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Rosangela Aparecida Mello

Introducao

Quando anuncio a “necessidade histérica” da Educacao Fisica,
nao se trata nem de uma defesa incondicional da Educacio Fisica
“na e da” escola, nem de uma determinacao historica de transfor-
magao social fundamentada um uma posicao utopica.

No século XIX, Marx e Engels mostram cientificamente (on-
tologicamente) a possibilidade de superacio do modo de produ-
¢do capitalista. Mostram que essa possibilidade nao é uma utopia,
mas que faz parte das alternativas postas para a humanidade, e que
emancipa¢iao humana' como alternativa pode ou nio se concretizar.

Marx, ao desvelar como se processa o desenvolvimento humano,
esclarece que cada uma das instituicdes formadoras de uma detet-
minada sociedade corresponde, na verdade, a forma assumida por
essa sociedade. Isso significa postular que nao havia a necessidade
dessa forma em sociedades anteriores e que, possivelmente, nao ha-
vera numa outra forma societaria. Com isto quero enfatizar que as
institui¢oes, os complexos sociais, toda a praxis humana, sao frutos
das relagdes sociais estabelecidas em determinados periodos histori-
cos, respondendo a determinadas necessidades humanas.

Partindo desse pressuposto, ¢ fundamental compreender que a

I E imprescindivel frisar que a “emancipagio humana” (produtores livres associ-
ados/comunismo) ¢ a emancipagio real e ndo a “emancipagio politica” (cidada-
nia/capitalismo), tdo aclamada hoje.



A necessidade histérica da educacio fisica na escola

Educacao Fisica nao é um fendmeno social isolado, mas faz parte da
totalidade social através da qual a histéria dos homens se realiza. A
medida que a sociedade é transformada pelos homens, transforma-
se a forma da Educagao Fisica. Esta, portanto, nao ¢ um produto
natural, mas sim o resultado do processo histérico através do qual
os homens, a partir do seu trabalho, constroem a si mesmos ¢ a so-
ciedade em que vivem, como afirmou Marx:

A um nivel determinado do desenvolvimento das for¢as produtivas dos ho-
mens corresponde uma forma determinada de comércio, de consumo; cot-
respondem formas determinadas de organizagio social, uma determinada
organizagao da familia, das camadas ou classes: em resumo: uma determinada
sociedade civil. A uma sociedade civil determinada corresponde uma situagao
politica determinada que, por sua vez, nada mais ¢ do que a expressao oficial

dessa sociedade civil (1985, p. 245).

Assim, a Educagido Fisica® tal qual a conhecemos hoje expressa,
e alguma maneira, a forma como os seres humanos se relaciona
de alguma maneira, a forma com res hum relacionam
no modo societario capitalista. As modificagdes do seu conteudo e
da forma de aplica-los, bem como as disposicoes legais dessa disci-
plina no ambito escolar, tendem a obedecer a légica das modifica-
¢Oes dessa organizacao social.

Neste sentido, sabemos que a Educagao Fisica nasce antes da
proposta da “escola para todos” e, portanto, fora do ambiente esco-
lar. Ela foi nele incorporada no final do século XIX, momento em
que se tentava organizar os Sistemas Nacionais de Ensino em varios
paises, inclusive no Brasil.

Em nosso pafs, desde as primeiras discussoes sobre essa disci-
plina como conteudo escolar e suas primeiras concretizagoes até o
final dos anos de 1970, o seu conteudo esteve pautado pelo para-
digma das ciéncias bioldgicas, voltadas para a aptidao fisica, higiene
e formagao moral do trabalhador. A partir da década de 1980, essa
area entra no processo que ficou conhecido como “crise de identi-
dade” e comega a manifestar preocupagdes com a resolu¢ao dessa
crise. Muitos pesquisadores passam a discutir a especificidade de
seu conhecimento, a sua legitimidade e a sua obrigatoriedade, fun-
damentados em algumas vertentes tedricas das ciéncias humanas,
tecendo criticas diversas a sociedade capitalista.

Ap6s reflexdes e propostas, alguns tedricos incorporam a visao
de Educacao Fisica o sentido da pratica social, de disciplina peda-
gogica que na escola tematiza os elementos da cultura corporal.

2 O termo “Educagio Fisica” ¢ utilizado com iniciais maitisculas quando se refere
especificamente a uma disciplina escolar.
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Contudo, o paradigma biolégico e positivista, mesmo com outra
roupagem, permanece. Além disso, a Educac¢ao Fisica se expande
fora da escola, nos clubes, nas escolinhas esportivas, nas academias,
nos centros esportivos, nas empresas, adequando-se as demandas e
as necessidades do mercado.

A compensaciao pela postura inadequada, os desgastes fisicos e
mentais (estresse e depressao) provocados pelo trabalho repetitivo
e pela pressio por produtividade também se dao hoje, na propria
empresa que contrata profissionais para trabalhar com sessoes de
alongamento e relaxamento durante o periodo de trabalho, ou nas
academias de ginastica que contribuem para o aprimoramento esté-
tico.

O “descanso” dos trabalhadores tem sido incorporado como um
ramo de negdcio também pelos clubes e associagoes. Estes ofere-
cem “aulas” de esportes e momentos de atividades recreativas que
parecem estar subordinados direta ou indiretamente as exigéncias
reprodutivas do capital, fazendo das “horas livres” momentos de
recomposi¢ao da debilitada for¢a de trabalho ou se apropriando dos
parcos recursos daqueles que ainda conseguem reservar algum pe-
calio para efetivar essa compensagao. Bruno assinala que:

[-..] o lazer do trabalhador se modifica, pois seu tempo livre é cada vez mais
utilizado em atividades que visam incrementar seus atributos qualificacion-
ais e/ou reconstitui-lo. Nao sé proliferam as academias de ginastica onde se
busca exercitar o fisico cada vez menos solicitado nos locais de trabalho, mas
também enquadri-lo dentro de um modelo estético padronizado, ja que a
aparéncia fisica é cada vez mais importante, especialmente para aquelas ativi-
dades relacionadas ao atendimento do publico. Ao mesmo tempo, a medida
que a classe trabalhadora apresenta qualificagbes mais complexas, a inddstria
do entretenimento sofistica-se, e hoje é comum a organizacio de grandes con-
certos de massa com pretensdes eruditas que visam aos segmentos qualifica-
dos da classe trabalhadora (1996, p. 96).

A formacao de atletas, mesmo sendo, em regra, politica estatal,
também ¢ deslocada para as diversas “escolinhas particulares”, fora
do ambiente escolar ou em escolas particulares que também ofere-
cem aulas de treinamento como uma op¢ao a mais, cobrando, para
isto, mensalidades a parte.

Com esses redirecionamentos, 0 movimento critico que ganhava
corpo no interior da Educag¢ao Fisica no final da década de 1980
paulatinamente perde espaco para as tendéncias pedagogicas que,
intencionalmente ou nao, estio mais proximas das orientagdes do
novo ordenamento politico e economico da sociedade brasileira e
do capitalismo em geral.
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Esse problema nao ¢ apenas da Educagao Fisica, mas de todo o
sistema escolar, ao perder a sua especificidade em relagao a trans-
missao do conhecimento para refor¢ar comportamentos que cola-
boram para a reprodugao da sociabilidade estabelecida, ou a0 menos
nao se constitua em obstaculos ideoldgicos a esta. Tal sociabilidade,
mantendo seus principios fundamentais, apresenta agora uma série
de novos elementos, tais como: mudangas nos processos de traba-
lho com vista a manutenc¢ao da extragdo de mais-valia, desemprego
cronico em ampliagao, precarizagao de postos de trabalho existentes
(trabalho a domicilio, por pega etc.) e outros.

Mesmo diante dessa tendéncia histérica, os curtriculos esco-
lares estao recheados de questdes como moral e ética, formagao
de consumidores aptos e forca de trabalho disciplinada que possa
acompanhar o desenvolvimento tecnoldgico, unindo, segundo seus
idedlogos, flexibilidade e empregabilidade. Esse receituario daria
aos individuos a possibilidade de conquistar as “inimeras oportuni-
dades oferecidas pelo mercado”.

Duarte (2004) critica veementemente essa postura dos idedlogos
educacionais do status guo vigente® ao realizar uma analise pormeno-
rizada do lema “aprender a aprender”, em que aponta os seus limites
apologéticos a ordem do capital, bem como suas incongruéncias
argumentativas internas, usando os seguintes termos:

3 Duarte (2004) se refere no capitulo de onde foi extraida a citacio a teéricos
como os espanhois César Coll, Juan Delval, entre outros. Deste ultimo chega
a afirmar que o autor postula “uma educagdo que nao privilegie nenhuma con-
cepgao politica, cientifica etc., ele adota nitidamente a doutrina liberal sobre o
homem, a sociedade e a educacio. Ele defende que as criancas devem aprender a
‘conhecer diferentes op¢des, valorizando-as e julgando-as’. Como a crianga pode
aprender a julgar as distintas concepgdes e a adotar seu proprio ponto de vista
se os adultos que a educam omitirem suas op¢oes e seus julgamentos? Pode o
educador ser neutro do ponto de vista ideolégico, ou cientifico, ou filos6fico?”
(p. 39). Duarte discute, também, como no Brasil essas questdes chegaram ofici-
almente com o aval do presidente Fernando Henrique Cardoso (1995 — 2002) e
do Ministro Paulo Renato de Souza, quando estes incorporam o relatério Jacques
Delors da Unesco, publicado em 1996, como uma “esperanc¢a” para a educagao
brasileira. Duarte faz o seguinte comentario este a respeito: “tal esperanga ma-
nifestada pelo ministro ndo pode passar despercebida aqueles que, como nds,
véem a politica educacional levada a cabo pelo governo do presidente Fernando
Henrique Cardoso como parte do projeto de adequacdo do Brasil aos moldes
ditados pelo capitalismo mundializado. Essa adequagao ¢, antes de mais nada,
um processo de adaptacio ao mercado mundial, isto é, um processo de desre-
gulamenta¢io do mercado interno, deixando o caminho livre para os ditames do
capital”. (Idem, p. 45).

12
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Para a reproduciao do capital torna-se hoje necessaria, como foi visto, uma ed-
ucac¢io que forme os trabalhadores segundo os novos padroes de exploragao
do trabalho. Ao mesmo tempo, ha necessidade, no plano ideolégico, de limitar
as expectativas dos trabalhadores em termos de socializacio do conhecimento
pela escola, difundindo a idéia de que o mais importante a ser adquirido por
meio da educa¢io nio é o conhecimento, mas sim a capacidade de constante
adaptacido as mudangas no sistema produtivo. Ha que se difundir a idéia de
que o desemprego e o constante adiamento da concretiza¢do da promessa
de fazer o Brasil ingtessar no Primeiro Mundo sio conseqiiéncias da ma for-
macdo dos trabalhadores, da mentalidade anacronica difundida por uma es-
cola nio adequada aos novos tempos, com seus conteidos ultrapassados, seus
recursos pedagogicos obsoletos, com professores sem iniciativa prépria, sem
criatividade e sem espitito de trabalho coletivo, e ainda uma comunidade de
pais que ndo arregaca as mangas para trabalhar em permanente mutirio de

recupera¢do e preservagio das escolas do bairro. Assim, o discurso sobre a

educacio possui a importante tarefa de esconder as contradi¢des do projeto

neoliberal de sociedade, isto ¢, as contradi¢oes do capitalismo contempora-
neo, transformando a superacdo de problemas sociais em uma questio de

mentalidade individual que resultaria em tltima instancia, da educacio (p. 47-

48).

A partir dessa problematica, evidencio que a busca pela legitimi-
dade da Educagao Fisica elaborando mudangas em seu interior, seja
na constru¢do ou na simples adesdao as novas praticas pedagogicas,
seja na responsabilizagao dos professores pela falta de competén-
cia, esta tendencialmente fadada ao fracasso. O problema nio se
encontra somente na especificidade da Educa¢ao Fisica e naquele
que ¢ responsavel por ela, mas sim na escola edificada na sociedade
capitalista. Dizendo de outra forma: levanto a hipétese de que a
legitimidade da Educagido Fisica é dada pelas necessidades de ma-
nuten¢ao das relagdes sociais capitalistas e nao pela necessidade de
seu conteudo especifico. Portanto, ¢ uma impossibilidade historica
legitimar a Educagdo Fisica a partir dela mesma — seja em seu mo-
delo conservador ou na perspectiva de emancipacao — dentro dos
limites de uma sociabilidade que nao traz como perspectiva nem a
emancipa¢ao humana nem esse conhecimento especifico.

Uma perspectiva de pesquisa critica e revolucionaria nao deve
perguntar pela legitimidade da Educacio Fisica, mas por sua neces-
sidade historica?, compreendendo que em uma sociedade de classes
as necessidades siao, em regra, antagonicas. Logo, ¢ necessario se
perguntar qual é o projeto histérico que objetivamos. Nos termos

# Necessidades histéricas sdo construidas pelos homens em seu processo de
desenvolvimento e, portanto, sao necessidades transitorias. Seja qual for a par-
ticularidade do momento histérico, elas serdo sempre produto da relacido entre
necessidade natural e sociabilidade. Essa sintese esta fundamentada em Mészaros
(1993) e Engels (2003), e sera explicitada nos capitulos que seguem.

13
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do materialismo histérico fundado por Marx e Engels, essa objetiva-
¢do nao pode ser posta como posicao de um desejo arbitratio, mas
sim no ambito das possibilidades historicas contidas no socialmente
existente e nos desdobramentos que nelas estao inscritas. Daf a im-
portancia de termos clareza sobre as posi¢oes fins que almejamos
nas nossas praticas sociais, ainda que estas nao se apresentem como
de um devir imediato.

E nesse sentido que esta pesquisa objetivou investigar, no con-
texto atual de crise e renovac¢ao do capital, qual a necessidade histo-
rica da Educacao Fisica na escola, segundo as perspectivas societari-
as concretas das classes e fracoes que compdem a sociedade.

Os questionamentos se deram no sentido de compreender até
que ponto a crise de identidade e legitimidade da Educagao Fisica
escolar reflete a crise mais ampla pela qual passa a escola publica.
Até que ponto a Educagido Fisica é ainda uma disciplina necessaria
no ambiente escolar, considerando os possiveis encaminhamentos
para a escola no processo do atual desenvolvimento societario? E
ainda, em que medida o professor de Educagao Fisica nao ¢ um tra-
balhador sujeito a0 mesmo processo de alienagao e estranhamento
proprios do trabalho abstrato capitalista, cujo conhecimento por ele
veiculado se torna nio sé empobrecido como também desnecessa-
rio na escola, do ponto de vista do capital®?

5> Aqui assumo a definicio exposta por Marx (1988, p. 296-7), segundo a qual
capital ndo ¢ uma coisa, mas sim uma relacio social que se efetiva sob determi-
nadas condi¢des historicas especificas. Um dos momentos em que ele sintetiza
com precisao o carater dessa relacdo social ¢ sua incisiva critica a Edward Gibbon
Wakefield (1796-1862), pois este nio compreendia o porqué de as relacGes sociais
capitalistas nao se estabelecerem espontaneamente nas Colonias Inglesas. Afinal,
pensava ele, para la foram o dinheiro e os seus legitimos proprietatios, os meios ¢
instrumentos de producio e a forca de trabalho. A essa pressuposicdo respondeu
Marx de maneira muito didatica, nos seguintes termos: “De inicio, Wakefield des-
cobriu nas colonias que a propriedade de dinheiro, meios de subsisténcia, maqui-
nas e outros meios de producio ainda nio fazem de uma pessoa um capitalista se
falta o complemento, o trabalhador assalariado, a outra pessoa, que ¢ obrigada
a vender a si mesma voluntariamente. Ele descobriu que o capital nido ¢ uma
coisa, mas uma relagio social entre pessoas, intermediada pelas coisas |...|
Enquanto o trabalhador, portanto, pode acumular para si mesmo — e isso pode
enquanto permanecer proprietario dos seus meios de produgio —, a acumula-
Gao capitalista e 0 modo capitalista de produgdo sido impossiveis. A classe
dos trabalhadores assalariados, imprescindiveis para tanto, falta. Como entio, na
velha Europa, se produziu a expropriagdo do trabalhador de suas condi¢oes de
trabalho, portanto capital e trabalho assalariado? [...] a expropriacao da massa do
povo de sua base fundiaria constituiu a base do modo de produgao capitalista.”
(grifos meus).

14
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Meu pressuposto funda-se no entendimento segundo o qual
para entender a implementa¢ao da Educagao Fisica na escola faz-se
necessario reconhecer que a educag¢ao nio é um fenémeno soci-
al isolado, mas parte da totalidade social construida historicamente
pelos seres humanos. E a medida que a sociedade se transforma,
modifica-se também a forma da educagio. Esta, portanto, ndo é um
produto natural, mas o resultado do processo histérico em que os
homens, a partir do seu trabalho, constroem a si mesmos, a socieda-
de em que vivem e todas as suas contradicdes.

Este livro contendo estas reflexoes ¢ a versao da minha pesquisa
de doutorado apresentada no Programa de Pés-Graduagao da Uni-
versidade Federal de Santa Catarina (UFSC) em 2009. Nele, em rela-
¢do a tese, fol modificada a sua forma de apresentacao e realizados
ajustes no conteudo, porém mantendo os resultados e as discussoes
daquele momento. Assim, este texto esta dividido em seis capitulos.

No primeiro, aponto como se desenvolveu a discussao sobre a le-
gitimidade da Educacao Fisica na escola a partir da analise da produ-
¢ao cientifica de Valter Bracht, o autor que discute especificamente
essa questao, e ainda o mais referenciado na area. Nos dois capitulos
subsequentes, abordo a génese ontolégica da Educacao Fisica, ou
seja, mostro como o trabalho® fundante do ser social é protoforma
de todas as outras praxis e, por conseguinte, da educacao e de seus
temas especificos, entre eles a Educagao Fisica. Discuto como se da,
no processo de construcao do ser social, a formulagao dos concei-
tos-chaves encontrados nos textos dos autores da Educac¢io Fisica,
quais sejam: a dicotomia corpo/mente, teotia/pratica, objetividade/
subjetividade explicitas ou nio na critica a racionalidade (mente/te-
otia) e na supervaloriza¢io da sensibilidade (corpo/pratica), e ainda
a relacio individuo/sociedade.

O esclarecimento sobre a génese ontologica do processo de
constitui¢ao do ser social ajuda a compreender a sociabilidade atual
como uma constru¢ao humana e que, portanto, pode ser redefinida.

Ao falar em Ontologia é necessario deixar claro que se trata da
ontologia materialista de Marx resgatada por Lukacs, cuja compre-
ensao ¢ a de que o ser social se produz por meio do trabalho. Lukacs
(1979) observa que:

Quem tenta resumir teoricamente a ontologia marxiana, encontra-se diante
de uma situacdo paradoxal. Por um lado, qualquer leitor sereno de Marx nao

6 A maioria dos autores da Educacio Fisica imputa ora a cultura ora a linguagem
o papel de fundante do ser social, como demonstro nos capitulos 1 e 6 deste livro.
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pode deixar de notar que todos os seus enunciados concretos — como enun-
ciados diretos sobre um certo tipo de ser — sdo afirmagoes ontolégicas. Por
um lado, ndo ha nele nenhum tratamento auténomo de problemas on-
tologicos; ele jamais se preocupa em determinar o lugar desses proble-
mas no pensamento, em defini-los com relagdo a gnosiologia, a légica
etc., de modo sistematico ou sistematizante (p. 11, grifos meus).

Nos capitulos quatro e cinco, discuto como a Educagao Fisica é
incorporada a escola da sociedade capitalista com uma fung¢ao so-
cial definida e que os avangos na area, em regra, sao ajustes dessa
disciplina a légica do capital. Para chegar a esta ultima afirmagio
realizei a leitura analitica de todos os artigos do GTT" — Escola e
do GT'T' — Epistemologia, do evento bianual do Colégio Brasileiro de
Ciéncias do Esporte, o COMBRACE — Congresso Brasileiro de Ci-
éncias do Esporte, dos anos de 1999, 2001, 2003. Com a leitura
analitica, procurei apontar os objetivos propostos pelos autores dos
referidos artigos e as conclusdes a que chegaram, bem como os seus
pressupostos tedrico-metodologicos confirmados pelas referéncias
utilizadas por eles. Essas analises revelam as questdes que venho
apresentando nesta introdugio, entre elas, a colocagao do conheci-
mento especifico da Educacao Fisica em um plano secundario nas
aulas dessa disciplina; uma énfase exacerbada a sensibilidade cor-
poral e na necessidade de valorizar movimentos livres e espontane-
0s; €, ainda, um abandono dos referenciais marxistas que se faziam
presentes em alguns pesquisadores da area e a predominancia das
teorias pos-modernas.

Portanto, na Educacio Fisica historico-concreta, sua necessidade
histérica esta atrelada as fungdes sociais da sociabilidade que a cri-
ou. Isto implica nao sé a reproducao social, mas a reproduc¢ao das
contradi¢oes inerentes a ela. Contradicdes que abrem possibilida-
des de impulsionar as relaces sociais para além da sociedade posta,
produzindo a necessidade da busca dos meios para a sua superagao
radical.
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Capitulo 1

A praxis legitimadora da educagao fisica na escola

A tunica alternativa historica viavel aos in-
teresses irreparavelmente conservadores
que emanam de forma direta do modo de
controle sociometabdlico do capital ¢ a re-
estruturacio revolucionaria de toda a ordem
social. As autodefini¢oes politicas variaveis
de “conservador” e “liberal” sdo totalmente
irrelevantes a esse respeitoMMESZAROS,
2007).

Apesar dos avangos na década de 1980 em relagao a Educagao
Fisica, muitas questoes permanecem em aberto e desafiam o em-
penho de alguns pesquisadores da area. Diria mesmo que algumas
questoes precisam ser reformuladas ou redefinidas para que possa-
mos avangar efetivamente nao s6 em termos de uma compreensio
mais ampla da Educagao Fisica, mas tendo em vista uma agao histo-
ricamente fundamentada.

E nesse sentido que apresento o processo de discussao sobre a
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legitimidade da Educacido Fisica, questionando se esta se constitui
realmente na questdo fundamental para aqueles que se colocam no
campo da revolu¢ao socialista. Ou seja, como indico na introdu-
¢ao deste livro, uma perspectiva critica e revolucionaria deve
perguntar pela legitimidade da Educagao Fisica na sociedade
capitalista ou pela necessidade histérica de transformagio ra-
dical desta sociedade?

Desse modo, apresento a discussao acerca da legitimidade da
Educagao Fisica na escola e de seus desdobramentos, que se inicia
com o movimento de redemocratizacao do Estado Brasileiro e o
fim da ditadura militar”. Nesse contexto, os professores de Educa-
¢ao Fisica se veem em uma posi¢ao desconfortavel diante da fungao
social atribuida a essa disciplina e, portanto, a eles. Durante a dita-
dura militar, a essa “atividade”, obrigatéria em todos os niveis de
ensino e estimulada aos trabalhadores em geral, era atribuida a fun-
¢ao de ocupar o tempo dos estudantes e trabalhadores, colaborando
para desvia-los das discussoes economicas e politicas.

Com o processo de redemocratizagao, disciplinas escolares como
Educa¢ao Moral e Civica, Organiza¢ao Social e Politica Brasileira,
Estudos de Problemas Brasileiros e a Educacao Fisica, distribuidas
em todos os niveis de ensino, sao questionadas e perdem o sentido.
Questionados também sao os programas de atividades fisicas ofe-
recidos a populacdo em geral, e grande énfase ¢ dada aos esportes
¢ as competi¢oes esportlvas em detrimento da resolucao dos graves
problemas de miséria vividos pela maioria do povo brasileiro. Para
os professores de Educacio Fisica, esse contexto deu origem ao que
se chamou de “crise de identidade”. Castellani Filho explica assim
esse processo:

Acontece que a Educacio Fisica que, segundo o Decteto n. 69.450/71 em
seu artigo 3°, {1, tem na aptidio fisica “a referéncia fundamental para orientar
o planejamento, controle e avaliacio da Educacio Fisica, Desportiva e Rec-
reativa, no nivel dos estabelecimentos de ensino”, tornou-se anacronica no
contexto do processo de democratizacio da sociedade brasileira, por dois mo-
tivos. O primeiro deles diz respeito ao modelo educacional que, no que tange
a “formacdo de homens com consciéncia do tempo em que vivem”, deixava
muito a desejar, precisando, portanto, ser modificado para sincronizar-se aos
“novos tempos”. (...) O segundo motivo estd relacionado com a questao da
produtividade. Assistfamos, naqueles anos — dentro do mundo do trabalho
alicercado no modelo industrial brasileiro, fundado no modo de producio
capitalista —, ao avancar de um processo de automacdo da mao-de-obra, até

7 Uma melhor explicitagio do processo em questio é apresentada no capitulo 5
deste livro.
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entdo toda ela apoiada na forga de trabalho humana, que fez por secundarizar
a importancia da constru¢io do modelo de corpo produtive (1993, p. 121, grifo
do autor).

Buscar “formagao de homens com consciéncia do tempo em
que vivem” significava redefinir a Educac¢ao Fisica e buscar por sua
“legitimidade”, ou seja, encontrar a sua “verdadeira fungao social”.
Virios professores, entre eles Carmo, apontam que a “questao da
obrigatoriedade ultrapassa em muito os limites da legalidade™ (1990,
p. 9), a medida que mais importante do que a lei ¢ a legitimida-
de social que pode ser atribuida a esta area de conhecimento.

No entanto, a partit do momento em que os autores/professores
dessa disciplina se sentem ameacados de extin¢do com as discus-
sdes da LDBEN/96, lutam pela permanéncia da obrigatoriedade da
Educacio Fisica na escola, sem desistir da busca pela sua legitimida-
de. Assim, com a manutencao dessa disciplina na grade curricular,
no editorial do Boletim Informativo do CBCE (Colégio Brasileiro de
Ciencias do Esporte) fez-se o alerta:

Sem ddvidas, a manuten¢io da obrigatoriedade concede a Educagao Fisica
um status de disciplina escolar que, sem a citagdo no texto legal, seria diffcil
conseguir, haja vista a fragilidade das nossas justificativas (...) E preciso, por-
tanto, que estejamos atentos e engajados neste objetivo comum para que, num
futuro nao muito distante, a simples ameaca de retirada da obrigatoriedade da
Educagao Fisica Escolar venha desencadear um movimento de protesto nao
apenas da sua prépria comunidade, mas da sociedade como um todo, consci-
ente da importancia deste componente curricular, tarefa que ainda estamos
por realizar (1996, p. 2).

Durante a década que se segue a esse alerta, nas pesquisas e ex-
periéncias pedagogicas® daqueles que se consideram parte integrante
do “movimento critico” na Educagao Fisica, agora também deno-
minado “renovador”, a busca pela legitimidade, procurando mostrar
a importancia dessa disciplina, surge explicita ou implicitamente nas
discussdes relativas a seu contetido, aos planejamentos de ensino,
as buscas de novos referenciais tedricos, enfim, em varias tematicas
pesquisadas pelos professores.

Com a inten¢ao de demonstrar as referéncias da area nesse pro-

8 Para a consecucio do projeto de pesquisa que originou o estudo, foi realizada
a analise dos trabalhos apresentados nos GTTs (Grupo de Trabalho Tematico)
Escola, Epistemologia e Politicas Piblicas do CONBRACE (Congresso Brasileiro de
Ciéncias do Esporte) de 2003, evento bianual do Colégio Brasileiro de Ciéncias do
Esporte. Na execucdo da pesquisa, foi realizada a analise dos trabalhos também
nos GT'Ts Escola e Epistemologia de 1999, 2001 e 2003.
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cesso, destaco as discussoes realizadas por Valter Bracht’. Este autor
aparece como a grande referéncia da Educagao Fisica na perspectiva
“progressista”: ¢ o mais citado'’ nos trabalhos que analisei nos anais
do CONBRACE. Também ¢ o autor que manteve em suas publica-
¢Oes uma discussao sistematica sobre a “identidade e legitimidade”
da Educacao Fisica e é a expressao maior na area das tendéncias de
discussoes e acoes acerca da Educacao Fisica.

