac¢cdo com autores que
desenvolveram temas n&o tratados diretamente por Marx como as
concepcbes de corpo, sdo fundamentais para explicar demandas atuais
como as diferencas (sociais, raciais, étnicas, de sexo, religido e etnia).
Nos referimos especificamente ao que Foucault produziu sobre o corpo
(relacdes saber/poder) e o que Nietzsche acrescenta para pensarmos o
corpo enquanto produto e produtor de cultura e enquanto estrutura viva,
pulsante.

Compreendemos que o0s aprofundamentos supracitados visam
contemplar os conteudos da pedagogia socialista: ensino intelectual, ginastica
e formac&o politécnica.

Makarenko (2012), que desenvolveu seu trabalho politico-pedagogico
junto aos 6rfaos, criangcas abandonadas e deliquentes, no contexto da Unido
Soviética de 1917, devastada pela miséria, pela fome e pelas guerras,
organizou e dirigiu colénias e comunas, que tinham como objetivo a formacéo
do homem soviético.

Para tanto, através da conjugacdo trabalho, educacdo e disciplina,
objetivando a educacdo social, é que o pedagogo visava a formacdo no
cidaddo omnilateral. Havia a preocupacdo com a criacdo de um coletivo
disciplinado, cuja direcé@o era exigir o maximo dos educandos e respeita-los ao
extremo.

Um dos argumentos utilizados por Makarenko (2012), para defender
esse fio condutor do seu trabalho era: “Eu exigia a educagdao de um ser
humano resistente e forte, capaz de executar os trabalhos mais
desagradéaveis e trabalhos tediosos se eles sao requeridos pelo interesse
do coletivo. (MAKARENKO, 2012, p. 153).

De modo geral, os Poemas Pedagolgicos apresentam argumentos
explicitos sobre os principios pedagogicos defendidos pelo pedagogo e que
buscavam, na RUssia pos Revolugcdo de 1917, a formagdo do homem
omnilateral. Nesse contexto, os programas educacionais desenvolvidos pelo
pedagogo ucraniano tentardo seguir as orientacdes de Marx, expostas no
Primeiro Congresso da Internacional Socialista e que constituem a espinha

dorsal do pensamento makarenkiano: educacdo intelectual, educacao
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tecnolégica e educacéo corporal. E nesse cenario que nasce a pedagogia
socialista.

No bojo de sua pedagogia, tanto o trabalho intelectual, quanto o
fisico, fazem parte de um mesmo propdsito: contribuir para a formacgao do
ser humano. Dai que o trabalho fisico é uma outra face para a constituicdo
da consciéncia social, na medida em que nao ha diferenca entre trabalho
fisico e intelectual, sendo que os dois sdo importantes para a formacao

humana:

Seria falso acreditar que na educacéo para o trabalho desenvolve-se
unicamente os musculos, a vista, o tato, a destreza manual. O
desenvolvimento fisico produzido pelo esfor¢o muscular tem,
sem duvida, grande importancia e constitui elemento de valor
indispensavel na cultura fisica, mas a utilidade principal dessa
educagcdo esta no desenvolvimento psiquico e espiritual do
individuo. Esse desenvolvimento espiritual, originado por um
trabalho harmoénico, deve constituir a qualidade que distingue o
cidaddo de uma sociedade sem classes do cidaddo de uma
sociedade classista (MAKARENKO, 1981, p. 58-59).

Do mesmo modo, Suchodolski (1974) reafirma que o objetivo da
educacdo socialista, além do desenvolvimento fisico, mental, moral e estético,
é a definicdo da finalidade da proposta de educacédo, a qual seria a confluéncia
dos interesses sociais com os interesses individuais.

E nesse sentido que trabalhar também a aptiddo fisica, o
desenvolvimento motor e/ou buscar a manutencdo da saude deixa de ser
objetivo de prepara o homem “forte e empreendedor, apto a assumir seu posto
na sociedade capitalista” e passa a ser o desenvolvimento de uma das
lateralidades do humano,que nédo tem um fim em si mesmo, senéo, so faz
sentido quando integrado a um conjunto de valores maiores, haja
vistaque ndo somos so6 espirito! “(...) hemos sefalado, asimismo, que este
proceso depende a la vez del progresso socioecondmico y tecnoldgico,
promovido por una politica social consciente y planificada y de la preparacion
de los individuos para participar en esa nueva realidad objetiva en la cual han
de vivir’ (SUCHODOLSKI, 1974, p. 120).

Por isso, o autor argumenta que as “subdivisbes” realizadas nos
objetivos da educacdo socialista facilitam o desenvolvimento do trabalho

pedagogico, mas que tais aspectos s6 fazem sentido quando houver o
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entendimento que estes devem preparar 0 sujeito para trabalhar a favor da

coletividade. Pensando dessa forma, o fildsofo argumenta:

Somos conscientes de que, por ejemplo, la educacion fisica se
assigna la realizacdo de certos fines especificos, pero que la
concecucién de estos fines, sirve para algo mas importante si cabe,
pues, mediante la educacion fisica queremos alcancar la salud y la
eficiéncia corporal por cuento ello permite a su vez conseguir otros
valores, asi, por ejemplo — como algunos lo afirman — harmonizar la
psiqgue humana de acuerdo com el axioma que reza: mente sana em
un cuerpo sano; la educacion fisica permite — segun otras personas —
lograr la satisfacdo personal y la alegria de vivir (SUCHODOLSKI,
1974, p. 121).

E nesse sentido que se constroi o que poderiamos chamar de génese da
educacao comunista. Dangeville (1978) fez uma espécie de “sintese universal”,
em que destaca as medidas que tendem para uma formacédo omnilateral, na
qual o ensino deve ser combinado com o trabalho produtivo, a fim de vencer a
oposicao entre trabalho intelectual e trabalho corporal, de modo que, desde a

infancia, o homem seja iniciado tanto no trabalho fisico, quanto no espiritual:

Isto supbe que as tarefas corporais penosas deixam de ser
desprezadas e que nos apropriemos dos conhecimentos,
capacidades e de um saber-fazer praticos em todos os ramos da
atividade. (...)Em oposicdo a unilateralidade da educacéo
iluminista das classes privilegiadas do passado, a combinacéo
do trabalho produtivo e intelectual dara, além disso, uma higiene
do corpo, criando uma estética que transfigurara ao mundo
material nem como o espiritual, dando um impulso natural as
forcas humanas de todo o género (DAGENVILLE, 1978, p. 148).

A titulo de exemplo, trouxemos a organizacado cubana para a area da
Educacédo Fisica, por ser uma experiéncia contemporanea e um modelo mais
préximo do que conhecemos como o modelo de sociedade na perspectiva
socialista.

A Educacao Fisica em Cuba esta associada a area da Cultura Fisica,
sendo que ambas figuram no INDER (Instituto Nacional de Desporte, Educacgéo
Fisica e Recreagdo), 6rgdo publico responsavel pelo desenvolvimento do
esporte em todos o0s ambitos e tem como objetivo, inicialmente, o
desenvolvimento da Educagéo Fisica, desporto e recreagdo da populagdo. No
entanto, existe uma tendéncia nacional para o esporte de rendimento e a
Educacdo Fisica escolar representa a base desse processo (MEDEIROS,
2009).
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Nessa piramide que objetiva o esporte de rendimento, segundo
Medeiros (2009), logo acima das escolas comuns, existem as Escuelas de
Iniciacion Desporttiva (EIDE), que abrigam os talentos identificados na escola
bésica.

O Sistema Cubano de Cultura Fisica e Desporte, instituido pelo Decreto-
Lei, n° 67, estabelece em seu artigo 85 que: “O Instituto Nacional de Desporto,
Educacion Fisica e Recreacion (INDER) é a entidade encarregada de dirigir,
executar e controlar a aplicacéo da politica do governo, no que diz respeito aos
programas esportivos e a Educacao Fisica” (MEDEIROS, 2009, p. 942-943).

Dentre as resolucdes do INDER, estd a de n® 24, que entre outras
coisas, resolve: “(...) instruir o Sistema de Cultura Fisica e Esportes como unico
instrumento de trabalho para reger esta atividade no pais” (Idem, p. 943); além
disso, decide prever na formacéo de professores o estudo do referido sistema,
manter um grupo de trabalho permanente, cuja responsabilidade sera de
atualizar e organizar o Sistema. Entendemos que tais procedimentos
demonstram a importancia e valorizagcdo do desporte e cultura fisica para o
povo cubano.

Junto aos anexos das resolucdes do INDER, esta a definicdo de que:

O Sistema como um conjunto de elementos da cultura fisica e de
esportes que contribui para o bem-estar fisico e moral e para a
promogao da saude, além da elevagao da ‘maestria desportiva’ e do
aproveitamento do tempo livre e da formacdo da personalidade
comunista (Idem, p. 943).

Conforme a autora, também no citado texto, existe a preocupacédo com
0S conceitos gerais do Sistema, em que € possivel encontrar a distincdo entre

Cultura Fisica e Educacéao Fisica. Assim sendo, Cultura Fisica é definido como:

E uma parte da cultura da humanidade que expressa valores
individuais da Cultura. Seu contetdo especifico se fundamenta no
uso racional que dad ao homem a sua atividade motora com a
finalidade de contribuir para a otimizacdo do seu desenvolvimento e
do seu rendimento motor para enfrentar com éxito as tarefas
individuais e sociais, o que repercute diretamente na qualidade de
vida (INDER, 1991, apud MEDEIRQOS, 2009, p. 942).

Do mesmo modo, Educacéo Fisica € definida como:

(...) uma atividade na qual estdo presentes todas as premissas
inerentes ao processo pedagoégico que garantem a formacdo de
habitos e habilidades [...] a assimilagcdo de conhecimentos tedricos e
desenvolvimento das qualidades fisicas que, em conjunto, definem
notadamente a capacidade de trabalho do homem.
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Medeiros (2009) chama a atencdo para a seguinte situacdo: as
definigdes de “Cultura Fisica” e Educacgao Fisica, estabelecidas pelo Instituto
cubano, em sua base tedrica, aproximam-se muito da abordagem que
conhecemos no Brasil como “Tradicional”’, amplamente criticada pelo Coletivo
de Autores (2009), conforme expomos em diversas passagens do presente
trabalho.