Desde o inicio preocupado em levantar os problemas que mais
afligem os professores de Educacao Fisica, Bracht aponta em seus
primeiros escritos certa neghgenc1a da 4rea em relacao a sua le-
gitimidade nos seguintes termos: “o professor de Educagao Fisica
nio soube, até o momento, articular nada além de ‘altos brados de
indignacao’ e um discurso, na maioria das vezes, teoricamente in-
consistente, isto quando nao se apega ou faz um discurso ‘legalista’,
confundindo legalidade com legitimidade” (1992, p. 37)"". Na tenta-
tiva de modificar essa posi¢ao, esclarece o 51gn1ﬁcado desse concei-
to “fundamental” para a constru¢ao de uma “teoria (critica) para a
Educacao Fisica”, a partir de Weffort e Habermas. A sua identifica-
¢ao tedrica com este ultimo autor serd marcada em suas discussoes.

Para Bracht, legitimidade significa:

Como lembra Habermas (1983, p. 220), “somente ordenamentos politicos
podem ter legitimidade e perdé-la; somente eles tém necessidade de legiti-
magao”. “Legitimidade significa que ha bons argumentos para que um orde-

? Bracht é natural de Toledo — PR. Licenciou-se em Educacio Fisica na Univer-
sidade Federal do Parand em 1980 e especializou-se na mesma universidade em
treinamento desportivo em 1981. Obteve o grau de mestre em Educacao Fisica
na Universidade Federal de Santa Maria — RS em 1983 ¢ o titulo de doutor pela
Universidade de Oldenburg na Alemanha, em 1990. Docente da Universidade Es-
tadual de Maringa — PR de 1981 ao final da década de 1990, foi para a Universida-
de Federal de Santa Maria e, em seguida, para a Universidade Federal do Espirito
Santo, onde ¢é professor titular do Centro de Educacio Fisica e Desporto, coorde-
nando o Laboratério de Estudos em Educacio Fisica (LESEF). Foi presidente do
Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte por duas gestdes —1991/93 € 1993/95.

10" Bracht, nos trabalhos analisados, aparece como referéncia para grande parte
dos pesquisadores juntamente com o livro Metodologia do Ensino de Educagao Fisica,
do qual é coautor. Além dele, destacam-se os autores Kunz e Daolio.

T Nessa publicagio de 1992, no livro Educagio Fisica e aprendizagem social, o autor
organiza textos anteriormente publicados e um texto inédito. Justifica a publi-
cagio pela falta de acesso dos professores aos periddicos da area e adverte que,
embora “algumas das posi¢oes defendidas na época em alguns destes artigos hoje
sejam relativizadas, e outras tivessem sido superadas pelo autor, decidiu-se pela
publicacdo sem alteracGes significativas, uma vez que, na esséncia, as posicoes
permanecem inalteradas” (1992, p. 11).
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namento politico seja reconhecido como justo e equanime; um ordenamento
legitimo merece reconhecimento. Legitimidade significa que um ordenamen-
to politico ¢ digno de ser reconhecido” (Idem, p. 219-220). E neste sentido,
como lembra Weffort (1988)"%, “um regime de legitimidade politica sé
pode ser a democracia... E isto porque a democracia é o uinico regime
que organiza, isto &, institucionaliza, o consentimento popular, sem o
qual a legitimidade perece” (p. 24). Eu diria, trazendo a discussio para
0 nosso tema, que ¢ s6 na democracia (ou seja, na luta democratica
entre grupos/partidos para a realiza¢ido de sua proposta de democra-
cia) que a questdo da legitimidade pode vir a tona e ser efetivamente

colocada (1992, p. 37, grifos meus).

A partir dessa compreensao sobre a legitimidade, Bracht explica
qual € o significado de legitimar a Educacao Fisica:

Apresentar argumentos plausiveis para a sua permanéncia ou inclusio
no curriculo escolar, apelando exclusivamente para a forga dos argu-
mentos, declinando dos argumentos da forga (que ¢ o que acontece quan-
do um regime autoritario “legaliza” alguma pratica social). Esta legitimacao
precisa integrar-se e apoiar-se discursivamente numa teoria da Educa¢io

(Ibid., p. 37, grifo meu).

O momento propicio para a discussao e legitimac¢do da Educa-
cao Fisica foi o retorno a democracia, combatendo os modelos de
legitimidade até entdo vigentes na ditadura ou no periodo anterior
a ela, quando a legitimagao se dava a partir de instituicbes que nao
a escolar.

Para este autor, discutir a legitimidade da Educacdo Fisica im-
plicava também compreender o que ela era, o que foi e quais os
papéis sociais que lhe foram atribuidos. E possivel, para fins dida-
ticos, dividir as suas discussoes em trés grupos de problematicas
que representam também o movimento das discussdes da area. Mas,
antes de apresenta-las, é imprescindivel compreender posigdes que
perpassam toda a sua obra.

Uma delas diz respeito a abrangéncia do termo educag¢ao fisi-
ca. Bracht considera Educacido Fisica apenas a “disciplina escolar”,
contrariando aqueles que julgam que seu campo de atuagio seria
mais amplo, e argumenta:

No seu sentido “restrito” o termo Educacdo Fisica abrange as atividades
pedagogicas tendo como tema o movimento corporal que toma lugar
na institui¢iao educacional. No seu sentido “amplo” tem sido utilizado para

12 Bracht refere-se a obra de Habermas Para a reconstrugio do materialismo histérico ¢
ao artigo de WEFFORT, F. C.. Dilemas da legitimidade politica. Revista L.ua Nova,
Sio Paulo [s. n.], 1980.v. 3, n. 3, p. 7-30.
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designar inadequadamente, a meu ver, todas as manifesta¢oes culturais ligadas

a ludomotricidade humana, que no seu conjunto parecem-me melhor abar-

cadas com termos como cultura corporal ou cultura de movimento (1989, p.

28, grifo meu).

Atribui, em parte, o sentido amplo aos professores/licenciados
em Educacido Fisica que requerem “para si o direito de atuagao pro-
fissional com todas as atividades corporais de movimento — da Edu-
cacgao Fisica, passando pelo desporto, pela danga até a ginastica de
academia.” (Ibid., p. 28). No entanto reconhece que os cursos de
formacao de professores abrangem essas atividades®.

Assim, sempre definira a Educagao Fisica como “pratica pedago-
gica” restrita a escola, e o tema “movimento corporal” sera tratado
como “cultura corporal/movimento” e, depois, como “cultura cot-
poral de movimento™".

Essa compreensao referente a especificidade ou tema da Edu-

cagao Fisica é compartilhada por Kunz'®, que como Bracht se fun-
damenta em Habermas'®. A cultura corporal de movimento ¢é entio

13 Essa posicio do autor prevalece, mesmo aparentemente nio sendo a sua in-
tencao, com a distin¢io entre o curso de Graduacao em Educacio Fisica e o de
Licenciatura em Educacao Fisica, embora a grade curricular e as exigéncias para
a formacgio estabelecidas pela resolucido n. 007/2004 nio acentuem diferencas
significativas entre as duas formacoes. Bracht, ao fazer a distingao entre o sentido
amplo e o restrito da educacio fisica, em um texto de 1996 sobre a constituicdo
do campo académico dessa disciplina publicado em 1999a, aponta para a auto-
nomiza¢dao do campo académico da educacio fisica em relacdo ao esporte com
a criacdo dos cursos de bacharelado. Alerta que isto “coloca questdes para a EF
como a de obter, urgentemente, legitimidade no interior do campo pedagdgico,
enquanto pratica e disciplina académicas, sob pena de ter sua propria existéncia
ameagada, e isso ndo simplesmente no sentido da extingao, mas de simples subs-
tituicdo pelo esporte (na escola)” (p. 26).

14 Bracht (1999), ao discutir as “expressdes-chaves” para identificar a especifici-
dade da educacio fisica, afirma o seguinte: “a) ‘atividade fisica’; em alguns casos,
‘atividades fisico-esportivas e recreativas’; b) ‘movimento humano’ ou ‘movi-
mento corporal humano’, ‘motricidade humana’ ou, ainda, ‘movimento humano
consciente’; ¢) ‘cultura corporal’, “‘cultura corporal de movimento’ ou ‘cultura de
movimento’. (p. 42 -3). O autor se identifica com a expressio “cultura corporal de
movimento”. Sua definicao de Educacio Fisica pode ser encontrada também em
Bracht (1989; 1992; 1993; 1996; 1997; 1999a, entre outros.)

15 A posicio de Kunz ¢ apresentada no capitulo 5 deste livro.

16 F imprescindivel lembrar que para Habermas a categoria fundante do ser

humano ¢ a linguagem e nao o trabalho, como explicam Marx e Engels e os mate-
rialistas histéricos. Em Habermas, a dimensio politica, as relagdes intersubjetivas
¢ que sdo definidoras; o trabalho relacionado com a “racionalidade técnica” ¢é
posto em um plano secundario, no qual a categoria fundamental ¢ a “linguagem”
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explicada nos seguintes termos:

O movimentar-se é entendido como forma de comunicacao com o mundo
que ¢ constituinte e construtora de cultura, mas, também, possibilitada por
ela. E uma linguagem, com especificidade, ¢ claro, mas que, enquanto cultura
habita o mundo simbdlico. (...) Ora, o que qualifica 0 movimento enquanto
humano ¢ o sentido/significado do movet-se, sentido/significado mediado
simbolicamente e que o coloca no plano da cultura (BRACHT, 1996, p. 24).

Argumenta que nao basta apropriar-se do termo cultura para que
a Educacio Fisica seja colocada como progressista, pois este possui
varios significados. Neste sentido, estabelece que
a andlise cultural como o estudo de formas simbélicas deve considerar os con-
textos e processos especificos e socialmente estruturadas dentro dos quais, e
por meio dos quais, essas formas simbolicas sao produzidas, transmitidas e
recebidas. Portanto, o movimentar-se e mesmo o corpo humano precisam ser
entendidos e estudados como uma complexa estrutura social de sentido e sig-
nificado, em contextos e processos socio-histéricos especificos (Idem, p. 25).
Apresenta também o significado de pratica pedagogica posicio-
nando-se contrariamente aqueles que a consideram como area de
conhecimento. Esse carater de “pratica” da Educagao Fisica é outra
questdo fortemente marcada na obra do autor. Desta forma, faz
questdo de frisar:

e a “razdo comunicativa”. Isto impde uma compreensio especifica do que
seja 0 homem, a sociedade, a cultura etc., que é radicalmente impossivel
de ser compartilhada pelo materialismo historico. Como muitos professores
de Educacio Fisica se equivocam, antecipo que as posi¢oes habermasianas que
sao explicitadas neste capitulo em nada se aproximam das discussGes marxianas.
O proprio Habermas se coloca nessa posigao. Além dessa diferenca radical sobre
a questio da categoria fundante do ser social, existem inumeras outras. Como, por
exemplo, Marx estava preocupado com a emancipacio real dos homens e Haber-
mas em manter a organizagao social capitalista em uma perspectiva eurocéntrica,
como ¢ possivel constatar nessa entrevista a Anderson e Dews concedida por
Habermas em 1986: Pergunta (Perry Anderson e Peter Dews) — “A tradicao da
Escola de Frankfurt como um todo concentrou suas analises nas sociedades capi-
talistas mais avancadas, a custa de qualquer considera¢io do capitalismo como um
sistema global. Em sua opinido, as concepgoes do socialismo desenvolvidas
no decorrer das lutas antiimperialistas e anticapitalistas no Terceiro Mun-
do tém algum significado para as tarefas do socialismo democratico no
mundo capitalista avangado? Reciprocamente, sua propria analise do ca-
pitalismo avangado tem alguma ligdo para as forgas socialistas do Terceiro
Mundo? — Resposta (Habermas): “Estou tentado a responder ‘ndo’ para ambos
os casos. Tenho consciéncia de que esta ¢ uma visdo eurocéntrica, limitada.
Eu preferia nio responder a esta pergunta” (apud Mészaros, 2004, p. 79, grifo
meu). Outra referéncia sobre a posicio de Habermas (1994) pode ser conferida
em seu livro Téenica e ciéncia como ‘ideologia’, e criticas a esse autor em Lessa (2002);
Antunes (2000) e Mészaros , op. cit.
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Eu acentuo, a Educacio Fisica ¢ antes de tudo uma pratica pedagdgica, que

como toda pratica social nao é obviamente destituida de pensamento — eu

quero com isso me contrapor aquelas posi¢oes que a denominam preferen-
cialmente como area do conhecimento. Ela elabora um corpo de conheci-
mentos que tendem a fundamenta-la, pois toda pratica exige uma teoria que

a constitua e dirija. Mas a Educagio Fisica é uma pratica social de inter-

vengdo imediata, e ndo uma pratica social cuja caracteristica primeira

seja explicar ou compreender um determinado fendmeno social ou
uma determinada parte do real (BRACHT, 1992, p. 35, grifo meu).

Em sintese, para o autor existe uma separa¢ado entre compre-
ender a realidade e atuar nela. Essa posi¢ao e a definicdo ou o es-
clarecimento sobre o que ¢ Educagao Fisica e os conceitos que a
envolvem ndo se alteram ou pouco se alteram no desenvolver de
suas discussoes. As pequenas modificacdes que ocorrem nesses e
em outros conceitos estao relacionadas com as incorporagoes ted-
ricas e, portanto, com praticas que o autor ira estabelecer, as quais
exponho a seguir.

Realizadas essas explicag¢Oes, apresento, com fins didaticos, uma
divisao das discussoes do autor em trés problematicas que percot-
rem trinta anos, do final dos anos de 1980 aos de 2000 ¢ se entrela-
cam nessas décadas, muitas vezes nao havendo separagiao temporal
entre elas.

A primeira fase ou problematica é caracterizada pela “crise de
identidade” da Educacio Fisica e acontece durante a década de 1980
e inicio dos anos de 1990. Nesse periodo foram realizadas denun-
cias a0 “modelo” cujo conteido e objetivo eram o esporte. Bracht
discute que essa perspectiva de educagao fisica estava relacionada a
“visao bioldgica” e a “visio biopsicologica”. Na primeira perspec-
tiva, os professores assumiam o papel de melhorar a aptidao fisica,
e na segunda, além da aptidio fisica, a finalidade também era o de-
senvolvimento intelectual e o equilibrio afetivo. Segundo o autor,
nessas “visoes” a preocupac¢ao esta em formar um cidadao que se
adapte a estrutura social, desempenhando o melhor possivel o seu
papel. Considera-as como “a-histoéricas”, pois estariam no ambito
das tendéncias “a-criticas” da educagao a partir de uma matriz teo-
rica positivista.

Ainda em relagdo a essas perspectivas, questiona a falta de au-
tonomia pedagdgica'” dessa disciplina na escola, pois ela se subor-

17 Bracht toma como referéncia para a discussdo sobre autonomia a teoria dos

sistemas, utilizando a seguinte definicdo: “A autonomia pressupe uma determi-
nada interdependéncia, e expressa o grau de liberdade com o qual as relagoes
entre os sistemas e o meio ambiente podem, através dos critérios seletivos dos sis-
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dinou e assumiu os “cédigos” e “sentidos” de outras institui¢oes
como a militar e a esportiva, além de ndo questionar o proprio papel
da escola na sociedade capitalista. Afirma que nessa institui¢ao, a
escolar, a Educacao Fisica geralmente procurou a sua legitimagao da
seguinte forma:

a) contribuicdo para o desenvolvimento da aptidio fisica para a saude;

b) contribui¢io para o desenvolvimento integral da crianga e, neste sentido,
a contribuicdo (especifica) da Educacio Fisica era principalmente sobre o
“dominio psicomotor” ou “motor”;

c) contribuicdo para a massificacdo esportiva e detec¢do de talentos espot-
tivos (a famosa base da piramide);

d) a Educacio Fisica trata de dimensdes do comportamento humano que sao

basicas: o movimento e o jogo (BRACHT, 1992, p. 47).

Procurando superar esses modelos de legitimagao, identificava-se
com a perspectiva de Educagao Fisica que estava em processo de
formulagao, denominada “revolucionaria” e que privilegiava a dis-
cussao politica. Importante ressaltar que Bracht, ao se identificar
com essa perspectiva, esclarece que prefere chama-la de “critica” e
identifica a prioridade da “dimensao politica” como uma influéncia
do marxismo. Neste sentido, argumenta que essa tendéncia se dife-
rencia das anteriores porque realiza

a critica da Educagao Fisica a partir de sua contextualizagdo na sociedade capi-
talista, operando tal critica a partir da tradi¢ao tedrica do marxismo e, assim,
ressaltando a dimensao politica da Educacio e da Educacio Fisica. Seus adep-
tos colocam como elemento norteador de uma “nova” Educacdo Fisica um
compromisso politico com as classes oprimidas, com vistas a transformacdes
estruturais na sociedade, condi¢ao indispensavel para um conviver humano

(BRACHT, 1989, p. 31).

Bracht busca subsidios a partir do referencial tedrico do marxis-
mo, do estrutural funcionalismo (teoria da diferenciacao dos siste-
mas) e principalmente com o desenvolvimento de suas analises na
teoria da agio comunicativa formulada por Habermas, ou seja, suas
formulagdes se constroem a partir do ecletismo. E fundamental fri-
sar que a referéncia teérica do marxismo se da por meio de leituras
de marxistas e criticos desta teoria, e nao de seus autores matriciais'.

temas, ser por ele préprio reguladas” (LUHMANN apud BRACHT, 1989, p. 28).

18 Embora Bracht, em publicacdes recentes, afirme a “hegemonia” do materialis-
mo histérico nesse perfodo, inclusive imputando a esse referencial a responsabi-
lidade pela eclosio da crise na Educacio Fisica, ¢ fundamental frisar dois pontos.
Primeiro, que ndo houve tal hegemonia. Tecer dentncias sobre os problemas da
sociedade capitalista ndo ¢ privilégio dessa teoria; assim, os principais teéricos que
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O autor ressalta que no modelo de legitimacio da Educa¢ao
Fisica criticado, cuja matriz tedrica é o positivismo, apresentam-se
problemas entre o conhecimento cientifico produzido na “area” e
a sua pratica pedagogica. Chega a postular que normalmente o co-
nhecimento produzido ¢ inutil para a pratica pedagogica (BRACHT,
1992). Ele parece desconsiderar, assim como os professores em ge-
ral, que na verdade o conhecimento produzido estava relacionado
com uma determinada pratica, a qual o autor queria transformar.
A “matriz positivista” estava em consonancia com a perspectiva de
formagao de atletas e em conformagido com a organizacao social.
Em desacordo estavam os projetos “revolucionarios” ou “criticos”,
visto que o fim da ditadura e a redemocratizagao nao transformam
a esséncia social capitalista, nao eliminam a sua légica e nao constro-
em outra forma de organizag¢ao social.

Todavia, Bracht argumenta que esse tipo de conhecimento, o po-
sitivista, enfoca questdes que envolvem “neutralidade e objetividade
cientifica”, ou seja, envolve “questdes técnicas” e nao se preocupa
com “questOes praticas” nas quais devem ser tomadas “decisoes de
cunho normativo”. Para confirmar seus argumentos, baseia-se em
Habermas:

Habermas (1988, p. 11)" lembra que “questdes técnicas colocam-se no sen-

norteavam as discussdes na Educacao Fisica nio se utilizavam desse referencial
ou o utilizavam em conjunto com outros, as vezes com posi¢oes antagonicas.
Como exemplo, Medina (1983), com referéncias em Paulo Freire e na fenomeno-
logia; Oliveira (1983, 1985), na psicologia de Carl Rogers; Soares (1992) com leitu-
ras de Marx e Engels e também analises de Foucault etc. Segundo ponto, a leitura
do marxismo se da, em geral, de forma superficial e nao ha contato direto com a
obra marxiana. Este ¢ feito por intermédio de outros autores (caso especifico de
Bracht), por exemplo, por intermédio de Demo (1983), Saviani (1999; 1991; em
principio), Habermas (1983), Schaff (19806) e outros. A obra Metodologia de ensino
da Educagao Fisica, escrita pelo que ficou conhecido como “Coletivo de Autores”,
publicada em 1992, coloca-se na perspectiva do materialismo histérico dialético e
possul entre seus autores representantes marxistas (e que continuam marxistas),
mas também representantes da Teoria da A¢io Comunicativa de Habermas (Bra-
cht) e do campo da Nova Histéria. Ou seja, nunca houve na Educacio Fisica uma
hegemonia do materialismo histérico. Houve dentncias dos problemas internos
dessa pratica social e do capitalismo, um crescimento nos tltimos anos do que se
chama “progressista” ou “renovador”, com fundamentacio tedrica na Fenome-
nologia, na Teoria Critica e nas varias tendéncias pés-modernas. Concordo que
no inicio das discussoes era dificil obter essa clareza, em decorréncia do tipo de
formacio do professor de Educacio Fisica, mas atualmente isto ¢ plenamente
possivel e imprescindivel.

19 Bracht se refere a obra de Habermas Theorie und Praxis. Frankfurt, Suhrkamp,
1988.
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tido da organizacdo de meios racionais com vistas a objetivos, e da escolha
racional entre meios alternativos, tendo em vista objetivos dados (valores e
maximas). Questdes praticas, no entanto, colocam-se no sentido da aceitacio
ou rejeicao de normas, especialmente de normas de a¢do, cuja aspiracio de
validade nés podemos fundamentar ou rejeitar racionalmente. Teorias que
pela sua estrutura servem para esclarecer questdes praticas siao estruturadas
para entrar no ambito da acdo comunicativa”. O que ¢ importante ressal-
tar ¢ que “os interesses orientadores do conhecimento técnico e pratico nao
sdo condutores da cogni¢do, que em funcio da aspiracio de objetividade do
conhecimento, precisariam ser colocados fora de agao. Eles muito mais deter-
minam o aspecto sob o qual a realidade pode ser objetivada e assim tornada

acessivel a experiéncia” (Idem, p. 16) (BRACHT, 1992, p. 40).

Na Educacio Fisica, em sua perspectiva, é preciso dar conta das
questoes normativas que envolvem valores, assim, “ela vai refletir
(e fazer opgdes conscientes) em torno de uma visio (projeto) de
mundo, de homem e de sociedade” (Ibid., p. 41). Neste sentido,
argumenta que na pratica pedagogica dessa disciplina as varias dis-
ciplinas cientificas que estao envolvidas devem ser teorizadas peda-
gogicamente, pois a “pedagogia da Educagao Fisica enquanto
ciéncia pratica tem seu sentido ndo na ‘compreensio, mas no
aperfeigoamento da praxis™ (Ibid., p. 42, grifo do autor). Para
uma teoria da pratica pedagogica da Educagao Fisica® é preciso:

a) poder fundamentar esta pratica no curriculo escolar, isto ¢, precisa dizer a
quais necessidades vem atender e da indispensabilidade de sua funcio, carac-
terizando assim o seu objeto — ou seja, precisa se defrontar com a pergunta
do porqué de a Educagio Fisica na Escola legitima-la (implica dis-
cutir os fundamentos filoséfico-antropologicos, o significado humano
e social da ludomotricidade humana); b) desenvolver e apoiar-se numa
concepeao de curriculo, definindo, entre outras coisas, a fungao da Escola
no contexto societal, o saber ou o contetdo de que vai tratar, bem como dos
critérios para a selecio e sistematizacdo destes contetidos; ¢) em consonancia
com os objetivos e as caracteristicas dos conteudos, propor e fundamentar
uma metodologia do ensino; d) explicitar uma proposta para o problema da
avaliagdao do ensino (Ibid., p. 42, grifo meu).

Com esses pressupostos, inicialmente propoe uma Educagao
Fisica que forme uma unidade dialética entre “educagao do, pelo
e para o movimento”. Isto pressupde que a “educagao do movi-
mento” se justifica porque a cultura corporal de movimento possui

200 No mesmo ano que socializa essas ideias, Bracht publica como coautor o
livto Metodologia do Ensino da Educagio Fisica. Nesse livro, os autores tentam dar
conta das questoes que Bracht aponta para uma teoria da Educagdo Fisica, mas
como indiquei anteriormente, seus autores possuem em comum a tentativa de
uma primeira sistematizacao desta disciplina e perspectivas teoricas distintas. Isto
faz com que os fundamentos e os resultados nao sejam aqueles apresentados no
desenvolvimento das pesquisas de Bracht.
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um “acervo produzido pelo homem que merece ser veiculado pela
institui¢ao educacional” (Ibid., p. 49), com as devidas criticas e su-
peracoes a esse saber. “Educar pelo movimento” compreende con-
siderar que os homens ao se relacionarem com o mundo apropri-
am-se dele através do movimento, e “que as relagdes que os homens
desenvolvem para com seus corpos (neste processo de apropriagao
do mundo) acontecem em condi¢oes historico-sociais especificas
e determinadas” (Ibid., p. 49). E finalmente, “educar para o movi-
mento” implicaria educar para o “nao trabalho” ou “lazer”.

Bracht faz questao de repetir que os conteudos da Educagao Fi-
sica estao relacionados com as atividades ltdicas e nio com o tra-
balho.

Nao ¢ porque o trabalho é importante que a Educacido Fisica ¢ importante,
mas porque o lazer ¢ importante, a Educagdo Fisica ¢ importante. A “utili-
dade” da Educacio Fisica advém do seu carater “inatil” (Ibid., p. 51).

Para o autor isto ¢ fundamental. Implica problemas para a legi-
timagao dessa pratica pedagogica porque, na escola, a preocupacio
¢ com a preparacao para o trabalho. Embora explique que com as
mudangas no setor produtivo, a reproduciao da forga de trabalho

se da muito mais através de uma mais necessaria recuperagiao psiquica.

(...) cresce a importancia do lazer também no processo de controle social, pois

o mundo do lazer esta colonizado pelo mundo do trabalho (Ibid., p. 49-50,

grifo do autor).

Afirma equivocadamente que o controle no lazer é possivel devi-
do a “rigida” separagao entre a “esfera da produgao” e a “esfera do
consumo”, e que, portanto, é necessario, “através de uma Educagio
Fisica critica, fazer frente aos efeitos muitas vezes imbecilizantes da
industria cultural” (Ibid., p. 50), normalmente compreendida como
a “esfera do consumo”.

Ainda equivocadamente propala que o lazer existente em nossa
sociedade ndo precisa ser pensado como “uma func¢ao do setor pro-
dutivo”, ou seja, ele pode “se justificar por si mesmo”. Busca seus
argumentos em Marx citado por Galvao:

Somente quando a histéria ja tiver desenvolvido suficientemente as for-
¢as produtivas é que o homem podera comegar a se libertar do trabalho.
Se no modo capitalista de produgio trabalha-se para criar mais riqueza para
o capital, o socialismo deveria encaminhar o trabalho social para a criacio de
mais liberdade, de mais tempo livre e menos tempo de trabalho socialmente
necessario. B por esta razio que Paul Lafargue dizia que o socialismo seria a
realizacio do direito a preguica (GALVAO apud BRACHT, 1992, p. 51, grifo
meu).