Outro fator que deve ser levado em consideracdo é a prioridade dada
pelas politicas publicas a chamada “mastria desportiva”, que, conforme
Medeiros (2009, p. 944), “nada mais € do que a busca pela supremacia
esportiva que ocorre desde os primeiros anos da Revolucéo e que levou o pais
a dividir espago nos podios olimpicos com grandes poténcias da economia”. A
autora chama a atencdo ainda para outro aspecto a ser considerado: a
formacdo da personalidade comunista. A difusdo desses valores € divulgada
desde os primeiros anos de escolarizacdo, e, mais tarde, o Marxismo e o
Leninismo sédo apresentados em forma de disciplina no curriculo escolar. Disso
€ possivel perceber que o pensamento critico estd em todo o projeto de
escolarizacdo e ndo apenas na Educacao Fisica.

A autora destaca ainda que, desde a definicdo de Educacdo Fisica,
aparece a questdo do desenvolvimento das qualidades fisicas, associada a
ideia da capacidade de trabalho do homem.

Nesse sentido, ndo hd como nado contextualizar as generalizacdes
desenvolvidas pela abordagem Critico-Superadora, que relacionam o
desenvolvimento da aptidao fisica, do desenvolvimento motor e da promocéao
da saude com o desenvolvimento e manutengéo da sociedade capitalista.

Sendo assim, vale destacar o pensamento de Medeiros (2009, p. 945),

com o qual concordamos:

Se escaparmos da percepgcdo do humano como maquinas de
produzir trabalho mecénico e adotarmos a ideia que permeia as
abordagens marxistas de que o trabalho é a condigéo
indispensavel da existéncia dos homens, podemos entender a
expressao ‘capacidade de trabalho do homem’, que aparece na
definicdo de Educacdo Fisica, a partir de um outro angulo de
visdo. Ou seja, o trabalho n&o é visto como uma categoria de
cunho ideolégico decorrente das reflex8es relativas a dicotomia
capital/trabalho, mas no sentido genérico, isto é, como atividade,
através da qual, o homem modifica o mundo, a natureza, de
forma consciente e voluntéria para satisfazer suas necessidades
basicas.
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Também é interessante mencionar como ocorre a organizacdo da
Educacao Fisica nos Ciclos de Aprendizagens. No exemplo mencionado por
Medeiros (2009, p. 946), destacamos o Programa para o 1° Ciclo, que
corresponde, segundo a autora, da primeira a quarta série do Ensino
Fundamental, ou, pela nossa atual Legislacdo, do primeiro ao quinto ano.
Assim, cada série/ano apresenta um programa detalhado, que contém
explicacdes sobre as caracteristicas dos alunos, os objetivos, o plano tematico
da disciplina, com previsdes de dias letivos e carga horaria, os conteudos e as
orientacdes metodoldgicas.

No caso do primeiro ano, apos classificar os alunos na faixa etéaria
aproximada de seis anos, as particularidades da crianca devem ser
observadas, para que o professor possa organizar seu trabalho. Assim, de
acordo com Medeiros (2009, p. 946-947), neste aspecto, sdo destacadas a
coluna vertebral e a incompleta ossificacdo do esqueleto, o que da grande
flexibilidade. Nos momentos que se seguem, o texto deixa claro que, nessa
etapa, 0 processo de maturacdo do sistema nervoso influi na atividade que a
crianca realiza, o que reflete na atencdo e na cognicdo. Ainda discorrendo
sobre o sistema nervoso, o programa em questdo trata do transito dos
processos psiquicos involuntarios para voluntarios, aborda também a
percepcao, a memoéria, 0 pensamento, a linguagem, como importantes para a
aprendizagem da crianca.

Na continuidade da apresentacdo do Programa para o primeiro ano, a
autora destaca a importancia dada as a¢cdes motrizes que visam a melhoria da

capacidade de rendimento fisico e o desenvolvimento das habilidades motoras.

E, pois, nesse sentido, que defendemos ser necessario haver uma
ampliacdo no conceito de Educagéo Fisica, no sentido de ndo ignorar os
seus aspectos motores/biolégicos e redefinir seus objetivos, de modo
gue o tempo pedagdgico necessario para a aprendizagem contemple os
aspectos motores e técnicos, tanto quanto os aspectos historicos e
sociais dos conteudos trabalhados.

Advogamos a favor dessa consideracdo, lembrando o que Marx

considerou como contetdo da educacdo socialista, anteriormente citado, mas
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que entendemos haver necessidade de mencionar, tal como aparece no texto
das Instrucdes: “Por ensino entendemos trés coisas: Primeiro ensino
intelectual; Segunda: educacdo fisica dada nas escolas e através de
exercicios militares (...)” (MARX , 1847-1848, apud MANACORDA, 2010, p.
48)

E sob esse ponto de vista que a escola Cubana se e é organiza sob
esse ponto de vista que argumentamos a necessidade de ampliar contetados
propostos pela abordagem Critico-Superadora.

E, portanto, nesse sentido, que pensamos e defendemos o objetivo
e a tarefa da Educacdo Fisica escolar. Obviamente que n&do queremos
comparar o Sistema de Ensino cubano ao nosso, mas nos pautamos em um
projeto que se identifigue com uma Formacdo ampla do ser humano, a
Educacéo Fisica deve fundamentar o desenvolvimento motor, a aptidao fisica e
a promocédo da saude, sim, projeto esse articulado com o desenvolvimento
do pensamento critico. O que defendemos é que uma coisa hdo nega a
outra. Isso posto, exige um programa articulado em escala especifica, dentro
dos conteudos da prépria Educacéo Fisica e - em escala geral - na relacdo da
Educacao Fisica com as demais areas do conhecimento.