Assim, Bracht conclui sua problematica e questiona em relagao a

28



Rosangela Aparecida Mello

sociedade brasileira:

Como justificar uma pratica pedagdgica na Escola tendo como referéncia
basica para sua fundamentacio o lazer, numa sociedade que nem sequer con-
cretizou o acesso ao trabalho, e que mantém marginalizada grande parte da
populagao? (...) A Educacio Fisica, nesta perspectiva, educaria no sentido
de instrumentalizar o individuo para ocupar de forma autbnoma seu tempo
livre também com atividades corporais de movimento (com as consequéncias
organicas, motoras, psiquicas e de qualidade de vida postuladas para as ativi-
dades corporais de movimento), de instrumentalizar o individuo para entend-
et e se posicionar ctiticamente frente 4 nossa cultura corporal/movimento, e
educaria no sentido de desenvolver uma sociabilidade composta de valores
que permitam um enfrentamento critico com valores dominantes (Ibid., p.
51-52).*

O segundo momento ou fase* da produgao tedrica do autor cor-
responde ao inicio dos anos de 1990 e inicio da década de 2000.
Nesse periodo, ocorre no Brasil o desenvolvimento do processo de
reestruturacao produtiva e as politicas de Estado neoliberais, a¢oes
que compoem o quadro mundial de tentativas de reorganizacao do
capital. Essa busca de alternativas de manutencao da sociedade ca-
pitalista se d4 em funcio das crises provocadas por sua propria 16-
gica interna. Também faz parte desse momento uma descrenca nos
processos revolucionarios socialistas provocados pelo fim da URSS.
Toda essa situacdo abre espaco para concepgoes tedricas conserva-
doras. Netto assim expde o contexto geral:

21 E interessante verificar que as conclusoes de Bracht se fazem a partir da cita-
¢io de Marx apud Galvao (na obra Capital on Estado? Sio Paulo: Cortez Editora,
1984), mas sem uma compreensio dos fundamentos marxianos, o que ocasiona
os equivocos cometidos pelo autor. A citagio de Marx ¢ a seguinte: “A riqueza
efetiva da sociedade e a possibilidade de ampliar sempre o processo de reprodu-
¢do depende, nao da durac¢ao do trabalho excedente, e sim da produtividade deste
e do grau de eficiéncia das condi¢des de produgdao em que se efetua. De fato, o
reino da liberdade comeca onde o trabalho deixa de ser determinado por necessi-
dade e por utilidade exteriormente imposta; por natureza, situa-se além da esfera
da produgio propriamente dita. O esfor¢o para produzir com menor dispéndio
de energia e nas condi¢des mais condignas com a natureza humana situar-se-a
sempre no reino da necessidade. E além dele que comega o desenvolvimento das
for¢as humanas como um fim em si mesmo, o reino genuino da liberdade, que s6
pode florescer tendo por base o reino da necessidade. E a condi¢ao fundamental
desse desenvolvimento humano ¢ a redugio da jornada de trabalho”. Bracht nio
aponta a pagina da obra de Galvio de onde extraiu essa citagdo de Marx.

22 De certa forma, esse segundo momento foi “sintetizado” pelo autor com
a publicacao, em 1999, do livro Educaciao Fisica e ciéncia: cenas de um casamento (in)
Jfeliz. Neste, Bracht apresenta, de forma organizada por temas, os seus artigos
publicados durante a década de 1990. Desta vez sem adverténcias quanto a sua
concordancia com o contetdo.
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Na entrada dos anos noventa, o projeto socialista revolucionario parece ex-
perimentar um refluxo irreversivel. A “crise do socialismo” (a razao das aspas
se verda em seguida) ¢ apresentada como a agonia de idearios que, prometéicos,
buscavam a superagao da ordem burguesa a “pos-modernidade”, sugere-se, é
a sepultura da revolugao — e esta é mostrada como um dlnmsauro da rac10nal—
idade do século XIX. A base do seu proclamado fracasso, procura-se infirmar
o seu suporte elementar: a teoria social de Marx ¢ desquahﬁcada A ordem
burguesa recupera a (pseudo) legitimidade que se supunha tipica da sua apo-
logia mais descarada: o velho mito (velha mistificacao) do “fim da hist6ria”
ressurge ¢ ganha ampla ressonancia. Em resumo: os passos em diregdo a
uma ordem social diferente (o comunismo) revelaram-se um equivoco
e sua sustentagio (a obra marxiana) um sistema de erros; ha que corri-
gir o desvio, retomar a “sociedade livre fundada no mercado”, tratando
de administra-la razoavel e honestamente — e os melhores candidatos
a gestdo sdo os chamados neoliberais, ainda que se tolerem, nalguns
casos, as aspiragdes de socialistas ditos democraticos (2001, p. 11).

Na Educacio Fisica, os autores distanciam-se das discussoes re-
lativas a organizagao social e, como em Bracht, o enfoque passa a ser
a discussdo sobre a produgdo do conhecimento, vislumbrando que
uma possivel definicdo de um objeto e de uma linguagem prépria
poderia contribuir para superar a crise de legitimidade. Problema-
tizar entao acerca da legitimidade implicava discutir se a Educacio
Fisica ¢ uma pratica pedagdgica e/ou uma ciéncia; qual ciéncia; e
se ¢ possivel a interdisciplinaridade. E, ainda, a partir dos caminhos
encontrados, formulavam-se tentativas de sistematizar ou indicar
como organizar essa disciplina na escola. Na segunda metade dos
anos 1990 acentuam-se também, na area e no autor em questao, as
discussoes e as criticas a razao cientifica, e se aceita que esta se acha
em crise. Ou seja, acompanha-se o movimento apontado por Netto
na citacao anterior.

Encaminhando as questoes, Bracht mostra inicialmente uma pre-
ocupag¢ao em sintetizar o interesse da area em avaliar a produgio
do conhecimento®. Isto se da em relacao a necessidade de orientar
o seu desenvolvimento cientifico. Nesse contexto, o autor deno-
mina a “4drea” como EF/CE (Educacio Fisica/Ciéncias do Espot-

23 Fssa produgio, em parte, esta relacionada a producdo do CBCE (Colégio
Brasileiro de Ciéncias do Esporte). E interessante notar que até a primeira metade
da década de 1990 Bracht esta na presidéncia do Colégio Brasileiro de Ciéncias
do Esporte — CBCE; em suas analises, sem perder o foco da Educagao Fisica e
de sua relagao com a ciéncia na tentativa de legitimacio e construcdao do campo
académico, busca avaliar a produc¢do na area em geral e também no CBCE. Esse
processo de avaliacdo continua em suas publicagdes até o final da referida década.
Essas preocupacoes sdo acompanhadas pelos professores que apresentam seus
trabalhos no CONBRACE, no periodo analisado neste livro, conforme os qua-
dros 1 e 2 apresentados no capitulo 6.
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te), exatamente pela falta de uma defini¢ao mais precisa, e assevera
que esses problemas acompanhavam os professores/pesquisadores
desde a década de 1970. Entretanto, naquele momento a preocupa-
¢do era fortalecer as pesquisas na area com o objetivo de garantir
a eficiéncia do sistema esportivo. O novo rumo pretendido para a
problematica impulsionava para a tentativa de construir “uma pra-
tica cientifica mais afinada com os interesses democraticos da
sociedade brasileira” (1993, p. 111, grifo meu).

Assim, Bracht (1993; 1995; 1999a) apresenta dois momentos
dessas avaliagoes. O primeiro, na década de 1980, com estudos nos
quais os pesquisadores se preocupavam em identificar as “subareas”
e o percentual de pesquisas em cada uma delas*. Como resultado,
demonstra que havia uma predominancia das ciéncias naturais com
estudos nas subdreas da medicina esportiva, fisiologia e cineantro-
pometria, ¢ apenas a partir da década de 1980 ha um crescimento
em pesquisas nas ciéncias sociais e humanas, com estudos nas suba-
reas pedagdgicas e socioculturais.

O segundo momento de avaliagoes apresentado pelo autor ocor-
re no infcio da década de 1990, quando se verifica uma preocupa-
¢dao com as “concepgdes de ciéncia”®. Os resultados das pesqui-
sas demonstram uma orientagao de cunho positivista ou empirico
analitico e um “timido” surgimento de pesquisas na fenomenologia
hermenéutica e no materialismo histérico dialético.

Além disso, Bracht (1999a) levanta uma série de questdes expos-
tas por essas pesquisas, que sintetizo: aponta que a investigacao na

24 Esses estudos foram apresentados por Matsudo em Palestra proferida no 111
Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte. Guarulhos, 1983; Canfield em Pesquisa e
pisgradnacio em Educagio Fisica. In: Passos, S. C. (otg.). Educacio Fisica e esportes
na universidade. Brasilia: MEC, 1988; Tubino em As tendéncias internacionais de
pesquisa em Educacdo Fisica. Kinesis, nimero especial, dez. 1984; Faria Jr. em 4
contribuigao da pds-graduacio para o desenvolvimento do corpo de conbecimentos da Educagao

Fisica (1975 — 1984). Rio de Janeiro, 1987.

25 Os estudos sintetizados por Bracht foram dos pesquisadores Rossana V. S. e
Silva em 1990 (dissertacao de mestrado); Faria Jr. em Producio do conhecimento
na Educagao Fisica brasileira: dos cursos de graduagao a escola de 1° e 2° graus.
Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, vol. 13, n. 1, p. 45-53, 1991; Gamboa em A4
dialética na pesquisa em educagao: elementos de contexto. In: Fazenda, 1. (org,). Metodolo-
gia da pesquisa educacional. Sao Paulo: Cortez, 1989; Francisco Sobral em Proble-
mas da investigacao cientifica em ciéncias do desporto: teses e propostas de orientagio. Revista da
Edneacao Fisiea/ UEM, 1. 3, v. 1, p. 57-61, 1992; Gaya em As ciéncias do desporto
nos pafses de lingua portuguesa. Revista Horizonte, Lisboa, IX(53): p. 165-72, 1993;
Fernanda Paiva em Ciéncia ¢ poder simbilico no Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte.
Vitéria: UFES, 1994.
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area ¢ heterogénea e nao ha uma unidade, o que demonstra uma
auséncia de paradigma; as pesquisas se direcionam para as “ciénci-
as-maes”’, ocasionando a falta de “autonomia cientifica”, relegando
o tema especifico das EF/CE em plano secundirio e tornando a
pratica cientifica multidisciplinar no lugar de torna-la interdiscipli-
nar; apresenta problemas de cunho metodolégico, que produzem
pesquisas ora com um “objetivismo empirista ingénuo”, ora com
um “discurso hiperpolitizado”, o que levou a um descuido do rigor
metodologico; e por fim, nao ha critérios definidos que separem os
pesquisadores que pertencem as ciéncias do esporte dos que per-
tencem a Educagao Fisica, pois os professores de Educagao Fisica
pesquisam nessas duas areas.

Esses resultados levam o autor a se perguntar sobre a legitimi-
dade das ciéncias do esporte sob varios aspectos, como, por exem-
plo: “por que e para que elas existem?”; “quais as bases (teoria da
ciéncia) sobre as quais assenta sua pratica cientifica e sua produgio
do conhecimento?” (Idem, p. 84). Assim, busca as raizes da proble-
matica na compreensao da “modernidade” e a sua relagao estreita
com o esporte. Relacdo, segundo Bracht, permeada pela “racionali-
dade cientifica hegemonica (denominada pelos frankfurtianos “ra-
zAo instrumental”), porque esta voltada exatamente para o aumento
da eficiéncia dos meios, excluindo, por definigao, a discussio em
torno dos fins dessa pratica” (Idem, p. 87). Nesse sentido, o que
direciona a produgao do conhecimento ¢é o interesse técnico, € nao
“os interesses pratico e emancipatério”™. O que o autor reivindica

26 [ interessante observar que no inicio da crise de legitimidade da Educacio
Fisica, nos anos de 1980, a referéncia e as criticas eram a sociedade capitalista.
Com a aproximag¢ao maior do autor aos tedricos da Escola de Frankfurt e aos
autores pos-modernos, a referéncia para tecer criticas aos modelos construidos na
Educacio Fisica passa a ser a modernidade. Bracht explica que “A chamada EF
moderna ¢ filha da modernidade. Isso significa que ela surge num quadro social
em que a racionalidade cientifica se afirma como a forma correta de ler a realidade
e que o Estado burgués se afirma como forma legitima de organizacio do poder,
e a economia capitalista baseada na industria emerge e se consolida” (BRACHT,
1999a, p. 28). Posteriormente apresentara um posicionamento mais definido do
que significa a modernidade.

2T Essas diferenciacdes entre “interesse pratico” e “interesse emancipatorio”,
Bracht toma de Habermas e explica em nota de rodapé (nota n. 12 da referida
edicdo) em que faz referéncia a este autor: “argumenta que toda producio do
conhecimento tem a nortea-la um interesse cognitivo. Ele classifica esses interes-
ses em técnico, pratico e emancipatdrio. O interesse cognitivo determina como
o fendémeno sera objectualizado. ‘As ciéncias estritamente empiricas estdo sob
as condi¢oes transcendentais da acio instrumental, enquanto as ciéncias herme-
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nesse caso é “uma reflexdo sobre a legitimidade das Ciéncias do
Esporte que ultrapasse uma legitima¢ao funcional pela obviedade
do desporto [e que] busque ancorar-se num projeto emancipatorio”

(Idem, p. 90).

Outra reflexdo que Bracht faz a partir de todas essas constata-
¢oes e que considera fundamental é a “construcao da identidade
epistemoldgica”™ da area; para isto, ¢ necessaria a busca de qual é
o objeto da Educacido Fisica. Inicialmente, concorda parcialmente
com Go Tani quando este trata da necessidade de distinguir a Edu-
cagao Fisica enquanto profissao e enquanto disciplina académica.
Para Bracht, essa diferenciagao ¢ importante, porém adverte que
isto nao pode ocasionar algum tipo de antagonismo:

Entendemos que nido ha antagonismo, mas reconhecer a EF primeiro en-

quanto pratica pedagogica ¢ fundamental para o reconhecimento do tipo de

conhecimento, do saber necessario para orienta-la e para o reconhecimen-
to do tipo de relagio possivel/desejavel entre a Educacao Fisica e o “saber

clentifico”, ou as disciplinas cientificas” (1999a, p. 66).

Com essa separagdo entre o cientista e o professor, ou seja, que a
area da Educacio Fisica se caracteriza como um campo de aplicagdo
do conhecimento e nao de sua produgao, compreende o autor que
a pratica pedagogica deve orientar a “construgao da proble-
matica tedrica”. Entretanto, a0 mesmo tempo, para cle o objeto
nio ¢ dado ou nao esta dado na realidade, sendo preciso cons-
trui-lo®. Assim:

néuticas procedem ao nivel das agdes comunicativas” (HABERMAS apud BRA-
CHT, 1999, p. 88).

28 Bracht (1993) menciona os estudos em que os autores se preocuparam com a
identidade epistemoldgica da area. Sao eles: o filésofo portugués Manoel Sérgio
no livto Motricidade Humana: uma nova ciéncia do homem. Lisboa: D.G.D., 1986 (tese
da ciéncia da motricidade humana); Go Tani no texto “Pesquisa e pés-graduacio
em Educagio Fisica”. In: Passos, S. C. E. (otg,). Educagao fisica ¢ esportes na univer-
sidade. Brasilia: MEC, 1988; Silvino Santin em Educacio Fisica: temas pedagdgicos.
Porto Alegre: EST/ESEF, 1992; Apolénio A. do Carmo em “Estatuto epistemo-
légico da Educagao Fisica”. Caderno Pedagdgico da Secretaria de Estado da Edncacio do
Parand. Curitiba: SEDU, 1987; Hugo Lovisolo no texto “Educagao Fisica como
arte da mediacdo”. Ijui: Contexto & Educagio, 1993, ¢ em Educagdo I'isica: arte da
mediagao. Rio de Janeiro: Sprint, 1995.

29 Exatamente neste ponto do texto o autor insere uma nota de rodapé (nota n.
11 da presente edi¢ao) de carater complementar, de suma importincia, em que
cita Hugo Lovisolo: “Confundir os dois papéis, o do centista e o do bricolenr ou
‘interventor’, é o primeiro e freqiente mal-entendido que encontramos entre os

educadores fisicos” (LOVISOLO apud BRACHT, 1999, p. 60).

30 Nio posso deixar de observar que Bracht, ao argumentar sobre a construgio
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Nio sio as relagoes reais entre “coisas” o que constitui o principio de de-
~

limitacdo dos diferentes campos cientificos, e sim as relagGes conceituais entre

problemas. Somente assim, onde se aplica um método novo a novos proble-

mas e onde, portanto, se descobrem novas perspectivas, nasce uma “ciéncia

nova” (BOURDIEU et al. apud BRACHT, 1999a, p. 67).

A partir dessas argumentagdes equivocadas, Bracht conclui que
nao existe na Educagao Fisica nem nas ciéncias do esporte a cons-
trucao de um objeto tnico. Estes sao construidos em fungio das
perspectivas de investiga¢ao cientifica:

Ou seja, na biomecanica, na aprendizagem motora, na sociologia do esporte,
na fisiologia do esforco etc., o movimento humano enquanto objeto cientifico
ndo ¢ o mesmo. Entao nao temos #m objeto cientifico. Isto modifica a percepgao
do problema que se tem colocado como o da fragmentacao do conhecimento
em torno do movimento humano. Isto explica por que as chamadas ciéncias
do esporte cada vez menos mantém didlogo entre si (mesmo tendo como
“objeto” o movimento humano ou o esporte) e tendem a criar organizacoes
especificas, na verdade, foruns especificos de discussao (...), ou entdo buscam
o abrigo das disciplinas maes (psicologia, fisiologia, sociologia etc.), onde a
identidade epistemolégica é determinada pela disciplina mae e ndo pela espe-
cialidade, ou seja, sociologia do esporte ou fisiologia do esforco ndo é ciéncia
do esporte e sim ciéncia sociolégica ou fisioldgica (1993, p. 115, grifo do au-
tor).

Bracht argumenta ainda sobre essa questio que, “embora, sob
a perspectiva da pratica, exista realmente um objeto comum,
o mesmo nao acontece com a produgio do conhecimento”

do objeto, recorre a formulagdo de Bourdieu et al., que cita Saussure; mais uma
vez compartilha equivocos em relagao a Marx. Nos termos dos autores, “o ponto
de vista cria o objeto” (p. 51). Isto é, uma ciéncia ndo pode definir-se por um setor
do real que lhe corresponder. Continuam os autores, citando entio Marx: “a to-
talidade concreta, como realidade do pensamento ¢, de fato, um produto do pen-
samento na concepg¢ao” (Idem, p. 51) (BRACHT 1993, p. 115). A frase de Marx
posta desta forma nido tem sentido. Sua compreensio vai na diregdo oposta a
destes pesquisadores. Para Marx, a consciéncia humana apreende a realidade, mas
a realidade nio ¢ um produto do pensamento, ou seja: “O concreto é concreto
porque ¢ sintese de multiplas determinacoes, isto ¢, unidade do diverso. Por isso
0 concreto aparece No pensamento como o processo da sintese, como resultado,
nao como ponto de partida, ainda que seja o ponto de partida efetivo e, portanto,
o ponto de partida também da intui¢io e da representacdao. No primeiro método,
a representa¢do plena volatiliza-se em determinagoes abstratas; no segundo, as
determinagdes abstratas conduzem a reprodugao do concreto por meio do pensa-
mento. Por isso é que Hegel caiu na ilusiao de conceber o real como resultado do
pensamento que se sintetiza em si, se aprofunda em si e se move por si mesmo;
enquanto o método que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto #do ¢ sendo
a maneira de proceder do pensamento para se apropriar do concreto, para reproduzi-lo
como concreto pensado. Mas este nao ¢ de modo nenhum o processo da génese do
proprio concreto” (MARX, 1987, p. 16-7, grifo do autor).
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(1999a, p. 93, grifo meu). Isto é possivel, segundo o autor, como
ja mencionado, exatamente porque o objeto é construido: “Cada
método é uma linguagem, e a realidade responde na lingua em que
¢ perguntada” (SANTOS apud BRACHT, Ibidem, p. 93). Desse
modo, ¢ evidente que para o autor a linguagem funda o real e é a
partir dessa realidade formulada pelos discursos que se constrdéi o
conhecimento.

Mais um aspecto essencial para o autor nessa discussao, uma vez
que considera a Educacdo Fisica uma pratica pedagogica, ¢ a ques-
tao relativa ao “olhar” da pedagogia®. Este, de acordo com Bracht,
possui “problemas semelhantes™: ser ou nao ser ciéncia e construir
“uma disciplina (no caso, ainda adjetivada de cientifica) sintese ou
articuladora que pudesse fornecer o saber necessario — ou que pu-
desse construir esse saber — para orientar a pratica dos educadores”

(1993, p. 115).

Seria necessaria, de acordo com Bracht, a construcao de uma
nova ciéncia cuja investigagao se voltasse para a pratica pedagogica®.
Nova ciéncia porque esta precisaria ultrapassar os limites da “cién-
cia classica” e do proprio “teorizar cientifico”. Seria necessario que
este “teorizar” contemplasse “o bioldgico, o psicologico o social,
mas também o ético e o estético, numa perspectiva globalizante —
portanto, numa nova constru¢ao do objeto” (Idem, p. 116). Desse
modo, direciona a questao novamente a razao comunicativa de Ha-
bermas:

Para que a EF se desse por satisfeita com o conhecimento cientifico precisa-

mos ampliar o significado de ciéncia, ou fazé-la operar, como querem K. O.

Apel e J. Habermas, com um novo conceito de razio, a razio comunicativa,

que englobaria a razdo tedrica, a razdo pratica e a dimensao da subjetividade

(Idem, p. 1106, grifo meu).

Questionada a legitimidade da pesquisa em “ciéncias do esporte”
e posta a necessidade de se construir uma identidade epistemologi-

31 Para Bracht (1996), historicamente o “discurso pedagdgico” foi colocado em
segundo plano na Educacio Fisica e s6 retorna as principais discusses nas déca-
das de 1970 e 1980, quando seus professores frequentam cursos de pds-gradua-
¢40 na area da educacio.

32 Sobre essa questdo, Bracht utiliza como referéncia, entre outros, GAMBOA,
S. S. Pesquisa em Educaciao Fisica: as inter-relacGes necessarias. Motrivivéncia. V. 5,
n. 5/6/7, p. 34-46, 1994, ¢ explica que a Educacio Fisica e a Pedagogia “estari-
am situadas no que chama de ‘novos campos epistemoldgicos’, cuja caracteristica
especifica seria exatamente a dimensdo da ‘acao’ (que estou chamando de ‘inter-
veneao’): para este autor, a EF seria entdo, uma ciéncia da e para a agao” (1996,
p. 27, grifo do autor).
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ca, as discussoes na area foram encaminhadas, segundo o autor, para
duas possibilidades: ou buscar a unidade epistemoldgica ou admitir
a fragmentacdo e sujeitar-se a um “dizilogo de surdos”. Entretanto,
Bracht aponta para outro caminho. Ele vé a possibilidade para uma
saida no chamado “pluralismo cientifico”, e explica:

E preciso nio incorrer no equivoco de reduzir a multiplicidade “nem a uma
unidade inconstante, imune a controvérsia, dotada de critérios univocos de
cientificidade, nem a uma mera diversidade, supostamente neutra”, pois, “o
conceito de pluralismo cientifico abrange uma diversidade antagonica e nao
neutra” (Martins, 1993, p. 105)*. Para que nao se busque uma solu¢io sim-
plista e negativa como a de excluir o antagonico, parece-nos s6 existir o la-
bil caminho da democracia interna; a humildade democratica de nao
possuir a verdade acabada e absoluta e ao mesmo tempo reconhecer e
fazer valer os melhores argumentos. Unir a vigildncia epistemolégica a
vigildncia democratica (Idem, p. 117, grifo meu).

Sobre a mesma questio, com um maior acimulo de discussoes,
Bracht acrescenta:

a Educacao Fisica (ou pedagogia, onde o esporte ¢ um dos temas) oferece
uma problematica tedrica que pode ser tratada também cientificamente; essa
problematica exige exercicio/tratamento interdisciplinar, tanto entre difet-
entes disciplinas, quanto entre diferentes racionalidades. (...) viemos constru-
indo a tese de que existe a possibilidade de construir um campo académico
a partir de um elemento integrador do esforco tedrico da area da “EF”. Para
tanto temos de superar o entendimento empirista-ingénuo de que o esporte,
a atividade fisica, o movimento ou a motricidade humana podem ser entendi-
dos como um objeto cientifico (de uma ou de mais ciéncias). Assim, um pres-
suposto inicial ¢ o de que tal elemento integrador, ou o nosso objeto,
¢ uma problematica teérica compartilhada (1999a, p. 94-5 e p. 118, grifo
meu).

Caracteriza assim, como tem feito desde o inicio de suas refle-
xoes a Educagao Fisica como pratica pedagogica, reafirmando de
modo contundente que o corpo de conhecimentos da Educagio
Fisica deve ter como elemento norteador (identidade “epistemold-
gica”) o “olhar” pedagogico, pois ¢ este “olhar” que constréi o
objeto cientifico da area. Bracht entdo justifica que o conhecimento
precisa ser construido na “problematica” que ele identifica como

o movimentar-se humano e suas objetivacoes culturais na perspectiva de sua

patticipacdo/ contribui¢io para a educa¢io do homem. Portanto, o elemento

caracterizador indispensavel dessa proposta de problematica ¢ a inten¢ido ped-

agogica, ou seja, o olhar que orientara a reflexdao (na busca de explicagdes e
compreensdes) sobre o movimentar-se humano e suas objetiva¢oes culturais

33 Bracht se refere a MARTINS, E. de R. Pluralismo cientifico. In: STEIN, E.,
DE BONI, L. A. (otg.). Dialética e Liberdade. Petrépolis/Porto Alegre: Vozes/Ed.
da UFRGS, 1993.
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(cultura corporal de movimento) ¢ o pedagogico (Idem, p. 119).

Para Bracht, “o olhar” pedagdgico implica tomar decisoes politi-
cas que definem os projetos politicos constituidos de uma perspec-
tiva sobre o homem ou sobre o que deveria ser 0 homem. Funda-
mental nesse processo, como o autor frisa em varios momentos, ¢
construir o conhecimento a partir da pratica, realizando um trabalho
de sintese em relagao as varias disciplinas cientificas que envolvem
essa construcao. Quando isto nao acontece, pode ocorrer a separa-
¢do entre teoria e pratica, como pondera Bracht:

A forma como se estruturou o campo académico da Educacio Fisica levou a
uma negligéncia desta, qual seja a da necessidade de articular o con-
hecimento em fungdo da pratica. Entendemos ser esta uma das razdes
da tdo identificada distincia entre a teoria e a pratica na Educagio
Fisica — entre os tedricos e os praticos. A producio do conhecimento e os
nossos curriculos estdo orientados por uma perspectiva cientificista, na qual
as disciplinas se bastam a si proprias, ndo precisam tomar como referéncia as
problematicas da pratica, podem se ater as suas proprias problematicas (das
disciplinas de origem) — o professor de Educagio Fisica alias gosta de
posar de cientista (1999, p. 100, grifo meu).

Com isto, reclama da negligéncia da area com o saber pratico, que
¢ “desqualificado pela academia”. Isto o levara em suas experiéncias
pedagdgicas com grupos de professores a radicalizar no sentido de
considerar o cotidiano escolar como se este fosse destituido de co-
nhecimentos cientificos e negligenciar o conhecimento acumulado
sobre as questdes escolares.

Nessa perspectiva, ha ainda mais uma problematica ja menci-
onada e que tem acompanhado o autor: a critica 2 modernidade,
portanto, a ciéncia moderna e a razao. Isto se torna mais evidente
no final da década de 1990*, o que leva o autor a uma maior consi-

34 Como tenho afirmado, Bracht, em suas discussoes, expressa 0 que acontece
na area. No periodo em questio, conforme analise do CONBRACE, ¢ possivel
verificar o crescimento vertiginoso das tendéncias pés-modernas. Alguns ainda
com posicoes ecléticas, outros assumindo radicalmente essas tendéncias. Bracht
permanecera no ecletismo (com rafzes idealistas). Ao compartilhar com as po-
sicoes de Habermas sobre a razio comunicativa, procura uma conciliagdo com
os pos-modernos, principalmente com aqueles que, como este filésofo, definem
a linguagem como fundadora do real. Mas Bracht ndo assume radicalmente o
irracionalismo presente em vertentes pos-modernas. Neste sentido, deixa expli-
cita como saida para os problemas da relacio Educacio Fisica/ciéncia a seguinte
abordagem: “Como a EF, enquanto pratica pedagoglca necessariamente envolve
a dimensdo do ético normativo, para que a ciéncia (ou a racionalidade cientifica)
possa lhe fornecer a fundamentagao necessdria, é preciso, ou complementar o
conhecimento cientifico com a filosofia (...) ou trabalhar com um novo con-
ceito de racionalidade (...) que consiga estabelecer a ponte entre o fatico e o
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deracdo as discussdes pés-modernas com seu relativismo, jogos de
linguagens nas diferentes racionalidades, sem procurar por unidades
etc.

Neste sentido, discute que historicamente muitos tém alerta-
do sobre as limitagdes do conhecimento cientifico, mas que essa
consciéncia apenas se fortaleceu nesse periodo. Bracht afirma nio
desconsiderar os avancos cientificos, prmc1palmente nas areas tec-
noldgicas, genética e outras, mas em se tratando do “conhecimento
da realidade social”, o conhecimento cientifico possui mais limites®.
Isto se da porque o conhecimento da realidade modifica a realidade,
ou seja:

O conhecimento da realidade social modifica esta mesma realidade e pode
alterar o decurso de seu movimento, ou seja, as previsoes feitas com base
na identificagdo de leis que regem a realidade nio se confirmam em fungio
das alteragGes provocadas pelo conhecimento destas leis ou previsoes feitas
a partir de teorias. Isto se deve ao fato de que, no caso da realidade social, o
conhecimento niao é exterior a realidade. (...) Ao acido latico ndo ocorrera
modificar seu comportamento metabdlico em funcdo das teorias fisiologi-
cas poderem prever onde ele é metabolizado ap6s um esforgo fisico. (...) as
previsdes sobre o desempenho econémico modificam o proprio mercado,
fazendo com que as previsGes iniciais nao se confirmem. (...) As teorias ou
as previsdes estdo equivocadas? A ciéncia econdémica nao ¢ rigorosa o sufi-
ciente? (...) As ciéncias sociais sdo impossiveis? Nem uma coisa nem outra,
os exemplos apenas ilustram os limites das teorias neste campo (Idem, p. 97,
grifo do autor).

Ainda sobre os problemas da racionalidade ou da ciéncia moder-
na, explica algumas posi¢coes de autores que fazem sua critica:

normativo, sem abdicar da pretensio a racionalidade para suas assertivas. Esse
¢ o projeto conhecido de J. Habermas, o da razio comunicativa. A base para
tal empreendimento ¢ a superagido do paradigma cientifico centrado na
relagdo sujeito-objeto, a favor do paradigma da linguagem (a partir da vi-
rada lingiiistica operada pela filosofia analitica e pela hermenéutica), que
se constitui em base do conceito de razio comunicativa. (...) superar o dualismo
entre a racionalidade técnica e a racionalidade normativa, a teoria da acdo comu-
nicativa busca uma racionalidade pratica de agdo comum a procura dos melhores

objetivos através do dialogo” (BRACHT, 1999, p. 124-25; grifos meus).

35 Bracht nessa discussio também chama a atengio para a questio da “neutrali-
dade cientifica”. Explica que esta “seria decorrente do postulado da objetividade
(a realidade ¢ um dado, esta af), ou seja, do retrato fiel da realidade, que foram
transferidos para as ciéncias sociais ¢ humanas” (1999, p. 97). Argumenta, entre
outras coisas, que para os cientistas a dimensao politica estaria no uso que se faz
da ciéncia e ndo na sua producao; este equivoco deveria ser superado, e a comuni-
dade cientifica deveria assumir a sua “responsabilidade social”. Para o autor, isto
coloca novos problemas, como “enfrentar as questdes ético-politicas que quem
assume esta posi¢ao geralmente faz” (Idem, p. 98).
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As humanidades (Gezstswissenschaften) devem operar com a categoria da com-
preensao, ao passo que as ciéncias naturais (Naturwissenschaften) operam com a
categoria da explicacio. Compreender (verstehen) ¢ uma operagao diferente da
de explicar (erkliren) e, para o caso das humanidades, o adequado ¢ o primei-
ro: compreender o sentido/significado subjetivo das condutas humanas
(BRACHT, 1999a, p. 34-5).

Considera que no caso da Educacio Fisica é fundamental nao se
posicionar em favor de uma ou outra abordagem de ciéncia — natu-
rais ou humanas —, porém entender qual o “tipo de conhecimento”,
“possibilidades” e “limites” das abordagens, pois:

Toda abordagem cientifica ¢ “pré-conceituosa”, portanto, explicacdes/intet-

pretagoes da realidade que sao relativas (a um ponto de vista) e, por conse-

quéncia, limitadas pelo aparato teérico-metodoldgico propria daquela disci-

plina (Idem, p. 35).

Enfim, para a Educagao Fisica enquanto uma pratica pedagogica
o teorizar deveria ser integrador em relagiao as varias abordagens,
tendo como ponto de referéncia “as necessidades especificas” dessa
pratica. Ainda assim se pergunta sobre a existéncia de um “saber
pratico ou corporal” que resista a teorizagao®. Neste sentido, faz a
seguinte reflexao:

Racionalizar algo que ao ser racionalizado se descaracteriza. Ou seja, existiria

uma dimensio das experiéncias/vivéncias humanas passiveis de ser propicia-

das também pelo movimentar-se (nas diferentes formas culturais) que “resis-
tiria as palavras”, ou, dito de outra forma, ndo seria possivel pedagogiza-la via
descrigao cientifica das mesmas; fugiria ao controle, a previsao (da ciéncia);

seriam, de certa forma, unicas, singulares (1996, p. 206).

E sintetiza: “Diria que o teorizar na EF precisa ultrapassar as
limitacdes da racionalidade cientifica, para integrar o seu teotizar/
fazer a dimensao do ético e do estético” (1999a, p. 39). Bracht pa-
rece estar dividido entre a possibilidade ainda de uma razao (comu-
nicativa) e as postulagoes atraentes das perspectivas poés-modernas.

No udltimo momento das elaboracées tedricas do autor, algumas
dessas discussoes descritas tomam uma maior contundéncia. Trata-
se de um aprofundamento de algumas posigdes, por isso, dida-
ticamente, trato como um terceiro momento, que se inicia no final
da década de 1990, concomitantemente a algumas das discussoes
anteriores, e se estende a primeira década de 2000.

Nesse periodo, Bracht esta envolto com as pesquisas de LESEF
(Laboratorio de Estudos em Educacao Fisica), realizando trabalhos

36 Em varios momentos, a0 discutir sobre essa questio, Bracht tece elogios a
Mauro Betti, autor do artigo O que a semidtica inspira ao ensino da Educacao Fisica,
publicado na revista Discorpo, em 1994.
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de formagao continuada®” com professores de Educagdo Fisica de
Vitéria — ES. Discute a legitimidade da Educacdo Fisica na escola,
e sua énfase recai nas criticas 2 modernidade e a racionalidade cien-
tifica, buscando uma conciliagdo entre a razao (comunicativa) e os
discursos pés-modernos, que prefere nomear diferentemente ao co-
nhecer os pressupostos teéricos de Bauman. Assim, os problemas
permanecem e as posigoes se radicalizam.

O autor diz ser impossivel definir o que ¢ ciéncia. Por conseguin-
te, a discussao sobre a Educacao Fisica ser ou nao ciéncia deve ser
redimensionada. Bracht explica quais s3o 0s seus pressupostos:

a) de que a Educacio Fisica nao ¢ uma ciéncia, que sua caracteristica central é

a de ser uma pratica de intervengao social imediata, que obviamente nio pode
prescindir do conhecimento cientifico para efetivar tal intervencio;

b) que ndo ¢ possivel satisfazer critérios epistemoldgicos que permitam iden-
tificar uma ciéncia (seja da Educacio Fisica, do Movimento Humano ou da

Motricidade Humana) (BRACHT, 2000, p. 55-56).

Nesse novo momento, a avaliacio realizada acerca do conheci-
mento cientifico na area é de outra ordem. Bracht indica com mai-
or nitidez as polémicas que se instalaram na Educacao Fisica e as
separa “didaticamente” em dois polos: um diz respeito a existéncia
de “pluralismo, diversidade, diferenca, particularismo, fragmenta-
cao, antifundamentalismo, irracionalismo, acaso/caos” (BRACHT,
1999a, p. 131); o outro diz respeito a “unidade, totalidade, univer-
salidade, ordem e racionalismo” (Idem). Dito de outra forma, trata-
se de “uma polarizagdo do tipo: modernos ou iluministas ver-
sus pés-modernos ou pos-estruturalistas” (BRACHT; ALMEIDA,
2000, p. 5).

Para os autores, como apresentei antes, a modernidade esta em
crise® e,

subjacente a esse sentimento de crise, 0 que temos ¢ uma crise do projeto

37 Essas pesquisas parecem ter se iniciado em 1996, foram divulgadas no CON-
BRACE no GTT — Escola em 1999 e 2001, e se encontram mapeadas no capitulo
6 deste livro. Ha também a publicacdo de Bracht, V. et al. Pesguisa enr agiao: Educagio
Fisica na escola. Tjui: Unijui, 2003, e um artigo: “Bracht, V. et. al. “A pratica pedago-
gica em Educacao Fisica: a mudanca a partir da pesquisa agao”. Revista Brasileira de
Ciéncias do Esporfe. Campinas: Autores Associados, v. 23, n. 2, p. 9-29, 2002.

38 Bracht e Almeida explicam, a partir de Bauman, que a crise faz parte da es-
séncia humana, ou seja, “a crise, 2 medida que se refere a invalidagao dos jeitos e
maneiras costumeiros ¢ a resultante incerteza sobre como prosseguir, ¢ o estado
normal da sociedade humana” (BAUMAN apud BRACHT; ALMEIDA 2006, p.
37).
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moderno de civilizagao elaborado pela Ilustracio européia com base em mo-
tivos judeo-classico-cristios e aprofundados em dois séculos subseqiientes
por movimentos como o liberal-capitalismo e o socialismo. (...) a moder-
nidade gerou (e inumeros sentidos) basicamente dois modos de produgio:
o capitalismo e o socialismo. Isso significa que concebido como modo de
producio, o socialismo marxista €, tal como o capitalismo, parte constitutiva
da modernidade. (Santos, 2000). Em outros termos, o programa socialista
pode ser entendido como uma versio do projeto da modernidade, agugando
e radicalizando a promessa que a sociedade moderna como um todo jurava

cumprir BAUMAN, 19992)* (Idem, p. 6 -7).

As criticas de Bracht em relacao ao modelo de Educacao Fisica
positivista predominante até a década de 1970 se estendem as dis-
cussoes “criticas” que ele chama agora de “engajadas” e que ocor-
reram na década de 1980. Na verdade, suas criticas remetem princi-
palmente ao materialismo histérico (socialismo)®.

Aponta como criticos da modernidade a Escola de Frankfurt (te-
oria critica, principalmente Adorno) e os pés-modernos. Nos pri-
meiros, a critica ¢ ainda realizada a partir da perspectiva da moderni-
dade, e nos segundos ha o “movimento de despedida” e de “repudio

3 Bracht e Almeida tomam como base para as suas afirmagdes: ROUANET, S.
P. Moderno e pds-moderno. Rio de Janeiro: Ed. da Uerj, 1994; SANTOS, B. S. A critica
da razao indolente: contra o desperdicio da razao. Sao Paulo: Cortez e, BAUMAN, Z.
Modernidade ¢ ambivaléncia. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1999

40 Bracht (1999a) expde sua argumentagio apresentando algumas caracteristicas
dessa perspectiva tedrica. Sao elas: “A opc¢io pelo interesse (politico) histérico da
maiotia (classe trabalhadora/proletatiado) conferiria a condi¢io de um acesso pri-
vilegiado em termos de conhecimento (verdadeiro), a realidade” (...) Essa posicdo
desemboca em contradi¢des e esta sustentada em bases hoje dificilmente defen-
saveis e muitas vezes ¢ alvo de banalizacio” (BRACHT, 1999a, p. 133). Acres-
centa ainda em suas criticas que: “Numa versao vulgar, essa posi¢ao advoga a
possibilidade da identificacdo de leis historicas “a semelhanca das leis da natureza)
que indicam o proletariado como classe responsavel pelo projeto de emancipacio
humana; a reconciliagdo do homem por ele mesmo. Ndo ha maiores problemas,
em principio, em identificar um grupo, uma classe social responsavel por um tal
projeto. O problema se coloca quando se o faz com a pretensio de que essa é uma
necessidade histérica inelutavel e, portanto, ‘cientificamente comprovavel’. En-
tendo ser essa necessidade argumentavel, mas nao pelo seu carater inevitavel e sim
por razdes politicas e éticas” (Idem). Por fim, questiona também a “idéia da pra-
tica como critério de verdade”, pois, para o autor, o critério de verdade é a “pra-
tica interpretada”, quando, para tal interpretacdo, “ocorrem (pré)conceitos que
demandam opg¢des. Ou seja, estamos no plano do circulo hermencéutico” (1999a,
p- 134). E conclui que essa posicdo “adota a perspectiva da unidade metodolégica
no sentido de que determinada via permite um acesso privilegiado (verdadeiro)
a realidade, negando assim o relativismo e o pluralismo metodolégico” (Idem).
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a modernidade”. Bracht", juntamente com Almeida, faz um balanco
das duas criticas, procurando os pontos positivos e negativos. En-
cantam-se com a perspectiva anunciada por Bauman. Os motivos
desse encanto residem no fato de sua “sociologia da ambigiiidade”
apresentar, na “sensibilidade p6s-moderna” ou na “modernidade
liquida”, a “possibilidade da teoria e agdo critica” (2000, p. 9), tra-
zendo a possibilidade de realizar uma leitura do pés-moderno “sem
a ortodoxia de alguns e sem a celebragio acritica de outros” (Idem,

p. 162).

Essas reflexoes sio encontradas no livro Emancipacio e diferenca
na edncagdo: uma leitura com Bauman, publicado em 2006. Compreendo
que mostrar alguns pontos expostos nesse livro colabora para co-
nhecer o estagio das discussoes de Bracht. Neste sentido, apresento
alguns posicionamentos dos autores em relacio ao momento atual,
de “modernidade liquida”, e algumas das suas questdes expostas
sobre a educacao e a Educacio Fisica.

Em relacdo ao “pds-moderno”, os autores compreendem que
este nao ¢ um “movimento unificado” de conceitos ou ideias. Exa-
minam varias posi¢oes de autores que procuram esclarecer o seu
significado, autores estes que se posicionam a partir da modernidade
e que equivocadamente, para Bracht e Almeida, “rotulam” varias
perspectivas com a expressao pos-moderna. Sintetizam as rotula-
coes:

A lista de defini¢des, comparacdes e afinidades eletivas entre as diferentes

compreensodes do pos-modernismo nao cessaria por aqui. As expressoes

“pos-modernismo”, “pés-modernidade” e “pés-estruturalismo” poderfamos
ainda acrescentar como constituintes dessa “agenda pés-moderna” (...) o neo-

pragmatismo (rortyano), o construcionismo social, o multiculturalismo, os es-

41 Bracht (1999a) analisa duas perspectivas tedricas na area, o materialismo histo-
rico, citado na nota anterior, e a perspectiva pés-moderna, tomando, por exemplo,
o “liberal irénico” Richard Rorty. Bracht sai em defesa dos pés-modernos, porque
eles rejeitam a universalidade, a unidade, a idéia de totalidade, e ainda, “nega qual-
quer possibilidade de hierarquizar o conhecimento em mais ou menos verdadeiro
(portanto, rejeita a idéia de ideologia), propugnando um pluralismo radical, com
base no relativismo, e que de forma consequiente declara como inimiga a idéia de
unidade/totalidade, etigindo como principio a diferenca” (Idem, p. 138). Diante
dessas posicoes apresentadas, Bracht, naquele momento, se coloca como fiel a
uma terceira perspectiva, a de Habermas, que se orienta “pela idéia colocada no
horizonte de que deve valer o melhor argumento, que s6 pode ser identificado,
s6 terd validade, se construido por uma comunidade ilimitada de comunicagio”
(Idem, p. 141). E importante frisar que qualquer problema ou virtude apontado,
tanto nos pés-modernos quanto na formulacdo teérica de Habermas, gira em
torno da garantia da “democracia”.
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tudos culturais, a teoria pos-colonial, a teoria feminista, a teoria pos-analitica,

a hermencutica, certas tensoes da propria teoria critica, que, por inumeras

vezes, sdo todas enquadradas no rétulo de pés-modernas, desrespeitando-se,

assim, diferencas fundamentais entre elas (Idem, p. 19).

Comentam também sobre o preconceito e a confusao semanti-
ca em relagdo a essa expressao, dando-lhe uma conotagiao negativa.
Essa situagao fez com que muitos educadores e professores de Edu-
cagao Fisica deixassem de discutir questdes importantes apontadas
na perspectiva pés-moderna. Bracht e Almeida, mesmo afirmando
inexistir uma unidade p6s-moderna, estao em acordo:

o pés-moderno, no seu nucleo, deve ser visto como um tipo de duvida (ndo

como uma posi¢ao alternativa nova ou um conjunto de posi¢oes), mais bem

expressa na palavra de incredulidade, ou seja, uma expressio que nio significa

negacio, refutacdo ou rejeicio, mas incapacidade de acreditar no moderno ou
acreditar nele de um modo suficiente com a mesma confianca (Idem, p. 21).

Entre as inameras criticas realizadas aos pés-modernos, para os
autores estao aquelas realizadas por educadores brasileiros que se
colocam sob uma orientagdo marxista e vinculam essa perspectiva
aos “fenémenos como globaliza¢ao, o neoliberalismo, o advento da
nova direita etc.” (Idem, p. 22). Bracht e Almeida esclarecem que
esses educadores “nao deixam, em certo sentido, de ter razao”, pois
““os pos-modernos’ nao falam de um lugar ideoldgica e politica-
mente neutros, estao inseridos no contexto do espirito neoliberal”
(Idem, p. 22).

Além dos educadores marxistas, os autores assinalam haver ou-
tros educadores brasileiros que aderem ao pés-modernismo, e ou-
tros ainda que, embora questionem essa perspectiva, apontam para
os problemas importantes que estes trouxeram a tona. Argumen-
tam, com fundamento em Morais (2003)*:

Nesse bojo, com uma freqiiéncia cada vez maior, emergem temas candentes

nas pesquisas educacionais, tais como os estudos chamados pos-criticos, as

questdes de género, da diferenca, das identidades, da sexualidade, das etnias,
do multiculturalismo, da raca, do meio ambiente, do imaginario social, das

microrrelagoes, do poder-saber, da teoria gueer, entre outros (Idem, p. 23).

Indicam também as discussoes pré e contra aos pds-modernos,
realizadas por autores da Educac¢ao Fisica, e propalam existir nessa
pratica muitos que

se agarram inadvertidamente a estratégia da ortodoxia de critica, sio cada vez

mais desligados das realidades correntes e elaboram propostas cada vez mais

42 Os autores se referem a MORAES, M. C. M. O recuo da teotia. In: Iuminismo
as avessas: produgao de conbecimento e politicas de formagao docente. Rio de Janeiro: DP&A,
2003.
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nebulosas (...) muitos insistem em travar velhas batalhas (Idem, p. 150).

Nessa questao, Bracht e Almeida possuem algumas posi¢oes defini-
das em relagdo aos caminhos para esta pratica pedagogica, inspira-
dos por Bauman. Entre eles, destaco:

Bracht (2003a, 2003b) ird aventar a hipétese de um descompasso (ou tran-
sicdo) entre o subuniverso simbdlico ainda moderno da Educacio Fisica e
o universo simbdlico que esta sendo construido na modernidade em seu
presente estagio. Trata-se, entio de construirmos um novo subuniverso sim-
bélico a partir do espago cognitivo da modernidade atual, que muitos de-
nominam tardia (Giddens, 1997), segunda modernidade (Beck, 1997), hiper-
modernidade (Lipovetsky, 2004), modernidade liquida (Bauman, 2001) ou,
como ¢ mais corrente, pés-modernidade. Isso nio significa, ¢ bom destacar,
adaptacio pura e simples aos novos tempos, mas constru¢io de um novo
instrumental teérico que possa superar o “anacronismo’ e enfrentar as novas
condicoes societarias (Idem, p. 4).

Asseveram também que as posi¢oes de Bauman colaboram para
o avang¢o da educagao e Educacao Fisica porque

o autor nao prescinde de teorizar, como vimos, os problemas de uma socie-
dade cujas caracteristicas desregulamentadas, privatizadas e individualizantes
aprofundam o abismo existente entre a individualidade de jure ¢ a individuali-
dade de facto” e langam os individuos numa condi¢aio humana marcada pot
uma profunda situacdo de incerteza, inseguranca e falta de garantias. Nesse
sentido, tecerd uma cdustica critica aquelas teses pés-modernistas que, nas
maos dos governos neoliberais, ddo amplo apoio as forcas do mercado ao
mesmo tempo em que prescindem da responsabilidade de promover a justica
social ¢ uma sociedade igualitaria.

No ambito da Educagio Fisica (da cultura corporal de movimento), na sub-
stituicdo da ideia de que as praticas corporais (por exemplo, a pratica espot-
tiva) sdo direito do cidadao pela de que as praticas corporais se inscrevem no
ambito do direito do consumidor de mercado. Isso significa dizer a transfor-
magio, na sociedade de consumidores, do [...] individuo de cidadio politico
em consumidor de mercado (Idem, p. 156-7; 159).

Defendem com Bauman uma pedagogia critica que trabalhe na
perspectiva da emancipa¢ao humana e da liberdade. A pedagogia
critica, entre outras coisas,

43 Fssas expressoes significam, de acordo com Bracht e Almeida (2006), funda-
mentados em Bauman, que “a individualidade de facto ¢ aquela na qual o individuo
¢ capaz de controlar os recursos indispensaveis a genuina autodeterminagio, isto
¢ [...] de ganhar controle sobre seus destinos e tomar decisGes que em verdade
deseja” (p. 92). E “[...] ser um individuo de jure [na modernidade liquida] significa
ndo ter ninguém a quem culpar pela propria miséria, significa nao procurar as
causas das proprias derrotas sendo na prépria indoléncia e preguica, e nao procu-
rar outro remédio sendo tentar com mais e mais determinacao” (BAUMAN apud
BRACHT; ALMEIDA, Idem, p. 92).
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trabalharia no sentido de instrumentalizar os individuos para exercer critica-
mente a tarefa de sua aut()constitui(;ﬁo, além de dota-los da capacidade de
desvendar as muitas antinomias que se colocam a essa genuina oportunidade
emancipadora da modernidade liquida (Idem, p. 108).

Assim, o “principal proposito da emancipagao” seria “reconec-
tar” o abismo existente entre o individuo de jure e o individuo de facto.
Neste sentido, a garantia de individuos e de uma sociedade verda-
deiramente livres estatia na aceitacio de uma sociedade caracteriza-
da pela “falta de significados prefixados, de verdades absolutas, de
normas de conduta preordenadas, de fronteira pré-tracadas entre o
certo e o errado, de regras de agao garantida” (Idem, p. 37-8). Desse
modo, a emancipagao significa

essa aceitagdo de sua propria contingéncia, fundamentada no reconhecimento
da contingéncia como razio suficiente para viver e ter permissio de viver.
Ela assinala o fim do horror a alteridade e da abominacdo da ambivaléncia.
Como a verdade, a emancipacdo ndo ¢ uma qualidade de objetos, mas da
relacdo entre eles. A relacdo aberta pelo ato da emancipagao é marcada pelo
fim do medo e pelo comeco da tolerancia. E na tolerancia que o vocabu-
lario da contingéncia como destino esta fadado a ser parasitario para permitir
que se formule a emancipacao [...]. Para revelar o potencial emancipatério da
contingéncia como destino nao bastaria a humilha¢do dos outros. E preciso
também respeiti-los — e respeita-los precisamente na sua alteridade, nas suas
preferéncias, no seu direito de ter preferéncias. E preciso honrar a alteridade
no outro, a estranheza no estranho [...] que o unico ¢ o universal, que ser
diferente ¢ que nos faz semelhantes uns aos outros e que eu sé posso respeitar
a minha propria diferenca respeitando a diferenca do outro. A consciéncia
da condicdo pés-moderna revela a tolerancia como sina. Ela também torna
possivel — apenas possivel — o longo caminho que leva do fado ao destino, da
tolerancia a solidariedade (BAUMAN apud BRACHT; ALMEIDA, 2006, p.
100).

Os autores concluem, a partir dos questionamentos a Bauman,
que este coloca a existéncia de uma possibilidade de emancipagio, e
fazem a seguinte reflexao:

Se a responsabilidade (e o fracasso) na escolha de minhas identidades ¢é re-
sponsabilidade totalmente individual, a oportunidade emancipadora da mod-
ernidade liquida, ou seja, levar a conclusdo “a obra de desencaixe”, parece
“reintroduzir pela porta dos fundos” a possibilidade de um sujeito (ou sub-
jetividade) capaz de exercer sua autonomia e responsabilidade no sentido de
originar novas formas de subjetivacdo que escapassem a toda e qualquer for-
ma de coagio (sejam elas de tribo, Estado ou mercado). Em outras palavras,
os individuos sdo confrontados na longa e ardua tarefa de identificacdo ou
subjetivacao de si proprios, jamais concluida (BRACHT; ALMEIDA, 20006,
p. 105 -0).

Enfim, todas essas grandes preocupagdes dos autores sao possi-
veis pela existéncia de uma “modernidade liquida”, desregulamenta-
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da com o fim de um “Estado jardineiro”* e de um “capitalismo pe-
sado”, transformado em um “capitalismo leve, de soffware”’. Ou seja,
viaja leve, apenas com a bagagem de mao, que incluiu telefone celular, pasta

e computador portatil. Pode saltar em qualquer ponto do caminho e néo pre-

cisa demorar-se em nenhum lugar além do tempo que durar a sua satisfagdo

(Idem, p. 67).

Destacadas algumas das discussoes nesta ultima fase de Bracht, ¢
importante lembrar que as suas preocupagoes com a legitimidade da
Educacao Fisica na escola permanecem. Em conformidade com as
posicoes descritas até agora e fiel também a perspectiva harbemasi-
ana de “vencer o melhor argumento”, alerta:

coloca-se como tarefa construir nossa legitimidade no campo ped-
agdgico, convencendo esse campo da nossa importancia, da importan-
cia do nido trabalho, da dignidade do lazer, da inutilidade como em
outro momento afirmei (2001, p. 77, grifo meu).

Considera que ¢ importante a mudancga de “stazus ontoldgico e
epistemolégico do corpo”, ou seja:

O corpo ¢ redescoberto ou descoberto como sujeito histérico, no sentido

do reconhecimento de sua importincia para entender o processo histérico.

(...) a histéria do homem é também uma historia do controle sobtre o cor-

po, das agbes sobre ele. Outro aspecto importante é o reconhecimento

da importancia ontoloégica do corpo, portanto, para o entendimento

do préprio homem, recuperando, assim, para a sensibilidade, para a

dimensdo sensivel ou estética, prestigio ante a razio. O corpo, que

sempre foi hierarquicamente secundarizado em frente a razao, parece
comegar a recuperar uma certa dignidade ontolégica (Idem, p. 74, grifo
meu).

Entretanto, mesmo com essa “redescoberta do corpo”, demons-
tra grande preocupagao com a ameaga de extingao da pratica peda-
gogica Educagao Fisica em decorréncia das politicas neoliberais que
direcionam a formacao escolar para o mercado de trabalho. Ade-
mais, o problema se aprofunda quando as politicas publicas do Es-
tado brasileiro direcionam novamente a Educacao Fisica na escola
para a formagao de atletas, subsidiando o esporte de alto rendimen-
to, tal como na década de 1970. De acordo o autor, isto se torna

4 Bauman, citado por Bracht e Almeida (2006), explica em varios momentos que
o Estado moderno é um Estado jardineiro. Destaco esta passagem: “o Estado
moderno — que legislou a ordem para a existéncia e definiu a ordem como a cla-
reza de aglutinar divisoes, classificagbes, distribuicoes e fronteiras. Os estranhos
tipicamente modernos foram o refugo do zelo de organizacio do Estado. Foi a
visao da ordem que os estranhos modernos nio se ajustaram. Quando se tragam
linhas divisorias e se separa o assim dividido, tudo o que borra as linhas e atravessa
as divisdes solapa esse trabalho e destroga-lhe os produtos” (p. 58).
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evidente com os argumentos utilizados por alguns setores vencedo-
res”, ao tornarem a Educagdo Fisica obrigatéria na LDBEN, e ain-
da, com o “Programa Esporte na Escola”, vinculado ao Ministério
de Esporte e Turismo.