No atual quadro em que se encontra a educacdo publica no Brasil e
sabendo que a omnilateralidade s se realiza em uma sociedade cuja diferenca
de classes tenha sido superada, concordamos com Marx quando ele diz que,
neste caso, ndo é possivel primeiro formar o cidaddo emancipado, sendo partir
de onde estamos. E a sociedade, como se apresenta, vive seu momento de
grandes contradicdes, em que a educacédo publica estd no quadro de politicas
a serem negociadas com o setor privado e a Educacdo Fisica tem-se
apresentado como conhecimento dispensavel do curriculo escolar.

Colocamos a Formagdo Omnilateral como um objetivo a ser alcangado,
mas que - sem a luta diaria para desconstruir o sistema social injusto,
dominado por uma elite classista, que ndo economiza esfor¢cos para manter
seus privilégios - ndo se efetivara.

Se 0 nosso interesse é promover, junto com os trabalhadores, um
sistema econbmico baseado na propriedade social e ndo na propriedade
privada, muito trabalho haveremos de ter pela frente. Se buscamos uma

Educacao Fisica que, juntamente com outras areas do conhecimento, tenha o
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compromisso com a formacéo integral do ser humano, é preciso ter claro que
ndo sera com esse modelo de escola, tampouco com esse modelo de
educacao que conseguiremos. A Unica mudanca possivel de se fazer dentro do
sistema € qualificar e instrumentalizar os trabalhadores, de modo que estes
possam agir de forma organizada no interior da sociedade.

Nessa perspectiva, apresentamos como possibilidade do que estaria ao
nosso alcance neste momento histérico de propor, a nivel de unidades de
ensino, para trabalhar na perspectiva da emancipacgéao, visto que, ndo se
configura um ideal a ser perseguido, mas como parte do que buscamos como
pratica revolucionaria.

E nesse sentido que acreditamos que a Educac&o Fisica - com o suporte
da abordagem Critico-Superadora, levando em considera¢do os conceitos de
omnilateralidade e dos contetdos de uma educacdo socialista, amplamente
tratados neste estudo - tem possiblidades de construir um projeto na
perspectiva da formac&o integral. Salientamos que corroboramos com a
construcdo tedrica proposta pela abordagem do Coletivo de Autores estudada
agui e compartilhamos da visdo marxiana de sociedade, da emancipacdo
humana como objetivo a ser perseguido, de projeto histérico que aponte uma
sociedade mais justa. As observacdes tracadas neste trabalho tém a intencéo
de ampliar as possibilidades pedagégicas da abordagem critico-superadora
como referéncia teérico-metodolégica para o ensino da Educacéao Fisica.
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6 Consideracdes Finais

Uma das tarefas do sujeito em seu processo de emancipacao, além do
pensamento critico, no que diz respeito as relagées do homem consigo mesmo,
com 0s outros e com modo como produz a existéncia e a resisténcia
intransigente contra qualquer forma de opressdo e exploracdo, é a
autorreflexdo. No momento em que buscamos, através das nossas acoes, do
nosso trabalho, um mundo melhor e mais justo, a todo momento, precisamos
ver e rever onde estamos e aonde queremos chegar, e se 0 percurso que
estamos tracando é o mais adequado.

E nesse sentido que buscar argumentos que justifiquem a Formagc&o
Humana Omnilateral como um dos processos de formagédo capazes de
conduzir o homem a plenitude de todas as suas potencialidades e o papel da
Educacao Fisica escolar nesse decurso exige um olhar rigoroso para a disputa
travada no ambito da sociedade capitalista e que se explicita, de modo geral,
nas teorias pedagdgicas.

Considerando que a proposta do presente trabalho € disponibilizar aos
leitores - em especial aos professores em formacdo e os professores ja
efetivados nas redes de ensino - o vigor de uma proposta transformadora ao
ensino da Educacao Fisica escolar, necessitamos, neste momento, fazer uma
sintese do que foi exposto.

Nesse sentido, € preciso destacar que a presente pesquisa foi realizada
em um momento de grandes transformacdes e contradicdes no cenario politico,
econdmico e social.

O impeachment da presidenta eleita Dilma Roussef constituiu fator
fundamental para colocar em acdo uma agenda neoliberal, organizada por
setores conservadores da politica nacional, estrategicamente colocados nos
espacos de poder. Inegavelmente, tal crise agravou o antagonismo e o
acirramento da luta de classes.

Saimos de um periodo de quatorze anos de tentativas - ainda que lentas
e questionaveis em muitos aspectos - fortalecimento da democracia, com
investimentos em saude, educagdo, com politicas e acdes afirmativas
buscando, ao menos, tentar equiparar algumas desigualdades historicas e dar

oportunidade de acesso a um publico historicamente a margem das politicas
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sociais. Deu-se fim, prematuramente, a um governo com “viés” a esquerda e
que buscava, dentro dos limites impostas pelas desigualdades sociais, debater
com a sociedade os rumos da educacao. Nessa linha de pensamento, foi
amplamente construido o Plano Nacional de Educa¢do — PNE — que contou
com a participacao de profissionais, especialistas da area e sociedade em geral
e estava-se, nessa mesma perspectiva, construindo a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). No entanto, o processo de construcdo dessa Ultima perdeu
0 seu carater participativo e estd a cargo de politicos e técnicos, instituindo
decisdes de gabinete. O que temos observado, entdo, € um movimento de
absoluto retrocesso, que inaugura uma era de entreguismo do servico publico
do Brasil a iniciativa privada.

Freitas (2017) alerta que o que esta ocorrendo atualmente no Brasil é
uma reforma empresarial da educacao, iniciada, segundo ele, em 2006, com a
criacdo do movimento “Todos Pela Educagao”. O governo esta desenvolvendo
sua politica através de emendas e portarias, implantando uma proposta de
educacdo derrotada pelo voto popular, e que altera, unilateralmente, regras
instituidas sob a coordenacéo de gestores e técnicos, evitando, assim, que 0s
profissionais da educacdo sejam também os interlocutores das politicas
implantadas pelo MEC.

Esse quadro de retrocesso que vivemos na educacgdo publica impacta,

em todos os sentidos, o “chdo” da escola publica e a educacéo oferecida aos

alunos oriundos das classes populares.

No que concerne a Educacdo Fisica, especificamente, além dos
problemas historicamente enfrentados pela area, como a desvalorizacdo em
relacdo as demais disciplinas — aspecto explicado pela dicotomia teoria versus
pratica, educacéo intelectual versus educacédo corporal - ha ainda uma falta de
consenso sobre o conhecimento a ser tratado nas aulas e proposto no ambito
do curriculo escolar e, principalmente, ha uma caréncia de planejamento trans
ou interdisciplinar, em que os conhecimentos teorico-cientificos produzidos na
area possam fundamentar o trabalho pedagogico do professor de Educacao
Fisica. Ou seja, ainda que tenhamos um expressivo nimero de pesquisa e
publicacdes referentes a Educacéo Fisica escolar, pode-se afirmar que ha um

abismo, entre teoria e pratica.
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Para entender esse cendario de multiplas contradi¢cdes, foi preciso
relacionar aquilo que se pensa e se explica sobre Educacao Fisica, com o que
se pensa e se explica sobre educacdo, e é da realidade concreta que
extraimos os dados e os argumentos expostos e defendidos neste trabalho.

O primeiro aspecto que levantamos € a unilateralidade com que é
proposta a educacdo nestes tempos sombrios: a conjuntura atual vai
esbocando um quadro em que o acesso a educacao, em sua forma plena, volta
a ser uma prerrogativa das classes dominantes; as classes populares fica
destinada uma formacé&o técnica, voltada a atuacdo no mercado de trabalho. O
resultado disso, €, sem duvida, o agravamento das desigualdades sociais e das
condicBes de existéncia da classe trabalhadora.

Assim, para entender o que dizem as teorias da educacdo e o eterno
conflito teoria versus pratica, lancamos méao da analise de Saviani (2013) sobre
a materialidade da educacao. Ainda que o objeto, o produto e atividade fim da
educacao seja “ndao material”’, ndo podemos negar que a acado educativa ocorre
em condigcbes materiais determinadas. Dessas condigdes, Saviani (2013)
destaca trés grandes problemas que ocorrem, como ele expressa, na
“‘materialidade da escola”: a) a falta de um Sistema Nacional de Educacéo; b)
problemas organizacionais resultado da dicotomia teoria versus pratica; c) uma
descontinuidade do trabalho educativo, consequéncia da opg¢ao por sucessivas
gestdes, de uma politica de governo para a educacdo, em detrimento de uma
politica de Estado.

Com todas essas fragilidades, pensamos na dificuldade em estabelecer,
na perspectiva histérico-critica, objetivos a curto, médio e longo prazo a
educacdo, além da questdo ideoldgica propicia para reproduzir a visdo de
mundo da classe dominante. Prova disso € o modo como o atual governo
serve-se da educacao, através da legislagédo, para consolidar uma politica de
carater meritocratica e neoliberal.

Esse aparelhamento da escola pelas classes dominantes, utilizada a fim
de divulgar e consolidar seu pensamento como algo naturalizado no interior da
sociedade, j& se efetivava, historicamente, nas relacdes entre educacdo e
politica que, a rigor, estabeleciam 0s nexos entre as teorias educacionais e

pedagogicas e consolidavam-se através do trabalho pedagogico.
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Isso posto, analisamos, ainda que brevemente, as teorias que circulam
na escola. De raiz escolanovista, hoje, € divulgado um pensamento descrito por
Duarte e Martins como “aprender a aprender”, entendido pelos autores como
uma concepcao “idealista” de educacao, ndo com referéncia as ideias de cunho
pedagdgico, mas que se manifesta na auséncia de perspectiva de superacao
do capitalismo e entendendo o0s problemas sociais como frutos de
“‘mentalidades erréneas”, levando a crer que novas ideias, através da
educacdo, poderiam superar os problemas sociais. O entendimento desse
referencial remete-nos a um histérico do pensamento pedagogico brasileiro,
cujos acontecimentos nos conduzem a entender o0 modo como encontra-se a
educacao escolar hoje.

Com isso, conseguimos visualizar como as teorias tradicionais
consolidaram-se no pensamento pedagdgico brasileiro e vestiram uma nova
‘roupagem”, a partir de referéncias da area da Psicologia, que nao se
concretiza de modo efetivo em mudancas na educacdo escolar e, ainda,
agrava o quadro de uma formacéo unilateral.