Bracht alerta, juntamente com Almeida, que além de trazer al-
guns problemas, o esporte na escola nao ¢ suficiente para legitimar
a Educacao Fisica, pois ¢ confundido com a prépria disciplina pe-
dagogica. Como a experiéncia mostrou, sem o esporte a Educacio
Fisica nao formula justificativas para continuar no ambiente escolar,
ou seja, “a presenca do esporte nessa escola nao transferiu a disci-
plina EF garantias de sua presenca indubitavel no curticulo da insti-
tuicao” (BRACHT; ALMEIDA, 2003, p. 96).

Os autores com suas argumentacoes nao defendem a aboli¢ao
do esporte, mas que este seja tratado pedagogicamente “para que
se torne educativo numa determinada perspectiva (critica) de edu-
cagao” (Idem, p. 97). Defendem ainda, entre outras coisas, que “os
professores de EF assumam a responsabilidade e sua autonomia
como agentes sociais e atuem ressignificando praticas hegemonicas
de esporte, dando origem a uma cultura escolar do esporte” (Idem,
p. 99). E necessario, para a continuidade da existéncia da Educagao
Fisica, construir urgentemente a sua legitimidade.

Em suma, as posi¢des de Bracht expostas neste capitulo estio
em consonancia com as posicoes da maioria dos professores/pes-
quisadores da Educacao Fisica®, com algumas diferencas, porque a
énfase explicita a sensibilidade e ao irracionalismo é maior nessas
pesqulsas Nelas os professores demonstram que, tentando afirmar
a importancia dessa disciplina no ambiente escolar, relegam a se-
gundo plano o seu conteido e apontam como principal objetivo a
construcao de uma melhor convivéncia social, tema que também
¢ trabalhado em outras disciplinas escolares. Assim, na Educacio
Fisica os professores transformam o seu conhecimento especifico a
ser transmitido em uma estratégia de ensino para alcangar determi-
nados valores. Defendem a construcao da cidadania, solidariedade,
coletividade, e em nenhum momento os professores / pesqulsadores
fazem a critica as bases fundamentais das rela¢Ses sociais postas; a
questao ¢ sempre colocada em termos individualizados, a ser resol-

4 Seriam os setores esportivos e o Confef (Conselho Federal de Educagio Fi-
sica).

40 Refiro-me especialmente aqueles com trabalhos apresentados no CONBRA-
CE, cuja analise pode ser encontrada no capitulo 6 deste livro.
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vida no interior da escola.

Esses professores, em suas discussoes, consideram-se criticos
da Educacao Fisica dicotomizada, competitiva, atrelada a raciona-
lidade, e procuram construir um campo de conhecimento e uma
disciplina pedagogica que torne o convivio social cada vez melhor.
Procuram encontrar a legitimidade e a identidade da Educagao Fi-
sica apontando ora o discurso, ora a cultura como formadores
da realidade e definidores do individuo — ser social. Na tentativa
de superar a dicotomia entre corpo e mente, acabam por reforga-la
ainda mais, dando énfase ao “mundo sensivel”, cujo locus é o
corpo.

Para resolver o problema da distancia das discussoes tedricas em
relacdo a pratica, propoem a formagao continuada fundando-se no
conhecimento limitado ao cotidiano e que prioriza os relacionamen-
tos interpessoais. Via de regra, acabam por naturalizar e eternizar a
sociabilidade capitalista, como se tudo acontecesse de forma inde-
pendente e aleatéria as suas determinagoes fundamentais, ou seja,
apontam para uma relag¢ao dicotomica entre individuo e sociedade.

Esses equivocos sao fatais. Se, em ultima instancia, nao houver
uma transformagio radical na organizagao social (necessida-
de histdrica hoje posta), a presenca ou nao da Educagio Fisica na
escola continuara a depender das necessidades e da légica do merca-
do. Como legitimidade diz respeito a questdes politicas e de Estado,
considero importantes as reflexoes do educador marxista Sanfelice:

Quando o Estado traga as denominadas politicas sociais, ndo esta fazendo
outra coisa a ndo ser gerenciar regras para esse jogo [do capital] no qual o
resultado nao pode ser melhor do que aquele intrinseco a natureza da propria
natureza da sociedade capitalista. Os interesses do capital precisam sobreviver
dentro de certos contornos controlaveis, de alguma maneira subordinados a
ele. O resultado deste jogo social acaba sendo previsivel quando a disputa ¢
entre os fortes adversarios entre si, quando ocorre entre estes ¢ os adversarios
de nivel médio ou quando ¢é destes com os sempre frageis perdedores. Ha
uma previsibilidade, mas ndo um determinismo, porque, como na Loteria Es-
portiva, criteriosas previsdes matematicas sobre as possibilidades dos times
envolvidos nas disputas acabam se desmoronando com as famosas “zebras”.
As “zebras” esportivas vao contra a légica matematica, e assim ¢ a historia dos
homens e das sociedades (SANFELICE, 2002, p. XIV).

Enfim, a legitimidade pretendida e conclamada por Bracht a ser
conquistada com urgéncia apresenta-se atualmente nos mesmos
moldes antes criticados, porém com novas roupagens. Legitimar a
Educacao Fisica significa coloca-la em conformidade com a “pds-
modernidade” ou com a “modernidade liquida”. Em outras pala-
vras, mudar para que tudo permanega como esta, parafraseando
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Giuseppe Tomasi Di Lampedusa (1896 — 1957) em seu romance O
Leopardo. Neste romance tratava-se da tardia “revolu¢ao burguesa”
na Sicilia; hoje se trata da aceita¢ao sem culpa da “barbarie”.
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Capitulo 2

A génese ontolégica da educagio fisica

Podem-se distinguir os homens dos animais
pela consciéncia, pela religido ou pelo que
se queira. Mas eles mesmos comegam a se
distinguir dos animais tio logo comecam a
produzir seus meios de vida, passo que ¢é
condicionado por sua organizac¢do corporal.
Ao produzir seus meios de vida, os homens
produzem, indiretamente, sua propria vida
material. (MARX; ENGELS, 2007)

Em um primeiro momento, pode parecer estranho discutir a ori-
gem ontologica do ser social e da Educagao Fisica®. Contudo, para

47 Na perspectiva de apontar a falta de uma discussio sobre uma ontologia do
ser social na Educac¢io Fisica, Vidalcir Ortigara produziu a tese de doutorado
intitulada Auséncia sentida nos estudos em educagao fisica: A determinagao ontoligica do ser
social, defendida em 2002, no Programa de P6s-Graduacio em Educac¢io da Uni-
versidade Federal de Santa Catarina. No entanto, ¢ importante lembrar que um
autor de fundamental importancia como Bracht, quando argumenta sobre a legiti-
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compreender a natureza e a fun¢io da educa¢iao/Educacao Fisica* e
a raiz das suas questoes problematicas, ¢ de suma importancia bus-
car desvendar como se processa a construgao do ser social, como se
originam as categorias fundamentais e como elas se transformam.
Isto nos permite apreender que ndo existe uma esséncia a priori dos
homens, mas sim o fato de essa esséncia ser sempre historica, ou
seja, construida cotidianamente pelos seres humanos.

Essa discussao ¢ imprescindivel, considerando que a maioria dos
teoricos da educagao fisica, principalmente aqueles que se tornaram
referéncia para a area, colocam-se em uma posi¢ao ou de incom-
preensao sobre o que sao os homens e de como se estabelece o seu
processo de construcao, ou de naturalizacdo das relagdes sociais,
assumindo como a esséncia humana o homem cindido das relagoes
capitalistas, ou seja, naturalizam a sociedade capitalista e as teorias
que confirmam essa naturalizagao®.

midade da Educagio Fisica, chama a atenc¢io para a necessidade de uma discussio
ontolégica, mas nao sob uma perspectiva materialista histérica. Nos termos do
autor: “O corpo ¢ redescoberto ou descoberto como sujeito histérico, no sentido
do reconhecimento de sua importancia para entender o processo histérico. (...) A
historia do homem ¢é também uma histéria do controle do corpo, das a¢oes sobre
cle. Outro aspecto importante é o reconhecimento da importincia ontolé-
gica do corpo, portanto, para o entendimento do préprio homem, recuperando,
assim, para a dimensio sensivel ou estética, o prestigio em frente a razdo. O cor-
po, que sempre foi hierarquicamente secundarizado ante a razio, parece comegar
a recuperar uma certa dignidade ontolégica. A dimensdo corpérea do homem nio
¢ menos importante que a dimensao racional” (2001, p. 74, grifo meu).

48 Historicamente, as formas de educar e os contetidos dessa educagio sio re-
sultantes da compreensao sobre o que ¢ o homem e sua relacio com a sociedade.
Exemplos podem ser verificados em: Paidéia. A Formagao do Homem Grego, escrito
por Jaeger (1995), ou as propostas educativas de Locke (1986), Rousseau (1995),
entre outros.

49 Marx (1988) em O Capital mostra esse processo de naturalizacdo nos teétricos
burgueses em varios momentos, como, por exemplo, nessa nota explicativa: “Jere-
mias Bentham ¢ um fené6meno puramente inglés. Mesmo sem excetuar nosso filo-
sofo, Christian Wolf, em nenhum tempo e em nenhum pafs o lugar-comum mais
comezinho jamais se instalou com tanta auto-satisfagao. O principio da utilidade
nao foi inven¢io de Bentham. Ele s6 reproduziu, sem espirito, o que Helvetius e
outros franceses do século XVIII tinham dito espirituosamente. Se, por exemplo,
se quer saber o que ¢ util a um cachorro, precisa-se pesquisar a natureza canina.
Essa natureza nio se pode construir a partir do ‘principio de utilidade’. Aplicado
a0 homem, isso significa que se quer julgar toda a acao, movimento, condi¢oes
etc. humanos segundo o principio da utilidade, trata-se primeiramente da natu-
reza humana em geral e depois da natureza humana historicamente modificada
em cada época. Bentham niao perde tempo com isso. Com a mais ingénua secura
ele supde o filisteu moderno, especialmente o filisteu inglés, como o ser humano
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Isto nao é um fato isolado nessa area e esta relacionado com o
momento atual, como nos indica Lessa ao apontar o porqué de se
recuperar o estudo da ontologia:

A derrocada das tentativas revolucionarias para superar o capital ¢ de tal
monta, até o presente momento, que gera a ilusdo da impossibilidade de os
homens construirem conscientemente a sua histéria. A derrota revolucionaria
revitalizou a concepe¢io liberal segundo a qual a permanéncia da ordem capi-
talista se deve ao fato de ela corresponder a uma pretensa “esséncia” humana.

O homem seria, segundo esta concepgio, de modo essencial e imprescindivel,

um proprietirio privado que se relaciona com outros pela mediacio dos seus

interesses egoistas. Parafraseando Marx, a esséncia do homem capitalista foi el-
evada a esséncia capitalista do homem (2007, p. 13, grifos do autor).

Lessa responde nessa citagao aqueles que se contrapoem a recu-
peracao de estudos ontologicos realizada por Lukacs. Recuperagao
esta nao de qualquer ontologia, mas da ontologia materialista con-
cebida por Marx com a colabora¢ao de Engels. Argumenta ainda o
autor que isto é de suma importancia, pois:

Para se contrapor a concep¢ido conservadora segundo a qual aos homens
corresponde uma esséncia a-histérica de proprietarios, e que, por isso, nao
ha como ser superada a sociedade capitalista, deve-se comprovar que nao ha
limites ao desenvolvimento humano, a nao ser aqueles construidos pelos priprios ho-
mens. (...) a Ontologia lukacsiana tem por objetivo demonstrar a possibilidade
ontolégica da emancipacao humana (2007, p. 13, grifos do autor).

Tonet, na mesma dire¢ao de Lessa, ao apresentar os fundamen-
tos a partir dos quais faz as suas analises, enfatiza o carater radical-
mente novo da perspectiva marxiana que instaurou um patamar de
cientificidade cuja abordagem possui um carater ontolégico, e nao
gnosioldgico. Assim, a questao dos fundamentos “é constituida por
um conjunto articulado de categorias que expressam o mundo real.
E que, além disso, pressupoe uma articulagao essencial — na maioria
das vezes nao reconhecida — entre o conhecer e o agir” (2005, p. 37).

Neste sentido, Tonet explica que no mundo greco-medieval, no
“conhecer” havia a centralidade da objetividade, e que no mundo
moderno, a centralidade passa a ser da subjetividade. Demonstra o
significado de objetividade e subjetividade para ambos e assevera

normal. O que ¢ atil para esse original homem normal e seu mundo ¢é em si e para
si util. E por esse padrio ele julga entdo passado, presente e futuro. Assim, por
exemplo, a religido cristd ¢ “atil’ porque reprova religiosamente os mesmos deli-
tos que o codigo penal condena juridicamente. A critica da arte ¢ nociva porque
perturba o prazer que as pessoas honestas encontram. Com lixo dessa espécie, o
bom homem, cuja divisa é nulla dies sine linea, encheu montanhas de livros. Se eu
tivesse a coragem de meu amigo H. Heine, eu chamava o St. Jeremias de um génio

da estupidez burguesa” (p. 176).
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também que Marx as supera, ou seja, faz a superagdo destas pers-
pectivas pela perspectiva da totalidade. Por isso, ao discutir objeto e
objetividade e sujeito e subjetividade, nao as trata como uma “sim-
ples relagao gnosioldgica”, mas considera “o homem como um ser
ativo” que “conhece e faz”, ou seja, reconhece que essas categorias
possuem um estatuto ontologico:

Desse modo, objeto e objetividade e sujeito e subjetividade sio tomadas como
resultado real da atividade humana que implica conhecimento e acio. Fica
claro, assim, que a relacio gnosiolégica entre sujeito e objeto é apenas um
momento de uma relagdo mais ampla, que € a criacio da realidade social como
totalidade (TONET, 2005, p. 39).

Essa questio ¢ de fundamental importancia porque, ainda para
Tonet, a centralidade da subjetividade® posta pelos modernos con-
tinua nao s6 dominante, mas se coloca em patamares mais elevados,
como ¢ possivel constatar no caso particular da Educacio Fisica.
Em seus termos:

A especial importancia da superacido da subjetividade estd no fato de que esta,
além de ser, hoje, o modo de pensar dominante, foi aos poucos tomando a
forma de algo “natural”, uma espécie de “pensamento unico”, passando a
influenciar tanto a elaboracio filoséfico-cientifica quanto a agao pratica nas
mais diversas modalidades. Mais ainda, pelo fato de ela estar hoje superdimen-
sionada, implicando um corte profundo entre consciéncia e realidade (2005,

p- 38).

Essa perspectiva superdimensionada, discutida por Tonet como
“hipercentralidade da subjetividade”, em nossa sociedade é marcada
pelo fetichismo da mercadoria, e na esfera do conhecimento carac-
teriza-se por uma recusa a possibilidade de compreensao total ou
parcial da objetividade “desde sua forma mais extremada, que é o
irracionalismo, tonica das chamadas concepgoes pos- modernas até
as formas mais moderadas, como o neo-iluminismo, o pragmatis-

50 Tonet (2005) explica de forma pormenorizada o processo de passagem da
centralidade da objetividade para a subjetividade, quando no inicio a burguesia
revolucionaria mantinha o vinculo com a realidade objetiva, mas depois necessita
realizar uma mudanca. Cito uma pequena passagem conclusiva de sua argumen-
tacdo: “No ambito do conhecimento, o fenémeno era considerado como algo
real e ndo ilusério, embora o movimento da razio individual fosse orientado por
normas de carater transcendental. Ap6s a vitoria da revolucdo burguesa, porém, a
necessidade de assegurar o carater ‘positivo’ (conservador) da nova ordem social
teve como consequéncia a ampliagao cada vez maior desse fosso entre a consci-
éncia e a realidade efetiva, conferindo a acio e a razao um carater cada vez mais
manipulatério. No plano do conhecimento a passagem da regéncia da objetivi-
dade para a regéncia da subjetividade foi considerada niao apenas uma conquista
fundamental, mas a descoberta do ‘verdadeiro caminho’ para a producio do co-
nhecimento cientifico” (p. 43-4).
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mo e outras” (2005, p. 46). Ademais, com faces de voluntarismo,
politicismo, superficialidade teorica etc., realiza-se uma rejeigao a
perspectiva histérico-ontoldgica e nega-se a possibilidade de uma
intervencao radicalmente transformadora na realidade.

Desse modo o discurso, apoiando apenas em si mesmo, passa a ter a exclusiva
responsabilidade de resolver os problemas tedricos, e as diversas instancias
da subjetividade, especialmente a politica, ¢ atribuida a tarefa de reger a agao
pratica. Daf resulta, em resumo, uma sempre maior afirmacio da incapacidade
do homem de compreender a realidade como totalidade e, por conseqiiéncia,

de intervir para transforma-la radicalmente (Ibid., p. 48).

Essa posi¢ao aparece em setores no interior do proprio marxis-
mo, fazendo com que neste desapareca a radicalidade’, e também
em pensadores da Escola de Frankfurt, por exemplo, em um carater
antiontolégico cujas duas ordens de consequéncias fundamentais
sao, respectivamente, as seguintes:

O resultado disso ¢é, ora uma justaposi¢ao entre necessidade e liberdade (in-
evitabilidade do socialismo e apelo a luta revolucionaria), ora uma critica sub-
jetiva (nao subjetivista) do capitalismo, que permanece incapaz de vislumbrar
a possibilidade da sua superagao (Ibid., p. 48).

E ainda argumenta sobre a centralidade da subjetividade:

E, no entanto, o fato de ser considerado como ¢ ponto de vista que o torna

51 Tonet (2005) aponta que nessa perda da radicalidade acaba por predominar no
interior do marxismo uma versio positivista e aponta a influéncia para isto nas
obras maduras de Engels e, depois, o seu desenvolvimento posterior em Kautsky,
Bernstein e outros. Lukacs (1979, p. 30-1) expoe essa problemitica, ou seja, os
equivocos que transformavam a ontologia materialista em uma gnosiologia me-
canicista, no capitulo da Ontologia do ser social intitulado “Os principios ontologi-
cos fundamentais de Marx”, argumentando: “O que existe de ortodoxia marxista
¢ feito de afirmacgdes e conseqiiéncias singulares extraidas de Marx, freqiiente-
mente mal compreendidas e sempre coaguladas em slgans extremistas. E assim,
por exemplo, que foi desenvolvida — com a ajuda de Kautsky — a suposta lei da
pauperizagao absoluta. Engels busca inutilmente, através sobretudo de criticas e
conselhos epistolares, quebrar com essa rigidez e conduzir as pessoas a dialética
auténtica. E muito sintomatico que tais cartas tenham sido publicadas pela pri-
meira vez por Bernstein, com a intencio de dar forca as tendéncias revisionistas
entre os marxistas. O fato de que a flexibilidade exigida por Engels, a recusa da
vulgarizacdo coagulante, possam ter sido entendidas desse modo, esse fato mostra
que nenhuma das duas orientagoes em disputa havia compreendido a esséncia
metodologica da doutrina de Marx. Inclusive tedricos que se revelaram marxistas
em muitas questoes singulares, como Rosa Luxemburg ou Franz Mehring, pos-
sufam escassa sensibilidade para as tendéncias filosoficas essenciais presentes na
obra de Marx. Enquanto Bernstein, Max Adler e muitos outros supéem encontrar
na filosofia de Kant uma ‘integragdo’ ao marxismo, e enquanto Friedrich Adler
(entre outros) busca tal integracio em Mach, Mehring — que em politica é um
radical — nega que o marxismo tenha alguma coisa a ver com a filosofia”.
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problematico, pois ao se tornar “natural” ele s6 admite a possibilidade de
divergéncias no seu interior, mas nao de divergéncias radicais que o coloquem
em questdo a partir dos seus fundamentos (...) Esta perspectiva impregna de
tal modo o pensamento atual que faz com que a abordagem de qualquer fen6-
meno social de uma perspectiva radicalmente oposta (histérico-ontolégica)
seja considerada como uma pretensio totalmente infundada (Ibid., p. 49, grifo
do autor).

Por essa razao — e isso ¢ especifico também em relacao a Edu-
cacao Fisica —, torna-se cada vez mais imprescindivel para compre-
ender e atuar na atual quadra histérica recuperar a ontologia mate-
rialista e apreender as questoes a partir das relagdes sociais entre os
homens reais, e nao unilateralmente a partir das “ideias” e dos “dis-
cursos”, como se estes independessem daquelas relagdes. Na esteira
de Marx e Engels, ¢ preciso reafirmar a necessidade de estabelecer
a conexao entre as ideias e a realidade, e partir nao de pressupostos
arbitrarios, mas de “individuos reais, sua acao e suas condicoes ma-
teriais de vida, tanto aquelas por eles encontradas como as produzi-
das por sua propria agao” (2007, p. 87). Tarefa extremamente dificil,
mas radicalmente necessaria.

E entio neste sentido que Lukacs recupera Marx. O autor hun-
garo assinala que a ontologia materialista marxiana estabelece a arti-
culacdo entre conhecimento cientifico e a nova filosofia materialista:

Seu espirito cientifico passou através da filosofia e jamais a abandonou, de

modo que toda verificacio de um fato, toda apreensio de um nexo, ndo sao

simplesmente fruto de uma elaboragao critica na perspectiva de uma corregao
factual imediata; ao contrario, partem daqui para ir além, para investigar in-
interruptamente todo o ambito do factual na perspectiva do seu auténtico

conteddo de ser, de sua constituicio ontolégica. A ciéncia se desenvolve a

partir da vida; e, na vida, quer saibamos ou nao, somos obrigados a nos com-

portar espontaneamente de modo ontologico. (...) trata-se aqui, portanto, de
uma cientificidade que ndo perde jamais a ligacio com a atitude ontologica-

mente espontinea da vida cotidiana; ao contrario, o que faz ¢ depura-la e

desenvolvé-la continuamente a nivel critico, elaborando conscientemente as

determinagoes ontoldgicas que estio necessariamente na base de qualquer

ciéncia (1979, p. 23-4).

Em suma, repito: recuperar a ontologia materialista, formulada
por Marx e Engels e retomada por Lukacs, niao significa um con-
fronto de discursos ou de ideias, e sim a necessidade de analisar
objetivamente a pratica social para compreender o processo de de-
senvolvimento do ser humano, seus nexos, suas leis historicas® e

52" A compreensio das leis histéricas nio significa incorporar a sociedade as leis
da natureza, mas compreender os nexos de desenvolvimento do ser social. Marx
(1988), ao responder ao periddico Mensageiro Europen, utiliza uma citagao extensa
deste, por ser este o artigo que mais se aproximava da compreensao do seu méto-
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a educacio/Educacio Fisica nesse conjunto. Compreendé-las nao
como representagdes/discursos dos seus professores/tedricos, mas
como complexos parciais que s6 possuem significado na relagio
com a totalidade social. E a partir desse pressuposto que se torna
possivel compreender os problemas enfrentados pela area, e como
parte do género humano/sociedade, compreender/atuar dentro das
parcas possibilidades pela transformagao radical da sociedade capi-
talista.

Diante do exposto, realizo uma aproximag¢ao® a discussao sobre
o que ¢ o ser social. Essa aproxima¢ao da-se no sentido de apon-
tar que no processo de construcao desse ser as contradigoes tidas
como dicotomias pelos autores da Educac¢ao Fisica — corpo/mente,
teotia/pratica, objetividade/subjetividade, individuo/sociedade —
constituem-se em unidades (compreendidas na identidade da identi-
dade e nao identidade*), mas que no processo de desenvolvimento

do, mesmo apresentando muitas denomina¢oes equivocadas, e nos dé, assim, uma
aproximacdo da compreensdo dessas leis. Destaco alguns pontos importantes da
citagdo: “Para Marx, sé importa uma coisa: descobrir a lei dos fenomenos de
cuja investigacao ele se ocupa. E para ele é importante nao sé a lei que os rege, a
medida que eles tém forma definida e estdo numa relacdo que pode ser observa-
da em determinado periodo de tempo. Para ele, o mais importante ¢ a lei de sua
modificacio, de seu desenvolvimento, isto €, a transicao de uma forma a outra, de
uma ordem de relagdes para a outra. Uma vez descoberta essa lei, ele examina de-
talhadamente as conseqiéncias por meio das quais ela se manifesta na vida social
(-..) Mas, dir-se-4, as leis gerais da vida econ6mica sdo sempre as mesmas, scjam
elas aphcadas no presente ou no passado. (...) F exatamente isso o que Marx nega.
Segundo ele, essas leis abstratas ndo existem. (...) Segundo sua opinido,
pelo contrario, cada periodo historico possui suas proprias leis. Assim que
avida ja esgotou determinado periodo de desenvolvimento, tendo passado
de determinado estagio a outro, comega a ser dirigida por outras leis. (...)”

(apud MARX, p. 25-06, grifo meu).

53 Falo em aproximagio por dois motivos: prlmelro porque discutir tal processo
implica uma complexldade de reflexGes que por si s6s se constituiriam em um li-
vro, e segundo, porque ¢ necessario um longo caminho para um amadurecimento
tedrico no qual apenas inicio uma trilha. Neste sentido utilizo como base tedrica
Marx e Engels, que inauguraram a ontologia materialista; Lukacs, que se apropria
e a desenvolve procurando a compreensio e indo a raiz das categorias apreendi-
das por esses pensadores; e, fundamentalmente, as analises de Lessa e de Tonet
sobre a ontologia do ser social.

5 A “identidade da identidade e nio identidade” implica que o trabalho ¢ a
protoforma de toda a praxis e que, no desenvolvimento do ser social, as outras
praxis possuem uma independéncia relativa do trabalho. Ou seja, este continua
sendo o modelo, mas as varias praxis nio se identificam imediatamente com o
trabalho. Lessa, a partir de Lukacs, ao explicar o processo de generaliza¢do afirma
que neste o ser social remete para além da esfera do trabalho. Assim: “Ao gene-
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das relagoes sociais sao compreendidas como dicotomias insoluveis
e naturalizadas.

Considero necessario destacar, objetivando desvelar o processo
de individuagao, que a constitui¢ao do individuo humano em hi-
potese alguma acontece de forma isolada do conjunto das relagdes
sociais. O individuo nao é uma monada; so existe enquanto gene-
ridade. Essa defini¢ao aparece de maneira precisa na VI Tese sobre
Feuerbach, quando Marx afirma que “a esséncia humana nao ¢ uma
abstracdo intrinseca ao individuo isolado. Em sua realidade, ela é o
conjunto das relagoes sociais” (MARX; ENGELS, 2007, p. 538).
Os seres humanos constituem-se em seres sociais, ou seja, sa0 O
resultado de sua construgao enquanto individuos e enquanto género
humano.

Assim, além de social, a esséncia humana nao ¢ dada a prior; ela
¢ historica, ou seja, é construida pelos homens nas relagoes entre si
no seu intercambio com a natureza. Apreender a esséncia humana
dessa forma implica a modificagio da compreensio do mundo até
entdo predominante. Significa, ainda, uma nova concepgao de his-
toria também ndo predominante, como explicam os autores de .4

Ideologia Alema:

Essa concepeao de histéria consiste, portanto, em desenvolver o processo real
de producio a partir da producdo material da vida imediata e em conceber a
forma de intercimbio conectada a esse modo de producio e por ela engend-
rada (...) Ela ndo tem necessidade, como na concep¢io idealista da histéria, de
procurar uma categoria em cada perfodo, mas sim de permanecer constante
sobre o solo da histéria real; ndo de explicar a praxis partindo da idéia, mas
de explicar as formacGes ideais a partir da praxis material e chegar, com isso,
ao resultado de que todas as formas e [todos os] produtos da consciéncia nao
podem ser dissolvidos por obra da critica espiritual, por sua dissolugao na “au-
toconsciéncia” ou sua transformac¢io em “fantasmas”, “espectro”, “visdes”
etc., mas apenas pela demolicdao pratica das relagdes sociais reais [realen] de
onde provém essas enganagoes idealistas; ndo € a critica, mas a revolugio
a forga motriz da historia e também da religido, da filosofia e de toda a
forma de teoria (2007, p. 43, grifo meu).