Essa conjuntura que fortalece a divisdo social do trabalho é a mesma em
gue esta inserida e que pensamos a Educacao Fisica escolar. No que diz
respeito, entdo, as analises sobre as proposi¢cdes tedricas da Educacado Fisica
escolar, cuja referéncia foi de Silva (2011), destacamos aquelas propostas por
Taffarel (1997), as quais vislumbraram a tentativa de sistematizar a Educagéo
Fisica no Brasil.

Para tanto, tracamos o percurso historico da Educacéo Fisica no Brasil e
as concepcdes que a fundamentaram antes e depois do movimento renovador
gue iniciou em torno dos anos 1980.

Assim, foram destacadas as abordagens teoricas que, de acordo com
Silva (2011), apresentam possiveis elementos superadores da concepc¢éo
hegemonica biologicista da Educacdo Fisica. Sao elas: Desenvolvimentista,
Saude Renovada ou Promocao da Saude, Construtivista, Critico-Emancipatéria
e Critico-Superadora.

Entre todas as proposicdes tedricas analisadas, aquela que apresenta
uma maior identificagdo com uma concepcao de Formacdo Omnilateral, ndo s6

pela concepcéo de formacao, mas também pela defesa de um projeto histoérico
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transformador, que busca a superacdo do capitalismo, é a abordagem Ciritico-
Superadora.

Entretanto, identificamos, ndo sé pelo numero significativo de producdes
sobre 0 assunto, mas também pela experiéncia da pesquisadora na escola
publica, como docente, coordenadora pedagodgica e mais recentemente como
supervisora de estagio em Ensino Médio do curso de Licenciatura em
Educacao Fisica da Universidade Federal de Santa Maria, 0 modo como a
Educacédo Fisica esta organizada sendo oferecida aos alunos. Além disso, no
que se refere a Legislacdo, ha uma grande diferenca de tratamento em relacéo
as demais disciplinas e agora uma desvalorizacdo diante da flexibilidade da
sua oferta no Ensino Médio. E o que se observa é que a Educacéo Fisica € o
elo mais fraco na fragmentacdo do ensino, e o entendimento de que teoria e
pratica sdo dois conceitos antagdnicos sobre o0 mesmo assunto. Dai que surge
o famoso “largobol”, a falta de um planejamento especifico e progressivo, um
“abandono” do trabalho motor nos anos iniciais e no ensino fundamental, a
concepcao de Educacdo Fisica como um “momento de recreacdo” e uma
divulgagdo, ainda que de forma ndo consciente, de que o conteudo da
Educacao Fisica ndo é importante para a formacéao.

Assim, a Educacao Fisica acontece desprovida de sentido e significado,
cada vez perdendo mais espaco, como face importante da formagdo humana.
Fica evidente o carater unilateral expresso na concepcao de homem,
educacdo, projeto histérico e trato com o conhecimento das diversas
abordagens.

Apesar disso, encontramos na Proposta Critico-Superadora a Unica
abordagem cujo projeto de sociedade é afim a uma proposta de formacéao
comprometida com a transformacéo radical da sociedade.

No entanto, ainda que o referencial tedrico que compde sua base
filosofica seja resultante de uma concepcédo histérica e materialista da
sociedade, encontramos alguns “limites”, para que se possa pensa-la em uma
perspectiva omnilateral.

A obra que constitui a abordagem é o Classico Metodologia do Ensino
da Educacgéao Fisica, formado por um grupo que se autodenomina Coletivo de
Autores. Publicada no ano de 1992, representa uma ruptura com uma Visédo

biologicista e mecanicista que vigorava até entdo, trazendo na sua base
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filoséfica o materialismo histérico e dialético, para pensar a educacdo, a
Educacao Fisica e a sociedade.

Em linhas gerais, o pensamento desenvolvido pelos autores é o que
representa de mais avancado no campo teorico da Educacao Fisica escolar.
N&o obstante, para pensar a questdo da omnilateralidade, destacamos um
ponto, digamos, “nevralgico” da referida abordagem: o modo como ela se
denomina e se reduz a uma “reflexdo pedagogica”, em torno do ensino, daquilo
que compde os conteudos da cultura corporal. Esse aspecto estd assinalado
em varias passagens que constituem e principal concepcdo da proposicdo
Critico-Superadora e demonstra, de alguma maneira, que, ainda que nao
intencionalmente, a concepcdo reafirma a dicotomia teoria versus pratica,
trabalho intelectual versus trabalho corporal.

Defendemos a proposta que, em uma perspectiva omnialteral, busca a
formacdo do aluno em todas as suas potencialidades e, ainda que néo
defendamos o corpo como uma estrutura biolégica que ndo pensa, mas sim é
pensada, ndo podemos desconsiderar a sua dimensdo organica, aquilo que
nos faz “seres vivos” e que permite nossa experiéncia e nossa existéncia no
mundo.

Entendemos que reduzir o ensino da Educacdo Fisica a um aspecto
somente reflexivo dificulta o olhar a todas as dimensdes e possibilidades de
que dispde a Educacdo Fisica como a unica disciplina que — além do ensino
intelectual — tem 0 corpo como linguagem e expressao de linguagem — vivo! E
sobre o qual os aspectos organicos e motores ndo podem ser ignorados. Essa
propositura de pensar a Educacao Fisica na sua perspectiva apenas critica
acaba por dificultar aquilo que objetivamos: a praxis da Educacao Fisica.