Na compreensiao do processo real é necessario partir dos indi-

ralizar subjetivamente, por exemplo, d4 origem a conhecimentos e a processos
de valoragao que em nada se relacionam, a ndo ser mediatamente, com atos de
trabalho enquanto tal. Objetivamente, ddo origem a relages e categorias sociais
que apenas mediatamente se articulam com a transformagao direta da natureza.
(...) Entre a esfera do trabalho e a construcao da generalidade humana se desdobra
uma relacdo de identidade da identidade e da ndo identidade: o trabalho da origem
a novas necessidades e as possibilidades para o desenvolvimento humano que ndo
mais se identifica com ele” (p. 28).
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viduos reais, e estes nao podem ser apreendidos apenas pela con-
templagdao do imediato, mas procurando as suas conexoes, as suas
condigdes efetivas de vida. E neste ambito que Marx e Engels ex-
poem os pressupostos para a compreensao do ser social da seguinte
forma:

Devemos comegar por constatar o primeiro pressuposto de toda a existéncia
humana e também, portanto, de toda a histéria, a saber, o pressuposto de que
os homens tém de estar em condi¢des de viver para poder “fazer historia”.

Mas, para viver, precisa-se, antes de tudo, de comida, bebida, moradia, ves-

timenta e algumas coisas mais. O primeiro ato histérico ¢, pois, a produgao

dos meios para satisfagdo dessas necessidades, a producdo da prépria vida
material, e este é, sem duvida, um ato histérico, uma condicao fundamental de
toda a histéria, que ainda hoje, assim como ha milénios, tem de ser cumprida

diariamente, a cada hora, simplesmente para manter os homens vivos (2007,

p. 32-3).

O primeiro ato histérico, portanto, ¢ a producao dos meios para
satisfazer necessidades das quais os homens nio podem prescindir.
Esse ato historico é o trabalho, compreendido como relagio eterna
entre os homens e a natureza. Relagao eterna, porque os homens em
qualquer organizacao social ndo podem deixar de realizar esse inter-
cambio com a natureza. Por isso o trabalho foi e continuara sendo
a categoria fundante do ser social, a produgdao da vida que nio ¢
simplesmente dada pela natureza, mas construida socialmente pelos
seres humanos. Marx em muitos momentos explica o significado do
trabalho, em varias das suas obras, desde a juventude até a maturida-
de. Entre essas explica¢oes, destaco a seguinte passagem d’O Capital:

O processo de trabalho (...) ¢ a atividade orientada a um fim para produzir

valores de uso, apropriacio do natural para satisfazer necessidades humanas,

condi¢ao universal do metabolismo entre o homem e a Natureza, condicao
natural eterna da vida humana e, portanto, independente de qualquer forma
dessa vida, sendo antes igualmente comum a todas as suas formas sociais

(1988, p. 146).

O segundo ato historico consiste em que a partir do momento
em que sao satisfeitas as necessidades modificam-se os homens e a
realidade, surgem novas necessidades e a constru¢ao de novos ins-
trumentos para satisfazé-las. Acrescenta-se ainda um terceiro com-
ponente nesse processo: os homens produzem e reproduzem nao
apenas a sua propria vida individual, como a de seu género, consti-
tuindo sempre novas relagdes sociais:

O segundo ponto é que a satisfacio dessa primeira necessidade, a acdo de

satisfazé-la e o instrumento de satisfagao ja adquirido conduzem a novas ne-

cessidades — e essa produgdo de novas necessidades constitui o primeiro ato

histérico. (...) A terceira condi¢io que ja de inicio intervém no desenvolvi-
mento historico é que os homens, que renovam diariamente sua propria vida,
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comegam a ctiar outros homens, a procriar —a relacdo entre homem e mulher,

entre pais e filhos, a familia (Marx; Engels, 2007, p. 33).

Segundo esses pensadores, esses trés momentos coexistem e se
interpenetram, condicionando-se reciprocamente; em suma, os ho-
mens para fazer histéria precisam estar vivos, e para isto ¢ preciso,
diferentemente dos outros animais, produzir os meios necessarios.
Essa ¢ uma condicao fundamental que perpassa a humanidade. Ao
realiza-la, criam novas necessidades e novos meios e instrumentos
para suprl-las. Além disso, a partir desse ato historico garantem a sua
existéncia individual e do seu género humano. A produgao e repro-
dugao da vida realizada no trabalho ¢ desde o principio uma inelimi-
navel relacao social. Existe sempre uma unidade entre a produgiao
da historia e a produ¢ao da humanidade, portanto, dos individuos
humanos. Dessa forma,

desde o principio, uma conexao materialista dos homens entre si, conexao que

depende das necessidades e do modo de producio e que é tio antiga quanto

os préprios homens — uma conexao que assume sempre novas formas e que

apresenta, assim, uma “Historia”, sem que precise existir qualquer absurdo
politico ou religioso que também mantenha os homens unidos (Ibid., p. 34).

Lukacs, analisando esse processo demonstrado por Marx e En-
gels e em concordancia com eles, explica o longo processo do salto
ontolégico™ do ser biolégico para o ser social e o momento predo-
minante desse salto, o trabalho, uma categoria que contém todas as
caracteristicas dos atos humanos. Essa categoria, juntamente com
outras como a linguagem, a sociabilidade e a divisao do trabalho,
forma um complexo que é o ser social. Cada uma delas apenas

% O estudo do ser social implica compreender que além desta esfera de ser exis-
tem na natureza também a esfera inorganica e a organica. Na esfera inorganica,
O seu ser caracteriza-se por um “tornar-se outro”; na esfera organica, significa o
inicio da vida animal e vegetal e possui a capacidade de se reproduzir, “repor o
mesmo”’; a esfera do ser social, sem abandonar sua natureza inorganica e organica
(biolbgica), caracteriza-se por produzir sempre 0 novo, num processo continuo
de autoconstrucdo. A passagem de um ser para o outro implica, mesmo que o
processo se dé por um longo periodo, um salto qualitativo, o qual foi chamado
por Lukacs de “salto ontolégico”. O salto (passagem do animal a humanizacio)
que deu origem ao ser social tem como elemento prioritario o trabalho. O salto de
uma esfera de ser para outra significa que, sem eliminar o ser anterior, surge um
ser radicalmente novo; no caso do ser inorganico para o organico, o processo de
se da de forma causal na natureza, e essas duas esferas de ser também se desen-
volvem de forma causal. No caso do ser social, o processo natural, com o traba-
lho, da lugar a um processo que se desenvolve historica e socialmente, afastando
cada vez mais, na expressio de Marx, “as barreiras naturais”. Sobre esse assunto

odem ser encontradas discussoes em Marx e Engels (2007); Lukacs (s/d), Lessa
(2002, 2007); Netto e Braz (2000); entre outros.
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pode ser compreendida na sua relagdo com a totalidade social, mas
a protoforma ¢é sempre o trabalho. Este é a base inclusive para as
dicotomias criadas, pois nele “estio gravadas 7 nuce todas as deter-
minagoes que, como veremos, constituem a esséncia de tudo que é
novo no ser social. Deste modo, o trabalho pode ser considerado
o fendémeno originatio, o modelo do set social” (Lukacs, s/d, p. 3).

Na processualidade social — quando os homens procuram suprir
suas necessidades —, surge com o trabalho um elemento qualitativa-
mente novo em relacio ao processo natural. Esse elemento novo
sao os atos teleologicamente postos, ou seja, atos que possuem uma
finalidade e que alteram a realidade. Esses atos sempre trazem con-
sigo alternativas novas que sO passam a existir com essa intervengao
humana.

Sio apenas os homens que se diferenciam da natureza pelo tra-
balho e que podem, portanto, colocar finalidades em suas agdes. Na
natureza, no desenvolvimento historico e social em si nao existe
teleologia. Somente os individuos realizam esse movimento coti-
dianamente, compreendendo isto ou nao*. Isto faz deles os tnicos
que constantemente constroem uma nova realidade em que a sua
substancialidade também ¢é construida historicamente por seus atos.

Assim, a légica do processo de desenvolvimento do ser social
nao ¢ igual, nem pode ser confundida com a légica do movimento
da natureza. A primeira se da a partir da teleologia, em um desen-
volvimento contraditério do ser; a segunda estabelece uma relagao
de causalidade, um movimento sem intencionalidade. Lukacs assim
explica esses movimentos:

enquanto a causalidade ¢ um principio de automovimento que repousa sobre
si mesmo e que mantém este carater mesmo quando uma série causal tenha
o seu ponto de partida num ato de consciéncia, a teleologia, ao contrario, por
sua propria natureza, ¢ uma categoria posta: todo processo teleolégico implica
uma finalidade e, portanto, uma consciéncia que estabelece um fim. Neste
caso, nio significa simplesmente assumir conscientemente, como acontece
com as outras categorias e especialmente com a causalidade; ao contrario,
aqui, com o ato de por, a consciéncia da inicio a um processo real, exatamente
a0 processo teleologico. Assim, o por tem, neste caso, um ineliminavel carater

ontoldgico (s/d, p. 5).

Teleologia e causalidade sdo partes constitutivas do trabalho, e
nesse processo fazem com que o sujeito, depois do ato de “por’”,

56 Nao importa o nivel de consciéncia que uma parte significativa dos homens
possua sobre o processo histérico que estao construindo; o fato ¢ que estio cons-
truindo, pois sdo seres sociais cujas atividades corroboram para a edificacio dos
processos sociais mais amplos.
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nao se identifique mais com o objeto posto. A nova objetividade
torna-se independente do sujeito que a “pos” e passa a ter um de-
senvolvimento causal — uma causalidade posta e ndo uma causalida-
de natural. Essa causalidade posta precisa ser novamente apreendlda
pelo sujeito para que possa realizar um novo “por”, e assim sucessi-
vamente, suprindo as necessidades, construindo sempre uma nova
realidade objetiva e necessitando apreendé-la.

A objetividade encontrada e a posta possuem, assim, uma trajeto-
ria independente do sujeito que a “pds”. Isto se da tanto naquilo que
Lukacs denominou “por teleoldgico primario”, quando se realiza o
trabalho — relacio do homem com a natureza —, quanto no que ele
denominou “por teleoldgico secundario” — praxis que diz respeito a
relagao do homem com outros homens®. Isso significa que a nova
objetividade pode ser um instrumento como um machado ou ideias;
depois de posta, nao se confunde com o sujeito que a objetivou.

Além disso, a objetividade estabelece a possibilidade ou nao de
um determinado por teleolégico. Por isso Marx afirma:

Os homens fazem sua historia, mas nao a fazem como querem; nio a fazem

sob circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas com que se defrontam

diretamente, legadas e transmitidas pelo passado. A tradi¢ao de todas as ger-
agdes mortas oprime como um pesadelo o cérebro dos vivos (1988, p. 7).

O processo teleolégico existente no trabalho, portanto existente

70 “por teleologico secundario” faz parte do ser social desde sua génese, mas,
tal como afirma Lukacs, ganha maior importancia 2 medida que as relagoes so-
ciais se tornam mais complexas. Na passagem a seguir o filoésofo explica esta
questdo e a diferenga entre as posi¢oes teleologicas primarias e secundarias: “Mais
importante, porém, é deixar claro o que distingue o trabalho neste sentido das
formas mais evoluidas da praxis social. Neste sentido originario e mais restrito,
o trabalho é um processo entre atividade humana e natureza: seus atos tendem a
transformar alguns objetos naturais em valores de uso. Junto a isto, nas formas
ulteriores e mais evoluidas da praxis social, destaca-se mais acentuadamente a
acio sobre outros homens, cujo objetivo ¢, em ultima instincia — mas somente
em ultima instincia —, mediar a producio de valores de uso. Também neste
caso o fundamento ontologico-estrutural ¢ constituido pelas posicoes teleologi-
cas e pelas séries causais que elas pdem em movimento. No entanto, o conteudo
essencial da posicao teleolégica neste momento — falando em termos gerais e
abstratos — € a tentativa de induzir uma outra pessoa (ou grupo de pessoas)
a realizar algumas posigdes teleolégicas concretas. Este problema aparece
logo que o trabalho se torna social, no sentido de que depende da cooperacio
de mais pessoas e independente do fato de que ja esteja presente o problema do
valor de troca ou que a cooperagio tenha apenas como objetivo os valores de uso.
Por isso, esta segunda forma de posigido teleolégica, na qual o fim posto
¢ imediatamente finalidade de outras pessoas, ja pode existir em estagios
muito iniciais” (s/d, p. 24, grifos meus).

62



Rosangela Aparecida Mello

somente no ser social, ¢ mediado pela consciéncia. Assim, é sempre
necessario um ser consciente “capaz’” do por teleologico, uma sub-
jetividade que possua uma finalidade e busque os meios para realiza-
la, que escolha entre as alternativas postas e objetive aquilo que foi
previamente idealizado. Mas sempre a subjetividade esta inevitavel-
mente relacionada a sua materialidade, ou seja, a subjetividade sem
a sua materialidade, sem a relacio com a objetividade, é uma impos-
sibilidade. Lessa sintetiza a relacdo inextrincavel entre objetividade/
subjetividade do seguinte modo:

O fato de a teleologia ser necessariamente posta pela consciéncia nao a reduz

a mera e simples pulsdao da subjetividade. Sem subjetividade nao ha teleologia

— mas a consciéncia, assim como a teleologia, apenas existe no interior do ser

social e, portanto, em relacio com a sua materialidade (2001, p. 71).

A mediagao realizada pela consciéncia é possivel porque nao
existe identidade entre sujeito/objeto e subjetividade/objetividade.
Essas sdo categorias igualmente reais e, a0 mesmo tempo em que
sao distintas, formam uma unidade. Na primeira categoria existe a
intencionalidade, a prévia-ideacdo, e na segunda é sempre a causa-
lidade posta. Nesse sentido, ndo se orienta mais pela legalidade da
consciéncia que a “pos”, ou seja, nao ha identidade entre eles, entre
a prévia-ideagio existente na consciéncia e o mundo objetivo.

Dito de outra forma: a prévia-ideagao existente na teleologia
pressup()e uma subjetividade, um ser consciente que a possua ¢ a
“ponha”. Depois de posta, objetivada, torna-se causalidade, pois faz
parte do mundo objetivo que se relaciona com a sub]etlvldade que
a pos, mas que em nenhum momento se confunde com esta. Uma
vez “posta”, ela é portadora de uma legalidade causal e em hipote-
se alguma possui uma intencionalidade, uma consciéncia capaz de
por’. Lessa explica:

Uma vez objetivado, o ente adquire uma objetividade independente (em um
grau maior ou menot, conforme o caso) da consciéncia que o pos. Assim
sendo, as criagbes humanas (sejam elas objetos singulares ou a totalidade das
relagOes sociais) passam a se desenvolver de forma puramente causal, nio tel-
eolégica e, por isso, na cotidianidade, se confrontam com os individuos como
uma “segunda natureza” (2002, p. 81).

Por conseguinte, ¢ impossivel haver uma teleologia na historia,
no desenvolvimento social. A teleologia s existe no ser social medi-
ada pela consciéncia — na totalidade de sua praxis, cuja protoforma

58 Lessa reforca que “As interagoes, portanto, que transformam a causalidade
de ‘dada’ em ‘posta’ sio aquelas pelas quais sdo objetivadas as prévias-ideacoes
e jamais sdo interacGes que cancelam a distin¢do ontolégica entre teleologia e
causalidade” (2002, p. 73).

63



A necessidade histérica da educacio fisica na escola

¢ o trabalho. Repito: sao os homens que fazem a historia.

E com a consciéncia mediadora da praxis que podemos estabe-
lecer relagdes entre o passado, o presente e projetar o futuro, mas
sempre a partir das condi¢oes dadas, objetivadas. E exatamente pela
possibilidade de estabelecer essas relagdes, no desenvolvimento his-
térico concreto ¢ a posi¢ao do fim que guia nossas praticas sociais
tanto no processo imediato do trabalho quanto na praxis em que
nao se tem esse devir imediato.

A histéria nada mais ¢ do que o suceder-se de geracoes distintas, em que cada
uma explora os materiais, os capitais e as forcas de producio a ela transmiti-
das pelas geracoes anteriores; portanto, por um lado ela continua a atividade
anterior sob condi¢Ges totalmente alteradas, e, por outro, modifica com uma
atividade completamente diferente as condi¢es antigas (MARX; ENGELS,
2007, p. 40).

Lukacs categoriza esse dominio da posi¢ao do fim como o “de-
ver-ser”. Sobre essa categoria fundamental preconiza:

Quando, entdo, observamos que o ato decisivo do sujeito ¢ a propria posi¢ao
teleoldgica e sua realizagio, fica imediatamente evidente que o momento cat-
egorial determinante destes atos implica o surgimento de uma praxis carac-
terizada pelo dever-ser. O momento determinante imediato de qualquer agao
que vise a realizacdo ndo pode deixar de ter a forma do dever-ser, uma vez
que qualquer passo em direcdo a realizagao é decidido verificando se e como
ele favorece a obtencao do fim. O sentido da determinacio, entao, se inverte:
na determinagio bioldgica normal, causal, ou seja, nos animais e também nos
homens, existe um processo causal no qual é sempre inevitavelmente o pas-
sado que determina o presente. Também a adaptagdao dos seres vivos a um
ambiente transformado ¢ regido pela necessidade causal, na medida em que
as propriedades produzidas no organismo passado reagem a transformagao,
conservando-se ou anulando-se. A posi¢do de um fim inverte, como ja
vimos, este andamento: o fim vem (na consciéncia) antes da sua reali-
zagdo e, no processo que orienta todos os passos, todo movimento é
guiado pela posigio do fim (futuro) (LUKACS, s.n. p. 23, grifo meu).

O dever-ser possui uma funcao reguladora que age modifican-
do o sujeito que trabalha. O projetar do futuro implica, para a sua
realizacdo, o conhecimento da realidade, em escolher entre as va-
rias alternativas, dominar os afetos e avaliar a partir da finalidade
planejada. Assim, essa posicao do fim modifica o comportamento
humano®. O comportamento efetivo do sujeito, segundo Lukacs, é

59 A esséncia de um “ser” é o que cle possui de constante, ou seja, aquilo que The
da continuidade. No ser social, a esséncia ¢ a sua processualidade, ¢ a condi¢ao de
estar em constante transformacao, e essa transformacao ¢ provocada pelos pro-
prios homens. Esta processualidade ¢ completamente distinta da processualidade
natural, pois, como ja afirmei, no ser social, e s6 neste, existe a teleologia. Ou
seja, os homens constroem-se cotidianamente com atos intencionalmente postos,
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o ponto de partida para a realizacio do trabalho:

A esséncia ontolégica do dever-ser no trabalho atua sobre o sujeito que tra-
balha e determina o comportamento laborativo, mas ndo acontece apenas isto,
ela determina também o seu comportamento em relagdo a si mesmo enquanto
sujeito do processo de trabalho. (...) A constituicao do fim, do objeto, dos
meios, determina também a esséncia da postura subjetiva. Em outros termos,
também do ponto de vista do sujeito um trabalho sé pode ter sucesso quando
realizado com base numa grande objetividade, e deste modo a subjetividade,
neste processo, deve estar a servico da producio. E claro que as qualidades do
sujeito (espirito de observacao, destreza, habilidade, tenacidade etc.) influem
(...) O autodominio do homem, que aparece pela primeira vez no trabalho
como efeito necessario do dever-ser, o dominio crescente de sua inteligéncia
sobre as suas inclinagSes bioldgicas e habitos espontaneos etc. sio regulados
e orientados pela objetividade deste processo; ela, por sua vez, se funda no
proptio ser natural do objeto, dos meios ete. do trabalho (s/d, p. 33).

Como outras categorias, o dever-ser estda completamente relacio-
nado as alternativas concretas dos homens, e, portanto, o estabele-
cimento da “posi¢ao do fim” ¢ sempre historico, ou seja, transfor-
ma-se com a constru¢ao histérica realizada pelo ser social. Dessa
forma, o dever-ser nao atua como finalidade ideal, universal, que
deve ser atingida para que um fim « priori seja alcangado. O dever-ser
também nao diz respeito as posi¢oes teleoldgicas que nao podem
ser cumpridas e, por isso, atuam como “reguladoras” das atitudes e
comportamentos, mas ¢ fruto de necessidades e situagdes concretas,
com possibilidades reais de realizacao Entretanto, como possibilida-
de, pode ou nio se concretizar. Daf a afirmagao de Lukacs segundo
a qual:

O dever-ser em si mesmo ja possui, no processo de trabalho, possibilidades

muito diversas, objetivas e subjetivas. Quais dessas e de que modo se tornardo

realidade social, ¢ uma coisa que depende do respectivo desenvolvimento
concreto da sociedade ¢ — também sabemos isto — somente post festum se po-
dem compreender de maneira adequada as determina¢Ses concretas de um tal

desenvolvimento (Ibid., p. 36).

Como acontece em outras categorias, também no dever-ser as
formas mais complexas nao podem ser deduzidas logicamente do

e neste processo a0 mesmo tempo se distanciam da natureza, transformam-na,
complexificam as relacoes entre si e constroem a sua histéria. Assim, nos homens,
com o “dever-ser” os atos teleologicos invertem o dominio do presente pelo pas-
sado para o dominio do presente pelo futuro. Lessa sintetiza a questio da seguinte
forma: “O ser ¢ histérico porque sua esséncia, em vez de ser dada a priori, se
consubstancia ao longo do préprio processo de desenvolvimento ontoldgico. (...)
no ser social, a esséncia, em vez de uma ‘determinacio geral, inevitavel de todo
conteudo pratico’, desenha o horizonte de possibilidades dentro do qual pode
se desenvolver o ineliminavel carater de alternativa de todos os atos humanos”
(2002, p. 51; 50).
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dever-ser do trabalho, mas nio representam em hipdtese alguma
uma dualidade em relacao a este. Ele continua sendo o modelo de
toda praxis. Assim sendo, quando

o fim teleolégico ¢ o de induzir outros homens a posi¢oes teleologicas que

eles mesmos deverdo realizar, a subjetividade de quem pée adquire um papel

qualitativamente diferente e, ao final, o desenvolvimento das relagdes sociais
entre os homens implica que também a autotransformacio do sujeito se torne

objeto imediato de posi¢des teleoldgicas, cujo conteddo é um dever-ser. E

claro que estas posicbes sao diferentes daquelas que encontramos no pro-

cesso de trabalho, ndo apenas por serem mais complexas, mas, ¢ exatamente
por isto, pela diversidade da qualidade. (...) Em qualquer caso, essas inegaveis
diferencas qualitativas nao nos devem fazer esquecer o fato fundamental co-
mum, isto é, que todas as relagdes do dever-ser, atos dos quais nio ¢é

o passado, na sua espontinea causalidade que determina o presente,

mas, ao contrario, € o objetivo futuro, teleologicamente posto, o princi-

pio determinante da praxis (Idem, p. 36, grifo meu).

As condigbes objetivas determinam, por um lado, as agdes e a
construcao da historia; por outro, € a finalidade futura que as impul-
siona, modificando as condi¢bes objetivas e subjetivas do presente.
Esse processo langa o ser social a uma constante transformagao,
para mudangas qualitativas, mas que por dependerem de escolhas
entre as alternativas, podem produzir erros. Assim, as transforma-
¢Oes qualitativas podem significar uma inflexdo ou uma superagao
no processo de desenvolvimento.

Relacionados a atuagiao do dever-ser nessas transformacoes, es-
tdo os valores. Eles possuem um carater de objetividade tal qual o
dever-ser e atuam como critério para a avaliagao do produto que foi
realizado.

E de fundamental importincia compreender que é ontologica-
mente impossivel a existéncia da subjetividade sem a prévia exis-
tencia da objetividade. A subjetividade ¢é a sintese entre teleologia
e causalidade, ou seja, pressupde o trabalho, como é sempre bom
lembrar, categoria da qual se origina o ser social.

E impossivel também a reducio da subjetividade aos limites das
sensacOes corporais em detrimento da racionalidade, ou da “raci-
onalidade técnica”. Se assim fosse, ndo existiria mais o distancia-
mento entre o sujeito e o objeto, isto faria com que desaparecesse a
subjetividade. O ser social deixaria de existir e seria apenas um dos
animais superiores”. Portanto, a dicotomia entre subjetividade e
objetividade ndo é possivel.

60 Sobre as diferengas dos animais superiores e o ser social, ver Leontiev (2004).
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2.1 — O desenvolvimento contraditorio do ser social

O processo de desenvolvimento, o distanciamento entre o sujei-
to e o objeto, é um processo unitario e contraditério que gera outras
aparentes dicotomias além daquela entre subjetividade e objetivida-
de. Esse processo se constroi a partir da contradi¢ao entre o feno-
meno e a esséncia, realizada com o distanciamento entre o sujeito e
o objeto criado no trabalho. E necessaria uma autonomia da consci-
éncia em relagdo ao corpo para que isso ocorra. Mas, esse processo
gera na conscicncia uma falsa percepcio, climina a contradicio e
cria uma falsa dualidade que, objetivada, passa a ser compreendida
como verdadeira.

A relacio sujeito/objeto e o necessatio distanciamento que nas-
ce do trabalho, do salto ontologico do ser natural para o ser social,
sao manifestagoes humanas e nao podem ser encontradas em outro
lugar na natureza. Dessa relagdo nascem categorias essenciais a for-
magcao do ser social, como, por exemplo, a linguagem®'. Essa catego-
ria ¢ uma das bases indispensaveis do ser social. Sua compreensao,
juntamente com a da formacao da consciéncia, fornece argumentos
para entender as dicotomias ja citadas. Marx e Engels, ao discutirem
a base material da consciéncia, explicam que:

O “espirito” tem em si de antemao a maldi¢do de ser “afetado” pela matéria,
que aqui se faz presente na forma de camadas de ar em movimento, de sons,
em suma, de linguagem. A linguagem ¢ tdao velha quanto a consciéncia — a
linguagem ¢ a consciéncia cfetiva, pratica, também existente para outros ho-
mens, portanto também existente primeiro para mim mesmo, ¢ assim como
a consciéncia, a linguagem surge somente da necessidade / / Bediirfinis/ /, da
emergéncia de intercimbio com outros homens (...) Ja de antemao, portanto,
a consciéncia ¢ um produto social, e assim continua enquanto em geral exis-
tirem homens (2003, p. 197, grifo dos autores).

61 Embora nas citagdes que se seguem os autores se refiram a fala, compreendo
que a linguagem ndo ¢ somente verbal, mas também gestual, e diz respeito as
representacoes feitas por meio de desenhos, escritas, enfim varias formas que
permitem a comunicagdo entre as pessoas. Hla pressupde a existéncia de uma so-
ciabilidade. Assim, as formas de comunicacio precisam ser cada vez mais precisas
para a realizacdo do trabalho e promovem o desenvolvimento cada vez mais pre-
ciso da fala. Lukécs (s.n., p. 48) retoma Engels quando este “observa com justeza
que a linguagem surgiu porque os homens ‘tinham alguma coisa para dizer-se. A
necessidade desenvolveu o 6rgao necessario para isso”.
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Lukacs (s.n.), na esteira desses pensadores, argumenta que a co-
municagao existe entre animais superiores e esta relacionada a sobre-
vivencia da espécie. Faz parte do carater bioldgico desses animais. O
que os diferencia dos seres humanos ¢ exatamente o fato de estes ul-
timos realizarem o distanciamento, ou seja, os homens sio capazes
de, pela capacidade de abstracgdo, se distinguir dos outros homens
e de todo o mundo que os cerca. Isto acontece com o afastamento
do objeto em relagio a sua existéncia imediata em dois sentidos:
primeiro, porque o entende como independente da sua existéncia
humana imediata e, depois, por tentar precisar cada vez mais con-
cretamente este objeto afastado, conceituando-o e representando-o
através de signos. Esses signos sao cada vez mais precisos e capazes
de ser mutuamente compreendidos, possibilitando a compreensio
do objeto afastado nas condigdes mais diversas. Entdo, do mesmo
modo que no trabalho ocorre o distanciamento entre sujeito e obje-
to e que dele se origina a linguagem, simultaneamente esta também
produz o distanciamento entre o objeto concreto e o seu conceito
criado. Lukacs explica que

[...] os seus meios de expressdo, as suas designacoes sio tais que permitem

muito bem a cada sinal figurar em contextos completamente diferentes. De

modo que a reprodugio realizada através do signo verbal se separa dos ob-
jetos designados por ela e, por conseguinte, também do sujeito que a realiza,
tornando-se expressio conceptual de um grupo inteiro de fenémenos deter-
minados, que podem ser utilizados de modo analogo por sujeitos inteiramente

diferentes (s.n, p. 48).

O distanciamento que ocorre tanto no trabalho como na lingua-
gem ¢é sempre diferente, porque todo o processo laboral, mesmo
o mais simples, realiza uma “relacio nova entre imediaticidade e
mediacao” (Idem, p. 48). Essa relacao é sempre diferente, pois os
seres humanos, ao objetivarem o trabalho, transformam tanto a ne-
cessidade quanto a forma de mediar a sua satisfacio. Ambas deixam
de ser naturais para se transformarem em construcées humanas. Por
isso Lukacs afirma:

A contraditoriedade desse estado de coisas é reforcada pela circunstancia,

também ineliminavel, de que todo produto do trabalho, quando esta termi-

nado, tem, para o homem que o utiliza, uma nova imediaticidade, ndo mais

natural (Ibid., p. 48).

A essa questao o filosofo hungaro acrescenta que, a medida que
o trabalho se desenvolve, as mediacoes entre 0 homem e o fim ime-
diato a que ele objetiva se tornam cada vez mais complexas. Ha nes-
se processo, desde o inicio, uma diferenciacio entre as finalidades
imediatas e as mais mediatas, de maneira que
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s6 o distanciamento conceptual dos objetos por meio da linguagem ¢ capaz

de fazer com que o distanciamento real que se realizou no trabalho seja co-

municavel e seja fixado como um patrimoénio comum de uma sociedade (Ibid.,

p-49).

A generalizagao das experiéncias torna-se possivel através da lin-
guagem, O que permite que estas se tornem praxis social. O autor
argumenta que com a linguagem também foi possivel um salto do
ser natural para o ser social. Ela faz parte das categorias que cons-
tituem esse ser:

E suficiente um olhar muito superficial ao ser social para perceber a inex-
tricavel imbricacio em que se encontram suas categorias decisivas como o
trabalho, a linguagem, a cooperacio e a divisao do trabalho, e para perceber
que af surgem novas relagoes da consciéncia com a realidade e, em decorrén-
cia, consigo mesmas etc. Nenhuma dessas categorias pode ser adequadamente
compreendida se for considerada isoladamente (Ibid., p. 1).

Entretanto, é sempre bom lembrar que embora o ser social seja a
“inextrincavel imbricacao” de algumas categorias, o trabalho ¢ aque-
la fundante, ou seja, as outras categorias saio desdobramentos do ser
social constituido. O trabalho é a tnica categoria que possui em sua
esséncia, como ja afirmei anteriormente, “uma inter-relacio entre
homem (sociedade) e natureza, tanto inorganica (utensilio, matéria-
prima, objeto de trabalho etc.) como organica, (...) mas, antes de
mais nada, assinala a passagem, no homem que trabalha, do ser me-
ramente bioldgico ao ser social” (Ibid., p. 2).

2.1.1 — A relagdo corpo e consciéncia

No processo de inter-relagao, ao surgir o distanciamento entre o
sujeito e o objeto, entre o objeto e seu conceito, ¢ que se constroi
a consciéncia. Ela ¢ um desdobramento do distanciamento entre
sujeito e objeto ocorrido no salto ontolégico a partir do trabalho.
Em seu desenvolvimento, a consciéncia cada vez mais pode ter um
dominio sobre o corpo, e os homens, ao criarem as representagoes
sobre si mesmos, acabam por estabelecer uma cisdo entre a consci-
éncia e o corpo. Assim:

Esse dominio da consciéncia sobre o seu préprio corpo, que também se es-
tende a uma parte da esfera da consciéncia, aos habitos, aos instintos, aos
afetos, ¢ uma condi¢do elementar do trabalho mais primitivo, e por isso nao
pode deixar de marcar profundamente as representacdes que o homem faz
de si mesmo, uma vez que exige, para consigo mesmo, uma atitude qualitati-
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vamente diferente, inteiramente heterogénea em relagio a condigao animal, e

uma vez que tais exigéncias sao postas por todo tipo de trabalho (Ibid., p. 49).

A consciéncia humana esta indissociavelmente ligada ao proces-
so de reproducao bioldgica de seu corpo. Neste contexto, existe um
continuo “recuo dos limites naturais”?, mas nunca a sua completa
supressao. Por 1sso,

o trabalho modifica, por sua propria natureza, também a natureza do homem

que o realiza. A linha através da qual se efetiva este processo de mudanca é

dada pela posicio teleoldgica e pela sua realizacio pratica (...) o ponto central

do processo de transformacio interna do homem consiste em chegar a um
dominio consciente sobre si mesmo. Nao somente o objetivo existe na con-
sciéncia antes de realizar-se praticamente, como essa estrutura dinamica do
trabalho se estende a cada movimento singular: o homem que trabalha deve
planejar antecipadamente cada um dos seus movimentos e controlar continu-
amente, conscientemente, a realizacio do seu plano, se quer obter o melhor

resultado concreto possivel (Ibid., p. 49).

A partir disso a consciéncia, ao tornar-se portadora das posicoes
teleologicas da praxis, deixa de ser um epifenémeno para ser essen-
cialmente ativa. Esse processo faz com que nas¢a no homem a ideia
equivocada de que se € a consciéncia que domina o corpo, ela deve
possuir uma substancialidade independente e autbnoma em relagao
a ele. Mas, consciéncia do homem esta indissociavelmente ligada ao
processo de reprodugdo biologica de seu corpo. Nao existe sem a
materialidade do corpo, portanto, por maiores transformacoes que
ocorram, “nada muda quanto a relagao ontologica ultima da consci-
éncia com o processo vital do corpo” (Ibid., p. 50).

Essa questao parece ser indiscutivel, mas os desdobramentos da
consciéncia podem levar ao entendimento equivocado sobre a re-
lagao entre o ser natural e o social, ou seja: “o desdobramento da
consciéncia cria posi¢des socialmente relevantes que na propria vida
cotidiana podem caminhar para uma estrada errada a zntentio recta
ontolégica” (Ibid., p. 50).

2 Essa defini¢io lukacsiana tomada de Marx diz respeito a ampliagio da socia-
lidade humana através do seu controle cada vez mais ampliado sobre a natureza.
O pensador hingaro expde a questio da seguinte forma: “Existem, certamente,
categorias sociais puras, ou, melhor, apenas o conjunto delas constitui a especifi-
cidade do ser social; todavia, esse ser ndo apenas se desenvolve no processo con-
creto-material de sua génese a partir do ser da natureza, mas também se reproduz
constantemente nesse quadro e ndo pode jamais se separar de modo completo
— precisamente em sentido ontolégico — dessa base. (...) A tendéncia principal
do processo que assim tem lugar ¢ o constante crescimento, quantitativo e qua-
litativo, das componentes pura ou predominantemente sociais, aquilo que Marx
costuma chamar de ‘recuo dos limites naturais™ (Ibid., p. 19-20).
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Aparentemente o que se produz é uma dicotomia entre consci-
éncia e corpo, em que a primeira subordina o segundo. Por isso a
necessidade de se compreender para além do fenémeno dessa cisiao
e de se chegar a concretude da relagdo do carater insuprimivel entre
a unidade da consciéncia e o corpo.

A partir dessa compreensao de Lukacs, ha dois componentes
explicativos que parecem ser opostos. Um diz respeito ao que ele
chama de “ontoldgico-objetivo”, ou seja, a atividade da conscién-
cia esta ligada indissoluvelmente a trajetoria bioldgica do organismo
vivo; assim, “cada consciéncia individual — e nao existem outras —
nasce e morre junto com seu corpo’ (Ibid., p. 50). O outro aspecto
diz respeito a consciéncia ter uma funcao dirigente em relagao ao
corpo, que se apresenta como 6rgao executivo. Isto acontece porque
no processo de trabalho o homem planeja antecipadamente o que
pretende realizar e procura controlar esse processo para obter um
resultado o melhor possivel.

Mesmo nao existindo nenhuma prova a respeito da autonomia
da consciéncia, a nao ser a simples aparéncia, existe aqui, como em
outros momentos, uma contradicao entre fenémeno e esséncia. Na
aparente dicotomia, afirma Lukdcs, existe uma unidade ontolégica:

E preciso dizer que, do ponto de vista ontoldgico, é possivel a existéncia de

um corpo sem consciéncia quando, por exemplo, por causa de uma doenga,

esta deixa de funcionar, ao passo que uma consciéncia sem a base biolbgica
nao pode existir. Isto ndo contradiz o papel auténomo, dirigente ¢ planifi-
cador da consciéncia nas suas relagdes com o corpo, pelo contrario, ¢ o seu

fundamento ontoldgico (Ibid., p. 50).

Ainda de acordo com Lukacs, essa percepg¢ao esta ligada a uma
necessidade religiosa subjetiva. Esse problema deve ser pensado le-
vando em considerag¢ao que, nesse caso, a autonomia da alma em
relagao ao corpo se baseia em uma ideia equivocada. Existe a auto-
nomia do agir da consciéncia em rela¢io ao corpo, mas como ‘fatos
objetivos da ontologia do ser social’ e, por isso,

quando a consciéncia toma a propria autonomia em relagdo ao corpo como
verdade ontolégica absoluta, ndo erra ao fixar imediatamente no pensamen-
to o fenémeno, como acontece no caso do sistema planetario, mas apenas
na medida em que considera 0 modo fenoménico — que ¢ ontologicamente
necessario — como fundado direta e adequadamente da propria coisa (p. 51).

Tanto na histéria das religides quanto na historia da filosofia tor-
na-se muito dificil a superaciao do dualismo®. Isto ¢ decorrente de

03 Tukacs adverte que isto acontece mesmo com aqueles filésofos que procuram
romper com o dualismo advindo da religiao.
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que a

dificuldade em apreender esse erro da intentio recta ontologica da vida cotidi-
ana e também da filosofia aumenta na medida em que o ser social vai se
desenvolvendo, mesmo que o desenvolvimento da ciéncia biolégica forneca
sempre argumentos novos ¢ melhores para afirmar que consciéncia e ser sao
inseparaveis e que uma “alma” como substancia autbnoma nio pode existir

(Ibid., p. 51).

No entanto, adverte Lukacs, o processo da complexificagao da
vida social refor¢a o sentido oposto. Nesse caso, o aspecto discuti-
do por ele refere-se ao sentido que todo homem necessita dar a sua
vida e a dos seus semelhantes. Dar sentido a sua existéncia ¢ parte
constitutiva do ser social.

Vida, nascimento, morte, estio, enquanto fenomenos da vida natural, para

além do sentido, ndo sio nem sensatos nem absurdos. S6 na medida em que

o homem, em sociedade, procura um sentido para a sua propria vida ¢ essa
fracassa, s6 entdo surge também o seu oposto, o absurdo (Ibid., p. 51).

No principio, nas sociedades primitivas, isso se dava de forma es-
pontanea, diferentemente daquilo que acontece em sociedades mais
desenvolvidas, em que a aparente autonomia individual é capaz de
produzir a autonomia da “alma” em relacdo ao corpo e a seus afetos
espontaneos. Embora isto ndo seja uma regra absoluta, a existéncia
individual que possui um sentido aparece como parte de um plano
maior, como, por exemplo, a premissa religiosa da salvacao do mun-
do. Por isso, postula Lukacs,

¢ irrelevante se o coroamento da cadeia teleoldgica é constituido pela beati-

tude celeste ou pela dissolugao de si mesmo numa feliz ndo-objetividade, num

salvifico ndo-ser. O importante é que a vontade de conservar uma sensata
integridade da personalidade — que a partir de um determinado estagio ¢ um
problema social relevante — encontra uma base de apoio espiritual numa onto-

logia ficticia nascida a partir dessas necessidades (Ibid., p. 51-2).

O autor argumenta que essas explicagdes muito mediadas pela
interpretacao ontologicamente falsa da relacao consciéncia e cor-
po sao importantes para demonstrar o quanto ¢ abrangente esse
processo de humaniza¢ao do homem pelo trabalho. Durante toda
a histéria da humanidade pode ser observada a dominagao da cons-
ciéncia em relagdao ao corpo e a outros aspectos humanos, por isso
o “comportamento critico-distanciado, assim obtido, da consciéncia
humana sobre a sua propria pessoa” (Ibid., p. 52). Isto vai acontecer
das formas mais variadas e com conteudos diversamente novos. Lu-
kacs assevera que € no trabalho que se encontra a génese do proces-
so e de qualquer percepgio que se possa ter. Expde, neste sentido, o
exemplo dos sonhos. E equivocado procurar a origem da autonomia
da “alma” nos sonhos.
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Explica, também, que alguns animais superiores sonham, mas
isto nao os faz superar sua consciéncia epifenomeénica. Para os ho-
mens,

o sonho ¢ uma experiéncia interior insegura exatamente porque o seu sujeito,

interpretado como “alma”, toma caminhos que parecem estar mais ou menos
em contradicio com seu dominio normal da vida (Ibid., p. 52).

O sonho pode levar a uma construgao transcendental quando a au-
tonomia da alma se torna um elemento da imaginacio do homem a
partir das experiéncias do trabalho.

Outro aspecto apontado por Lukacs para entender a construgao
da relagao dicotémica entre a consciéncia e o corpo ¢ a magia. Mas
adverte:

No entanto, nada disto permite esquecer que tanto a aspiragdo da magia a

dominar as forcas naturais nio dominadas de outro modo, quanto as concep-

¢oes religiosas fundadas em deuses criadores, tém como modelo, em ultima
analise, o trabalho humano (Ibid., p. 52).

Lukacs retoma Engels quando este busca a génese da concepgao
de mundo filos6fico-idealista a partir da analise dos primoérdios da
propriedade privada. Nessa analise, expoe a separa¢ao entre corpo e
consciéncia como consequéncia da separagao entre trabalho intelec-
tual e fisico, ou seja, na expressao de Engels, “a cabega organizadora
do trabalho pode fazer executar por outras maos o trabalho planeja-
do” (Apud Lukacs, p. 52). Lukacs acrescenta a isso que

¢ sem duavida correto para aquelas sociedades nas quais as classes dominantes

ja deixaram de trabalhar elas mesmas e nas quais por isso o trabalho fisico

realizado pelos escravos ¢ objeto de desprezo social, como na polis helénica
evoluida (Ibid., p. 52).

Por mais mistificadoras que sejam as representagdes que os ho-
mens facam da sua existéncia, elas terdo, em ultima instancia, expli-
cagao na realidade terrena, cuja base ontolégica estda no trabalho.
Portanto, a necessaria separagao ontolégica entre consciéncia e cot-
po produz essas representacoes.

A magia possufa um carater “fantastico”’, mas estava ligada ao
dominio das forcas naturais. Ademais, a ideia de transcendentali-
dade pds-morte esta relacionada a incompletude da vida terrena,
ou seja, a nao concretizacao do sentido terreno dado a vida. Esses
aspectos estao inevitavelmente relacionados mediatamente, e muitas
vezes imediatamente, as relagdes sociais concretas, a producao e a
reproducao da existéncia em determinado perfodo.

Hoje, relacionada a conservagao da sociedade, com a crenga de
impoténcia diante do mundo, a dicotomia corpo/consciéncia se tot-
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na muito presente, como ¢é possivel constatar nos textos sobre a
educacio fisica. Na tentativa de mostrar a legitimidade dessa area,
sem questionar a totalidade social na qual se pretende legitima, re-
forca-se essa dicotomia, ora por tratar 0 corpo como um instru-
mento de um espirito independente deste, ora por trata-lo como o
proprio homem sensivel, perceptivo, ludico, independente da raci-
onalidade. O corpo se torna a propria subjetividade, compreendida
como sentimentos, vontades, desejos.

2.1.2 — A relagido teoria e pratica

Além da falsa dicotomia entre consciéncia e corpo, outro aspec-
to de fundamental importancia é criado no distanciamento entre
sujeito e objeto: a falsa dicotomia entre teoria e pratica. A raiz
da questao problematica dessa dicotomia esta na relagao entre tele-
ologia e causalidade, na forma como estas se apresentam no desen-
volvimento dos complexos da praxis social originados no trabalho®.

64 Tukics (s/d) esclarece que historicamente se pensa a teotia como contempla-
¢do de maneira que esta nao tem relacdo ou nasce descolada da pratica social. Isto
porque se atribui a natureza e a histéria uma teleologia, e a causalidade atribui-
se a funcdo de “fim ultimo”. Isto acontece com o idealismo e, também, com o
materialismo sensitivo quando este tenta inverter o processo e acaba por retirar
do homem a teleologia. Nesses casos, ndo se compreende que o unico ser a ter
teleologia ¢ o ser social. E Marx quem soluciona o problema do desenvolvimento
do pensamento humano colocando a questio corretamente. Ele faz a critica tanto
a0 idealismo quanto ao materialismo sensitivo; rompe com a compreensio de que
as questoes sobre o conhecimento devem ser tratadas a partir do primado gnosio-
l6gico e busca a resposta na origem, nos fundamentos ontolégicos — no trabalho
— como ¢ possivel verificar na primeira tese .Ad Feuerbach (1845): “O principal de-
feito de todo o materialismo existente até agora (o de Feuerbach incluido) ¢ que o
objeto [Gegenstand), a realidade, o sensivel, s6 ¢ apreendido sob a forma do Objeto
[Objekd] ou da contemplacio, mas nao como atividade humana sensivel, como priti-
¢a, ndo subjetivamente. Dai o lado afive, em oposi¢ao ao materialismo, [ter sido]
abstratamente desenvolvido pelo idealismo — que, naturalmente, nao conhece a
atividade real, sensivel, como tal. Feuerbach quer objetos sensiveis [siznliche Objeke-
7e], efetivamente diferenciados dos objetos do pensamento: mas ele ndo apreende
a propria atividade humana como atividade objetiva [gegenstandliche Tatigkeit], razao
pela qual ele enxerga, 0’A esséncia do cristianismo apenas o comportamento tedrico
como o autenticamente humano, enquanto a pratica ¢ apreendida e fixada apenas
em sua forma de manifestacdo judaica, suja. Ele nao entende, por isso, o signifi-
cado da atividade “revolucionaria”, “pratico-critica” (MARX; ENGELS, 2007, p.
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Por isso torna-se necessario compreender melhor essas categorias e
suas relacOes.

Neste sentido, é preciso reafirmar que existe sim o distanciamen-
to entre sujeito e objeto; é radicalmente necessario que eles nao se
confundam. Mas, a0 mesmo tempo que se distanciam, formam ne-
cessariamente uma unidade. Teleologia e causalidade nao se sepa-
ram. Lukdcs coloca a questao nos seguintes termos:

E apenas a partir da coexisténcia ontologica entre teleologia e causalidade no

trabalho (pratica) do homem que deriva o fato de que, no plano do ser, teoria e

praxis, dada a sua esséncia social, sio momentos de um tnico e idéntico com-

plexo do ser, o ser social, o que quer dizer que s6 podem ser compreendidas
de modo adequado tomando como ponto de partida esta relacio reciproca

(p. 27-8).
E ainda:

O objeto s6 pode tornar-se uma coisa da consciéncia quando esta procura
agarri-lo mesmo no caso de ndo haver interesses biologicos imediatos que
liguem o objeto ao organismo portador dos movimentos. Por outro lado, o
sujeito se torna sujeito exatamente quando tem esse tipo de atitude para com
os objetos do mundo exterior. Fica claro, entdo, que a posig¢do do fim tel-
eolégico e a dos meios para executa-lo, que funcionam de modo causal,
jamais se ddo, enquanto atos de consciéncia, independentemente uma
da outra. Neste complexo, constituido pela execugdo de um trabalho,
reflete e se realiza a conexio inseparavel entre teleologia e causalidade
posta (p. 29-30, grifo meu).

No processo de trabalho sob a forma originaria, ou seja, pro-
dutor de coisas uteis, torna-se mais facil perceber a unidade entre
teleologia e causalidade posta. No entanto, na constru¢ao das rela-
¢Oes sociais desenvolvem-se complexos que possuem uma relagao
extremamente mediada por esse trabalho; assim, uma série de ques-
toes se coloca e é mais dificil compreender a existéncia da unidade.
O “por teleoldgico secundario” — agao dos homens sobre os outros
homens — passa a ter uma fun¢do cada vez mais importante, e os
interesses sociais intervém inevitavelmente. Entretanto, em ultima
instancia, essas posi¢oes secundarias estao sempre relacionadas ao
processo produtivo.

Para compreender a questao da relagdao entre teoria e pratica,
convém abordar o processo de trabalho. Para tanto, é necessario
retomar algumas questoes.

Como tenho insistido, o trabalho é a protoforma de toda a praxis
social. Isto significa que ndo ha a possibilidade de praxis sociais em
que nao existam atos teleologicos. De acordo com Lukacs:

533, grifo dos autores).
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O fato simples de que no trabalho se realiza uma posicao teleologica é uma
experiéncia elementar da vida cotidiana de todos os homens, tornando-se isto
um componente ineliminavel de qualquer pensamento; desde os discursos
cotidianos até a economia e a filosofia (s/d, p. 4).

A teleologia existe apenas e unicamente no ser social, e torna-
se realidade somente ao ser posta. Desse modo, qualquer processo
de trabalho pressupde uma posicao teleoldgica que sé se confirma
ao se realizar esse processo. Lukacs, ao se referir a Marx e afirmar
como este responde corretamente a questao da teleologia, observa
que,

para Marx, o trabalho nio é uma das formas fenoménicas da teleologia em

geral, mas o tnico lugar onde se pode demonstrar ontologicamente a presenga

de um verdadeiro por teleolégico como momento efetivo da realidade mate-
rial (...) antes de mais nada, a caractetistica real decisiva da teleologia, isto
¢, o fato de que ela s6 pode adquirir realidade quando for posta, recebe
um fundamento simples, ébvio, real: nem ¢é preciso repetir Marx para en-
tender que qualquer trabalho seria impossivel se ele nio fosse precedido
de um tal por, que determina o processo em todas as suas fases (s/d, p.
6-7, grifo meu).

Na teleologia, além da determinagao da “posi¢ao do fim” — fina-
lidade a ser alcancada para satisfacio de uma necessidade —, existe
também a “busca dos meios” para realizar a finalidade almejada.
Isto pressup6e que para se chegar ao fim proposto de modo eficien-
te torna-se necessario conhecer a realidade ou “as cadeias de nexos
causais” que a compdem. No processo de trabalho, segundo Lessa:

Para que a teleologia possa converter a causalidade em causalidade posta é
fundamental que a subjetividade capture, na medida minimamente necessatia
para cada objetivacio, as determinagbes do real. Desse modo, ainda que um
conhecimento absoluto da totalidade do existente seja uma impossibi-
lidade ontolégica (acima de tudo porque o real esta permanentemente
em movimento), sem um minimo de conhecimento do ser-precisamente-as-
sim existente o trabalho ndo pode ser bem-sucedido (2002, p. 93, grifo meu).

Posto nesses termos, o momento predominante de toda a ag¢ao
humana, de todo o por teleoldgico, ¢ a posi¢ao do fim. Essa posi¢ao
orienta todo o processo. Mas entre o inicio, a idéia e a realizagdo
da finalidade, esta o que Lukacs chama de “a busca dos meios™®.
Assim:

A busca dos meios para realizar o fim ndo pode deixar de implicar um con-

hecimento objetivo do sistema causal dos objetos e dos processos cujo movi-

mento pode levar a alcancar o fim posto (...) a busca tem dupla funcao: de
um lado evidenciar aquilo que em si mesmo governa os objetos em questio

65 Tukacs atribui a Nicolas Hartmann (1954), a distingio entre “a posi¢io do fim”
e “a busca dos meios” como momentos da teleologia.
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independente de toda consciéncia; de outro, descobrir neles aquelas novas

conexdes, aquelas novas possiveis func¢oes que, quando postas em movimen-

to, tornam efetivavel o fim teleologicamente posto (Lukacs, s/d, p. 8).

Essa busca significa a compreensao da realidade em sua totali-
dade, nao de forma absoluta mas apreendendo da melhor forma
posswel 0s “nexos causais” necessarios ao por teleologlco pois se
fosse necessario compreender “todos” os nexos causais “infinitos”,
o trabalho nao se realizaria, sobretudo nos momentos dos pr1rnor—
dios da humanidade, quando o conhecimento sobre a natureza era
infimo. O conhecimento dos nexos causais incide no sucesso do
trabalho imediato, mas este pode ser realizado sem que se tenha um
total dominio das varias conexoes. Segundo Lukacs:

Este fato ¢ realcado nio apenas porque esta presente a possibilidade objetiva
de um desenvolvimento ilimitado do trabalho, mas também porque deriva
com clareza como um por correto, um por que apanhe com aquela adequagido
concretamente requerida pela finalidade concreta os momentos causais
necessarios para o fim em questdo, tem a possibilidade de ser realizado
com sucesso também nos casos em que as representagdes gerais acerca
dos objetos, dos processos, das conexdes etc. da natureza ainda sdo
inteiramente inadequadas enquanto conhecimento da natureza em sua
totalidade (s/d, p. 9, grifo meu).

Junto a essa possibilidade hd também um fato inquestionavel.
Para se concretizar a posi¢ao do fim, é necessario que se tenha his-
toricamente alcan¢ado um desenvolvimento adequado na “busca
dos meios”. Caso isso nao ocorra, a finalidade a ser conquistada se
torna uma utopia. Como exemplifica Lukacs, “o voo foi um sonho
desde Icaro até Leonardo e até um bom tempo depois” (s.n., p. 9).
Ha entao, sempre, o limitador da causalidade, ou seja, s6 se pode ter
como finalidade o que ¢ possivel® realizar.

Somado a isso, importa ressaltar que conhecer os nexos causais é
imprescindivel, mas ndo garante a efetivacao do por. Embora exista
a necessidade de apreensao da realidade posta, esta nem sempre é
apreendida corretamente, ou ainda que isto aconte¢a, nem sempre

% No processo de trabalho, quando na consciéncia se reflete ou se apreende a
realidade, surge o “carater de possibilidade”. Isto significa que mesmo que uma fi-
nalidade nio se efetive na pratica social, ela pode estar presente como “poténcia”.
Uma possibilidade latente que existe quando a realizagio é momentaneamente
impedida, como no exemplo de Leonardo da Vinci e Icaro em relagiao ao voo.
Neste sentido, Tonet explica a categoria do possivel a partir de Aristételes, da se-
guinte forma: “o possivel ¢ um conjunto de determinacées do objeto que podem
ou nao vir a se realizar. Em principio, todas as coisas sdo possiveis” (2003, p. 44).
Para este autor, a ndo possibilidade existe quando se estabelecem determinados
fins que sdo contrarios aquilo que se pretende efetivar, como, por exemplo, na
conformacio social, a0 se buscar a liberdade colocando como meta, a cidadania.
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se efetiva o “por” da forma idealizada. Isto ¢, existe a possibilidade
do erro. Essa possibilidade esta sempre presente nas analises huma-
nas. Como consciéncia e objeto sio heterogéneos e o reflexo” deste
ultimo ndo pode ser sua “copia perfeita”, e como nessa apreensio
do objeto sao realizadas aproximagoes cada vez mais concretas da
totalidade, mas nao de forma finita, ha sempre possibilidades de
equivocos. Esse fato ndo significa de modo algum uma dicotomia
entre teoria e pratica, mas, ao contrario, indica que elas s6 existem
em relacio.