Entendemos que o0 objetivo da abordagem é contrapor-se as
concepcdes ligadas ao rendimento e a aptidao fisica - que por muito tempo
conduziram o trabalho docente na escola - e oferecer ao professor um olhar
critico e problematizador dos conteudos da cultura corporal.

Assim, no segundo capitulo, através de um percurso historico,
procuramos conhecer e compreender os paradigmas de formagao humana, os
quais, de uma forma ou outra, influenciaram o nosso modelo de educacao.
Antes, porém, com a intencdo de entender o papel destinado ao corpo nesse

roteiro, analisamos também as concepcdes de corpo na Historia da Filosofia.
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Com esse trabalho, identificamos o que hoje é muito evidente: em uma
relacdo  hierarquica, ha, historicamente, a  predominancia da
alma/espirito/intelecto sobre o corpo. Essa relacdo, fortalecida pelo
pensamento racionalista/cartesiano, aprofundou a visdo dualista corpo/mente,
delegando ao intelecto a responsabilidade pelos processos reflexivos e pela
producdo do conhecimento.

Um dos poucos fildsofos que entenderam o corpo sob outra perspectiva
foi o pensador aleméo Friedrich Nietzsche. Com uma visdo monista de
corpo/alma, corpo/mente, o filésofo “invertia” as posi¢cdes e entendia o corpo
como uma “grande razao”, estrutura viva e organica e sobre a qual assentam-
se diferentes ideias de moralidade. Corpo, para Nietzsche, € poténcia, é vida, é
pulsao! E o espirito como a “pequena razao”.

Isso posto, os arquétipos de formacado humana, que inspiraram nossa
educacao ocidental, de quem herdamos o legado cultural e ideal, encontraram
suas raizes na Grécia antiga, em um modelo de educacdo conhecido como
Paideia.

A complexidade do conceito Paideia ndo da conta de dimensionar o que
foi esse processo de educacdo para os gregos. Além do carater humanista,
inspirado na filosofia, na poesia e na eloquéncia, buscava educar o homem na
sua forma genuina, levando em consideracdo a sua dupla estrutura: corporea e
espiritual. A primeira expressao utilizada desse ideal educativo foi areté, ainda
na época arcaica, que seria os atributos fisicos, espirituais e morais; que
valorizava a forca fisica, a bravura, a coragem, havendo, nas palavras de
Oliveira e Oliveira (2014, p. 210): “um alargamento desse ideal formativo,
evoluindo para a busca do Belo e do Bom, para a heroicidade, eloquéncia dos
discursos, a exceléncia fisica e moral, o kalos aghatos”.

A Paideia trata, entdo, de um programa educativo destinado a juventude,
que inclui ginastica, musica, eloquéncia, além de preparar os jovens para a
vida coletiva. Através de uma educacdao integral, buscava-se a formacéo plena
do homem grego.

Esse processo teve como caracteristicas fundamentais os aspectos
aristocraticos, naturalistas e contemplativos que, no Renascimento, sofreu uma
significativa alteracdo: o carater contemplativo classico deu lugar ao carater

altivo, da sabedoria. Assim, com a ruptura do lluminismo com as formas
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mitolégicas de explicacdo do real, manifesta-se uma nova forma de concepcéao
de mundo, em que troca-se a luz da revelacéo pela luz da razéo. Foi a partir do
Renascimento, principalmente do pensamento de Kant e Hegel, que as ideias
da cultura classica retornam, retomando a ideia do Belo e do Bom.

Esse modelo de formagdo humana, que nasce na Alemanha e privilegia
a Estética e a Natureza como potencialidades educativas, ficou conhecida
como Bildung (Formacado). Pode-se comparar a Paideia em uma perspectiva
germanica, em que aflora o autocultivo, a autoformacéo e tem o carater de
aperfeicoamento individual.

Dessarte, se recebemos como heranca cultural os exemplos educativos
da Paideia e da Bildung, porque ndo atingimos esse grau de capacitacao,
instrugdo e formacdo como objetivava os modelos supracitados? Entendemos
que uma das possiveis explicacdes reside no fato de que tais propostas de
formacdo aconteceram em sociedades escravocratas e capitalistas. Se, em
ambos o0s casos, ha um apoderamento, uma usurpacdo do ser humano na sua
capacidade produtiva e criativa, naturalmente, esse cultivo de si foi para
poucos privilegiados, sem falar que as formas de opressdo continuaram
existindo e sendo reproduzidas.

Consequentemente, temos hoje uma proposta de formacéo diferente
para os filhos dos trabalhadores e para os filhos da classe dominante, que se
caracteriza por ser anacrénica, a-historica e que ainda reforca as contradicdes
e as diferencas de classe. Esse modelo, cuja estrutura ndo parece valida para
nossos tempos, ainda privilegia o intelecto sobre o corpo e negligencia as
potencialidades do corpo em suas varias dimensdes, bem como as demais
potencialidades ética, estética, moral de que somos dotados.

Por isso, propomos como alternativa a esse exemplo de formacédo, que
além de nado dar conta das mdultiplas dimensées do humano, ainda reforca o
individual sobre o coletivo, a mente sobre o corpo, a teoria sobre a pratica, a
reproducdo sobre a criacdo, entre tantas formas fragmentadas que concebem
mundo, homem e sociedade.

Sugerimos, entdo, uma proposta de formacao, capaz de dar conta das
multiplas potencialidades do ser humano, inspirada em uma visdo materialista
e historica da sociedade e que tem como pano de fundo a emancipacao
humana. Chamamos essa proposta de Formacdo Omnilateral. Sabendo que,
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na sociedade capitalista, por sua natureza expropriativa, que vive do lucro, é
impossivel, nesse contexto, o homem atingir a posse de todas as suas
capacidades, encontramos, na obra de Marx e na Filosofia Social Marxiana,
argumentos e fundamentos para pensar em uma proposta de educacao
articulada e comprometida com a transformagéo radical da sociedade.

O entendimento do pensamento marxiano, cujo fundamento € a
coincidéncia do homem real com o cidadao abstrato, passa pela apreensdo de
que a ordem burguesa é responséavel pela divisdo social e técnica do trabalho,
cujas consequéncias interferem no desenvolvimento do individuo e consolidam
a fragmentacéao trabalho intelectual versus trabalho corporal.

Estando os processos de escolarizacdo relacionados com o modo de
producéo, ha, efetivamente, uma divisdo entre trabalho material e espiritual e,
considerando que - segundo o0s principios pelos quais Marx analisa a
sociedade: 1) ndo sdo os desejos do homem que fazem as condi¢cdes
materiais, mas ao contrario, sdo as condi¢cdes materiais que formam a base da
sociedade; 2) cada sociedade e cada modo de producdo tem o0s seus saberes
proprios; 3) os pensamentos da classe dominante sdo, em sua época,
dominantes - concluimos que o Estado apropria-se do saber e da ciéncia para
explorar, manipular e manter seus privilégios de classe.

A necessidade de superacdo dessa logica, que necessita de um mundo
organizado sob outra perspectiva, que se assente a pratica revolucionaria,
encontra, nos principios da omnilateraliade, aqueles que podem qualificar os
homens para transformar as “circunstancias”. Oliveira e Oliveira (2014, p. 217-
218) entendem a omnilateraliade como o principio fundante da formagao “por
ser a mais clara determina¢é@o ontoantropolégica do ser social”. Ou seja, o0 ato
de apreensdao do homem objetivo, da cultura e de tudo o que € humano e “de
todas (omni) formas de exteriorizagdo do humano €, ele mesmo, um ato
omnilateral, que se faz pelo desenvolvimento total da totalidade de
potencialidades do homem”.

Ocorre que o sistema de ensino na sociedade capitalista - cuja
referéncia é o racionalismo iluminista burgués e o principio do esclarecimento -
busca a emancipagédo das consciéncias, 0 que ndo € suficiente para a ruptura
com a sociedade de classes, uma vez que tem uma concepcao idealista de

mundo ao invés de materialista.
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Desse modo, encontramos no pensamento de Marx argumentos que
contribuam para o processo de rediscussdo e redefinicdo das estruturas
educativas da sociedade, tendo, no horizonte, a emancipacdo humana como
objetivo a ser perseguido.

E nesse quadro que - considerando o corpo como uma das lateralidades
do humano, exilado da histéria pela concepc¢éo dualista, fragmentada de corpo
versus espirito e trabalho intelectual versus trabalho corporal - encontramos
junto as teorias criticas da Educacéo Fisica, na abordagem conhecida como
Critico-Superadora, a mais avancada e consistente para fundamentar um
projeto com essa envergadura e cujo esforco, na perspectiva do corpo, tenha
como chegada a educacao integral do ser humano.

Para tanto, é preciso reorganizar ou reajustar essa proposi¢cdo teorica
com os principios da omnilateralidade e pensar o corpo em suas dimensdes
cultural — como linguagem e expressdao da linguagem -, mas também
considera-lo em seus aspectos organico e motor.

Sendo assim, apresentamos 0S pressupostos para uma pedagogia
marxiana, enfatizando as principais caracteristicas e contribuicbes de Marx,
para gue possamos pensar a educacdo hoje. E € a partir justamente do
entendimento que Marx apresenta sobre educacdo e da proposta elencada
como conteddo para uma educacdo socialista que defendemos que a
Educacéo Fisica, além de uma reflex@o da cultura corporal, deve se preocupar
com O cOorpo em seus aspectos organico, motor, sensivel e perceptivo, bem
como com a manutencdo da saude, tarefas importantes a serem pensadas na
escola.

N&o h& como ignorar os trés aspectos elaborados por Marx, quando ele
propbe o conteddo de uma educacdo socialista: educacdo intelectual,
educacgdo fisica (ginastica como nos exercicios militares) e a politécnica,
associada ao trabalho produtivo. Se cabe a Educacdo Fisica a tarefa de
promover a reflexdo e a apropriacdo do conhecimento cientifico dos aspectos
da cultura corporal, também compete a ela promover o desenvolvimento fisico
e motor em todos 0s aspectos as novas geracoes.

Poderiamos justificar esse entendimento referindo-nos a uma
necessidade de uma nova concepcdo de homem, para uma nova concepgao

de trabalho. Todavia, longe de pensar um corpo subordinado a um espirito e a



157

servico de um intelecto, pensamos 0 corpo como uma das lateralidades do
humano e que deve ser desenvolvido em todos 0s seus aspectos, inclusive
fisico e motor. Defender uma formacdo ampla do ser humano e trabalhar a
favor da emancipacéo humana nao deve fazer com que esquecamos vertentes
tdo importantes, como a mobilidade, a motricidade, a técnica na aprendizagem

dos movimentos e a saude.
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