Assim, o conhecimento pode fazer com que se chegue a finali-
dade planejada, idealizada, ou pode levar a realizacoes nio previstas.
Lukacs (s/d) também argumenta que quando isto acontece, mesmo
ndo se atingindo o fim proposto, pode-se chegar a descobertas que
proporcionem outras a¢des teleoldgicas que fagam parte da cons-
truciao de uma objetividade nao esperada.

Nessa discussao, ¢ importante destacar que para se chegar a posi-
¢ao do fim, prevista ou nao, necessariamente “na busca dos meios”
ocorre a construgao do conhecimento sobre a realidade. E que em-
bora a finalidade no processo de trabalho singular seja determinante
para a objetivacdo, domine e regule os meios, este ultimo é impres-
cindivel e ¢ ele que permanece ao ser generalizado no processo de
desenvolvimento humano.

Nesse ambito, a finalidade que orienta a a¢ao pode desaparecer
ao ser suprida a necessidade histérica social que lhe deu origem;
entretanto, na “busca dos meios”, o conhecimento adquirido, prin-

7 Lukécs explica o reflexo da seguinte forma: “No reflexo da realidade, a repro-
dugio se destaca da realidade produzida, coagulando-se numa ‘realidade’ propria
da consciéncia. Pusemos entre aspas a palavra realidade porque, na consciéncia,
ela é apenas reproduzida; nasce uma nova forma de objetividade, mas ndo uma re-
alidade, ¢ — exatamente em sentido ontolégico — ndo ¢ possivel que a reproducao
seja da mesma natureza daquilo que ela reproduz e muito menos idéntica a ela.
Pelo contrério, no plano ontoldgico o ser social se subdivide em dois momentos
heterogéneos, que do ponto de vista do ser nao s6 estdao defronte um ao outro
como coisas heterogéneas, mas sio até mesmo opostos: o ser e o seu reflexo
na consciéncia” (s/d, p. 14-15). Sobre a questdo da ‘realidade’ destes momentos
heterogéneos faco uma discussao no Capitulo III no item 3.2 — Educacao: Tra-
balho nao-material?”. Outro ponto fundamental sobre a categoria do “reflexo”
¢ que, segundo Lessa, ela foi indevidamente apropriada pelo “marxismo vulgar”,
tornando-se necessario esclarecer que “o reflexo ndo funda o real e, por si so,
ndo funda a subjetividade. Nem a consciéncia pode ser reduzida ao reflexo, nem
o objeto ¢ pura e simplesmente o refletido. Novamente temos aqui o fertium datur
lukacsiano, ou seja, nem identidade sujeito objeto, nem marxismo vulgar” (2002,

p. 97).
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cipalmente se apreendeu corretamente os nexos causais, subsiste ao
tempo, pois ¢ incorporado as relagdes sociais, ¢ generalizado e pode
ser utilizado para as mais variadas finalidades, que em principio nada
lembram e nao se parecem com as finalidades que lhe deram ori-
gem. Os meios possuem uma sobrevivéncia historica, e nao os fins.

Assim:

Uma vez que a pesquisa da natureza, indispensavel ao trabalho, esta, antes

de mais nada, concentrada na preparagao dos meios, sao estes o principal

instrumento de garantia social de que os resultados dos processos de trabalho
permanecam fixados, que haja uma continuidade na experi¢ncia de trabalho

e especialmente que haja um desenvolvimento ulterior. E por isso que o con-

hecimento mais adequado que fundamenta os meios (utensilio etc.) ¢, muitas

vezes, para o ser social, mais importante do que a satisfacio daquela necessi-

dade (finalidade) (Lukacs, s/d, p. 10).

O resultado desse processo é também a génese da ciéncia. Esta,
na complexificacdo das relagdes sociais, distancia-se do trabalho
imediato e ganha uma autonomia relativa em rela¢ao a ele. Como os
outros complexos desenvolvidos pelo ser social, também a ciéncia
possui “autonomia relativa” e “dependéncia ontologica” em relagao
ao trabalho. Isto significa que em ultima instancia a ciéncia esta rela-
cionada com o processo produtivo e possui suas raizes nele. Lukacs
apresenta a génese da ciéncia em varios momentos, e em um deles
faz a seguinte afirmacao esclarecedora:

Na medida em que as experiéncias de um trabalho concreto sio utilizadas
num outro trabalho, elas se tornam gradativamente autbnomas — em um sen-
tido relativo —, ou seja, sio generalizadas e fixadas determinadas observacoes
que ja nao se referem de modo exclusivo e direto a um determinado pro-
cedimento, mas, ao contrario, adquirem certo carater de generalidade como
observagoes que se referem a fatos da natureza em geral. Sio estas generali-
zagbes que formam os germes das futuras ciéncias, cujos inicios, no caso da
geometria e da aritmética, se perdem na noite dos tempos. Mesmo sem que se
tenha uma clara consciéncia disto, tais generalizagdes apenas iniciais ja contém
principios decisivos de futuras ciéncias de fato autbnomas (s/d, p. 25).

O fato de a ciéncia se desenvolver paralela e nao diretamente liga-
da ao trabalho gera confusoes. Tem-se a impressao de que sao coisas
completamente distintas e que o desenvolvimento do conhecimento
cientifico esta totalmente descolado das relagdes de produgao. Que
a teoria se desenvolve como forma ideal e dotada de autonomia
absoluta em relagao a producao econémica. Contrapondo-se a esse
tipo de assertiva, Lukacs pondera que

a autonomia do reflexo do mundo externo e interno ¢ um pressuposto indis-

pensavel para que o trabalho surja e se desenvolva. E, no entanto, a ciéncia, a

teoria como processo auto-operante e independente das posi¢coes teleologico-
causais originadas no trabalho, mesmo quando chega ao grau maximo de de-
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senvolvimento, nio pode nunca romper inteiramente esta relacdo de tltima

instancia com a sua prépria otigem (LUKACS, s/d, p. 20).

A captura dos nexos causais, a autonomia relativa da busca dos
meios que origina a ciéncia s6 é possivel com o desenvolvimento
da consciéncia. Ja apresentei anteriormente alguns fundamentos em
relagdo a consciéncia ao discutir a sua unidade com o corpo. Nesta
discussio sobre a unidade entre teoria e pratica, ¢ necessario res-
gatar e acrescentar alguns pontos. Como ja visto, no processo de
trabalho o distanciamento entre sujeito e objeto, entre o objeto e o
seu conceito, faz surgir a consciéncia humana. Lukacs argumenta:

Essa separacdo tornada consciente entre sujeito e objeto ¢ um produto

necessario do processo de trabalho, e com isso a base para o modo de existén-

cia especificamente humano. Se o sujeito, enquanto separado na consciéncia
do mundo objetivo, ndo fosse capaz de observar e de reproduzir no seu set-
em-si este ultimo, jamais aquela posicao do fim, que ¢ o fundamento do tra-

balho, mesmo do mais primitivo, podetia realizar-se (s/d, p. 14).

O homem que trabalha planeja antecipadamente. A sua conscién-
cia ¢ a portadora das posi¢oes teleologicas da praxis. S6 os homens
sao capazes de elaborar conceitos e de ter uma compreensio con-
ceitual da realidade, de reproduzir na consciéncia o mundo objetivo
e de expressa-lo por meio da linguagem. Assim, os nexos causais da
realidade e o reflexo correto desses nexos capturados pelo sujeito
sao combinagoes indispensaveis a realiza¢ao de uma finalidade.

Soma-se a isso a “escolha entre alternativas”. Esta é também um
ato so existente na consciéncia humana e nao condicionado biologi-
camente. A escolha entre alternativas esta presente no processo de

apreensao da realidade, sendo necessaria para a efetivagdo de uma
finalidade.

Essas escolhas nao sao garantia de acerto, mas sao decisoes bali-
zadas pelo que ¢ “certo” ou “errado” a partir da realizagdo, da efe-
tivagao do fim proposto. Nesse sentido, as alternativas no processo
de trabalho nem sao todas do mesmo tipo, nem possuem a mesma
importancia para a efetivagio do por. Quanto mais um reflexo ¢é
apanhado corretamente pela consciéncia, mais se amplia o leque das
alternativas. Essa ampliacao também se da porque, mesmo depois
de concluido o trabalho, as alternativas continuam a operar como
controle e supervisao.

Entretanto, ¢ de fundamental importancia lembrar que um pro-
jeto que foi elaborado com reflexos corretos, se nao for objetiva-
do, nido existe. Sua existéncia depende de uma subjetividade que
transforme a causalidade em causalidade posta. Ou seja, s6 ganha
realidade se
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a alternativa daquela pessoa (ou daquele coletivo de pessoas) que pde em

movimento o processo da execug¢do material através do trabalho pode efetivar

essa transformacio da potencialidade em um ser existente (LUKACS s/d, p.

19).

Enfim, “o momento intelectual do projeto” é fundamental. E
importante na busca dos meios, no reflexo correto da realidade, na
escolha entre alternativas, mas este momento s6 possui sentido se
responder a necessidades sociais concretas e se for objetivado, se
transformar a realidade em realidade posta. Mais uma vez, o fato
de todo esse processo ser um ato de consciéncia, que s6 pode ser
realizado pela consciéncia humana, ndo separa teoria e pratica, mas
confirma a relacdao unitaria entre elas. Lukacs sintetiza assim essas
questoes:

As alternativas orientadas para o trabalho sempre sdao decididas em circun-
stancias concretas, quer se trate do problema de fazer um machado de pe-
dra ou do modelo de um automével para ser produzido as centenas. Isto
implica, em primeiro lugar, que a racionalidade depende da necessidade
concreta que aquele produto singular deve satisfazer. Esta satisfacdo
da necessidade e também as idéias proprias para isso sao, deste modo, com-
ponentes que determinam a estrutura do projeto, a selegdo e a reunido dos
pontos de vista, tanto quanto a tentativa de refletir corretamente as relacoes
causais da efetivacio. Em dltima analise, todos estes aspectos fundam-se
na singularidade da realizagdo projetada. (...) toda alternativa (e toda ca-
deia de alternativas) no trabalho pode se referir a realidade em geral, mas é
uma escolha concreta entre caminhos cuja meta (em ultima analise a satisfagao
da necessidade) foi produzida nao pelo sujeito que decide, mas pelo ser social
no qual ele vive e opera (Idem, p. 20).

O trabalho, a0 ser a mediacao entre a necessidade imediata ¢ a
sua satisfacdo, produz a supera¢ao da “espontaneidade do instinto
biolégico” para um ato cognitivo e consciente. Dominar os instintos
e transformar a realidade criando novas necessidades e alternativas
produz fundamentalmente a transformacao do sujeito que trabalha.
Ou seja, € o processo de transformagao do homem em homem que
implica o dominio cada vez maior da consciéncia sobre o instinto
para a realizacao do trabalho.

Para a execucao dessa atividade é entido necessario, de acordo
com Lukics,
eliminar tudo o que seja meramente instintivo, sentimental etc. e que poderia

atrapalhar a visio objetiva. Esta ¢ a forma pela qual a consciéncia se torna
dominante sobre o instinto, o conhecimento sobte a emogio (s/d, p. 21).

Enfim, esse homem ¢

o iniciador da posi¢ao do fim, da transformacio das cadeias causais refletidas
em cadeias causais postas e da efetivacdo real de todas estas posi¢oes no pro-
cesso de trabalho. Ou seja, o sujeito realiza todo um conjunto de posigées
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diversas, de carater teérico e pratico” (Ibid., p. 23, grifo meu).

Dessa forma, o éxito no trabalho que depende do dominio consci-
ente, das escolhas corretas tanto para determinar a finalidade quanto
para a sua realizagao, faz com que, nesse caso, a pratica seja o critério
de correcao (verdade) de uma teoria.

Lukacs explica que nos experimentos cientificos a pratica tam-
bém pode ser critério de verdade para a teoria. Como no trabalho, o
resultado de uma experiéncia tende a confirmar, ao ser objetivado,
a sua corre¢ao ou nao de acordo com a finalidade proposta. Essa
confirmagao deve ocorrer com um grau mais elevado, pois toda a
experiéncia é desenvolvida com o objetivo de generalizagio para
uma praxis futura. Em suas palavras:

A experiéncia pode nos permitir fazer um julgamento sobre o certo e o errado

com a mesma clareza do trabalho e, além do mais, elabora este julgamento

num nivel mais alto de generalizacio, aquele de uma interpretagdio matemat-
icamente formulavel dos nexos quantitativos factuais que caracterizam este
complexo fenoménico. Assim, quando utilizamos este resultado para aper-
feicoar o processo de trabalho, ndo parece de nenhum modo problematico
tomar a praxis como critério da teoria. A questdo se torna mais complexa
quando se quer utilizar o conhecimento assim obtido para ampliar o préprio
conhecimento (s/d, p. 30).

Isto ocorre porque nesse e em outros processos ¢ sempre a to-
talidade social que os orienta. Nesse ponto da complexificagao das
relagdes sociais, a questdo da praxis como critério de verdade para
a teoria se torna também complexa, principalmente quando se con-
frontam posi¢oes de classes antagonicas e a produ¢ao de novos co-
nhecimentos.

Nesses casos, entra em questao a conexao ou a articulagao de va-
rios conhecimentos sobre “o ser” adquiridos cientificamente, como
aspectos quimicos, biologicos e fisicos do fendmeno em questao.
Isto direciona, conforme Lukdcs, para uma “interpreta¢ao ontold-
gica”, ou seja, remete para a questao sobre o que ¢ “o ser”, fazendo
com que na base das explica¢oes cientificas esteja a concepgao so-
bre o que sio o homem, a natureza e a historia. Essas concepcoes
podem nio interferir especificamente nos experimentos ou no tra-
balho em si, mas lhes dao um determinado sentido ou significado
social.

Independentemente do grau de consciéncia, todas as representacdes ontologi-
cas dos homens sao amplamente influenciadas pela sociedade, nao importan-
do se o componente predominante ¢ a vida cotidiana, a fé religiosa etc. Essas
idéias perfazem uma parte muito grande da praxis social dos homens e muitas
vezes se cristalizam num poder social (Ibid., p. 30).

Tais “representagoes ontologicas” podem ser verdadeiras, pos-
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suindo uma explicagao objetiva, real e comprovada, ou apenas a
criacao de representagoes falsas, mas que ao serem objetivadas ad-
quirem corpo social.

Esse processo pode acontecer em momentos da humanidade, e
o proprio nivel de dominio sobre a natureza faz surgir explicagdes
magicas, mas que nao impedem a realizacdo do trabalho e o seu
processo de generalizagdo, colaborando para o desenvolvimento
correto de praticas cientificas e tecnologicas®™ Ou em momentos
com um elevado nivel de desenvolvimento cientifico, compreensio
da natureza e das relagdes sociais em que as falsas representacoes
também podem ganhar forca, porque a teoria (a construgao da cién-
cia), por estar sempre relacionada com a totalidade social, também
esta permeada pelos interesses sociais antagonicos nas sociedades
de classes. Dessa maneira:

Nas posicoes da causalidade de tipo superior, isto é, mais sociais, ¢ inevitavel
uma intervencdo, uma influéncia do poér teleolégico [secundario] sobre as re-
produgdes espirituais. Mesmo quando este tltimo ato ja se transformou em
ciéncia, em fator — relativamente — autonomo da vida social, é uma ilusio,
quando vistas as coisas em termos ontologicos, pensar que se possa obter uma
reprodugio inteiramente imparcial e, por esse meio, também das causalidades
naturais, que se possa chegar a uma forma de confronto direto e exclusivo
entre natureza ¢ homem mais pura do que no préprio trabalho (Ibid., p. 28).
Como ja afirmei no inicio desta discussao a respeito da relagao
entre teoria e pratica, com a complexificagao das relagdes sociais o
“por teleoldgico secundario” ganha maior importancia. No trabalho
— relagdo homem/natureza —, o cariter cognitivo dos atos aparece
“com maior pureza” do que nos momentos mais complexos, nos
quais a relacio homem/homem (homem/sociedade) possui uma in-
terferéncia mais significativa no desenvolvimento humano. Ou seja,

08 Lukacs explica esse movimento ao discutir as novas categorias que se “des-
dobram” do trabalho com o desenvolvimento da consciéncia humana e as suas
implicacGes para a génese das ciéncias. Oferece-nos uma argumentagao sobre a
relacdo entre ideias misticas ¢ o desenvolvimento da ciéncia da seguinte forma:
“O obstinado imbricamento destes conceitos com idéias mdgicas e miticas, que
acontece ao longo da histéria, mostra como, na consciéncia dos homens, o agir
finalisticamente necessatio, sua correta preparagiao no pensamento € sua eXecugao
podem dar origem a formas superiores de praxis que se misturam com idéias fal-
sas acerca de coisas que nio existem e sao tidas como verdadeiras e como funda-
mento ultimo. Isso mostra que a consciéncia relativa as tarefas, a0 mundo, ao pro-
prio sujeito, brota da reproducio da propria existéncia (e, junto com essa, daquela
do ser da espécie), como instrumento indispensavel de uma tal reproducao. Essa
consciéncia se torna certamente sempre mais difusa, sempre mais autbnoma, ¢
no entanto continua ineliminavelmente, embora através de media¢coes, em ultima
analise, um instrumento da reproducio do homem” (s/d, p. 20).
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nessas relagoes as interferéncias bioldgico-naturais, sem deixar de
existir, cada vez mais cedem lugar as interferéncias sociais postas
pelos homens.

No ato de trabalho, o reflexo falso ou verdadeiro conduz 2o fra-
casso ou ao sucesso do processo, porque a necessidade de efetivar a
finalidade esta sempre em primeiro plano. Mas quando o objetivo é
interferir ou transformar a consciéncia de outros homens® para que
esses realizem determinadas acOes, o “interesse social” com certeza
influenciara na efetivacao do fim.

Entretanto, os interesses podem ser distintos ou mesmo antago-
nicos, fazendo com que a consciéncia, ou seja, a subjetividade a ser
transformada, também possua “motivagoes sociais e individuais”
que influenciem neste processo. Lukacs apresenta a questao da im-
portancia da posicao teleologica secundaria da seguinte forma:

Assim, esse tipo de posi¢io pretende mudar, isto €, reforcar ou enfraquecer
certas tendéncias na consciéncia dos homens, e por isso trabalha sobre um
material que em si mesmo ndo ¢ indiferente, mas, ao contrario, ja tem em si
movimentos favoraveis ou desfavoraveis, pois tende a colocar-se objetivos. A
propria indiferenca eventual dos homens nos confrontos de intencoes desse
tipo s6 tem em comum o nome com a indiferenga antes referida do material
natural (...) a indiferenca dos homens para com estas intengdes ¢ um
modo concreto de comportar-se, que tem motivagdes sociais e individ-
uais concretas e que, em certas circunstincias, ¢ modificavel (s/d, p. 28,
grifo meu).

A praxis, seja ela qual for, desde a construgao de teorias cientifi-
cas e filosoficas as agoes cotidianas, politicas, religiosas etc., sempre
se desenvolve em um ambiente, e representagdes ontologicas a esse
acontecimento sao inevitaveis no ser social. E por isso que Lukacs
assim diferencia a atuacao do homem sobre a natureza em relacio
aquela do homem sobre 0 homem:

No que se refere a natureza, estes problemas, no seu genuino ser em si, sao
completamente diferentes da sociedade e das suas necessidades, sdo inteira-
mente neutros em relacdo a elas e, no entanto, a ontologia que entra na
consciéncia nunca podera ser indiferente para nenhuma praxis social,
no sentido mais mediato acima referido. A relagio estreita entre teotia e praxis
implica necessariamente o fato de que esta ultima sofra, nas suas formas so-
ciais concretas de aparecer, em grau bastante elevado, a influéncia das idéias
ontoldgicas que os homens tém a respeito da natureza. Por sua vez, a ciéncia,
quando procura compreender com seriedade e de modo adequado a

99 Tsso nao significa que essa influéncia j4 nio acontecia nos primérdios da hu-
manidade, mas que naquele momento as determinagdes naturais ¢ os limites im-
postos ao conhecimento da natureza prevaleciam em relacdo as determinacoes
sociais.
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realidade, ndo pode deixar de lado tais questdes ontolégicas; que isto
acontega conscientemente ou nio, que as perguntas e as respostas se-
jam certas ou erradas, que ele negue a possibilidade de responder de
maneira racional a tais questdes, ndo tem nenhuma importincia neste
nivel, porque esta negagdo, de qualquer modo, age ontologicamente
dentro da consciéncia social (LUKACS, s/d, p. 29, gtifo meu).

Enfim, nio existe nenhuma teoria que nao seja relacionada a pra-
tica. A teoria s6 surge como apreensao consciente da realidade pos-
sibilitada pelo reconhecimento da separacio/relacdo entre a subje-
tividade e a objetividade. Pode estar relacionada com uma ontologia
ficticia, pode aparentar nio ter fundamentagao histérica, mas ¢ for-
mulada a partir da praxis. Pode estar relacionada com o trabalho
imediato de forma precisa ou permeada por interesses sociais que
necessitam se pautar por teorias gerais equivocadas para a perpetua-
¢ao das relagdes sociais, ou seja, para a continuidade de determinada
producao da vida. Nao obstante, na existéncia do ser social, teoria
e pratica, apesar de heterogéneas, s6 existem em relacao e sempre
formam uma unidade.

2.2 — A Educagio Fisica como um dos complexos do ser social

Apresento em linhas gerais a possibilidade de uma discussao so-
bre a origem ontologica da Educagao Fisica, ou seja, como essa ati-
vidade passa a fazer parte da construgao do ser social. Em principio,
nao ainda como “atividade educativa” (cultura corporal), como na
atualidade, mas como atividades fisicas ou corporais que possuem
um outro sentido/significado nas relacoes sécio-historicas que se
estabeleciam. Assim, considero fundamental esclarecer que a sua
construcao se efetiva no processo de desenvolvimento do ser hu-
mano e o acompanha mediante as transformagdes ocorridas nesse
processo.

E fundamental realcar que o processo de desenvolvimento hu-
mano ¢ historico e nao natural. Portanto, a Educacao Fisica que
conhecemos na sociedade capitalista nao é natural, mas sim um pro-
duto do desenvolvimento complexo e contraditério do ser social.
Desenvolvimento provocado pelo proprio ser social, diretamente
relacionado com a totalidade construida.

O trabalho, protoforma do ser social, proporciona desde o ini-
cio o impulso, no ser social, a criacio do novo e, desde o inicio,
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contém a possibilidade de produzir mais do que o necessario para
a sobrevivéncia daquele que trabalha™. Além disso, o ser social nao
se resume ao trabalho. Ele ¢ a sintese entre teleologia e causalidade
que origina uma totalidade de complexos que vao muito além do
trabalho originario.

Dessa forma, a totalidade social no processo de reproducao ¢ o
momento predominante de todos os complexos parciais que sut-
gem no processo de desenvolvimento do ser social. Esses comple-
x0s se reproduzem sempre com uma autonomia relativa em relagao
a totalidade social, isto é, constituem estruturas ou até instituicoes
com fins proprios. Lessa explicita da seguinte forma a categoria da
totalidade social:

Totalidade social é, para Lukdcs, a mediacio ineliminavel entre o momento

predominante exercido pela troca organica homem/natureza via trabalho e a

historia de cada um dos complexos parciazs (2007, p. 93, grifos do autor).

Lukacs também faz uma distin¢ao entre os complexos que acom-
panham todo o desenvolvimento do ser social e aqueles de carater
transitorio. Os primeiros se modificam em conjunto com as novas
necessidades criadas pelas novas organizagdes do trabalho, e os se-
gundos surgem em determinado momento especifico e desapare-
cem quando nao mais forem necessarios. Como exemplo de com-
plexos que nao desaparecem, o autor cita a “fala”, e como aqueles
transitorios, cita o “direito”.

Compreendo a educagao fisica como um dos complexos que
acompanham todo o desenvolvimento do ser social. A reproducio
biolégica (fisica) é a base da reproducio do ser social. Mas é pre-
ciso deixar claro que essa posi¢ao nada tem a ver com as vertentes
tedricas de carater biologicista. Trata-se aqui da compreensao do
ser social que é dotado de uma ineliminavel base biolégica, mas que
se modifica histérica e socialmente. O fundamento teérico dessa
compreensao foi formulado por Marx e Engels em A zdeologia alema,
quando afirmaram que:

O primeiro pressuposto de toda a historia humana ¢, naturalmente, a existén-

cia de individuos humanos vivos. O primeiro fato a constatar é, pois, a

organizagao corporal desses individuos e, por meio dela, sua relagao
dada com o restante da natureza (2007, p. 87, grifos meus).

70 De acordo com Lukics, a partir de Marx esse processo de produzir além do
necessario esta na base, por exemplo, tanto da escravidio como do socialismo.
Assim, “O reino da liberdade no socialismo, a possibilidade de um tempo livre
com sentido, também repousa sobre esta peculiaridade fundamental de o trabalho
produzir mais do que ¢é necessario para a reprodugao do trabalhador” (s.n.a, p. 2).
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E preciso nio perder de vista, no entanto, que com o processo de
desenvolvimento e complexlﬁcagao do ser social ¢, por conseguinte,
o afastamento das barreiras naturais, até mesmo as mais elementares
fungoes bioldgicas sao determinadas socialmente. Lukics exempli-
fica essa determinagao, utilizando Marx, por meio do exemplo da
alimentacio:
E fato inevitavel a reprodugio biolégica de cada ser humano enquanto ser
vivo, e aqui tornaremos a citar Marx: “A fome ¢ a fome, mas a fome que se
satisfaz com carne cozida, comida com garfo e faca, ¢ uma fome diferente
daquela que devora carne crua, com o auxilio das maos, unhas e dentes”. Aqui
¢ enunciada com clareza a dupla determinacio: o carater insuprimivelmente
biolégico da fome e da sua satisfacio, e, a0 mesmo tempo, o fato de que todas
as formas concretas dessa ultima sao fun¢oes do desenvolvimento economi-
co-social. Porém, serfamos supetficiais e ndo irfamos além dos aspectos ex-
ternos se entendéssemos a fome biologica como supra-historica e a forma
social da sua satisfagdo como “superestrutura” variavel que a deixa imutavel.

Deixando completamente de lado a questio que a passagem dos homens 2

alimentacio carnivora nao pode sendo ter provocado também consequiéncias

bioldgicas, permanece o fato de que a regulamentagao social da posse da co-

mida tem, indubitavelmente, efeitos biolégicos (s.n.a., p. 14).

Da mesma maneira, as atividades fisicas, nio obstante o seu ca-
rater ineliminavelmente bioldgico, sdo, cada vez mais, determinadas
pelas relagoes sociais. Isso sé reafirma o principio pelo qual, em
qualquer forma de sociedade, os homens terao de manter o seu bom
funcionamento organico, caso contrario, definhardo ou padecerao
definitivamente. Mesmo aquelas atividades fisicas predominante-
mente ligadas a saude possuem esse carater social. Por isso a dico-
tomia entre “corpo” (homem) e sociedade nao existe efetivamente’.

Outro aspecto que também pode ser relacionado com as ativida-
des fisicas ¢ a comunicagao. Lukacs apresenta a fala como um dos
complexos fundamentais para a realizacao do trabalho, visto que,
desde o inicio, pelo seu carater social, ocorre a divisdo do trabalho™.
Em razao disso, o ser social na sua comunicacio transforma “os
sinais emitidos” em uma linguagem mais precisa. Nesse sentido, a
fala surge com a necessidade de expressar como conceito o que o
objeto realmente é. Concordo plenamente com a defini¢ao lukacsi-
ana, segundo a qual

a fala ¢ um instrumento para fixar conhecimentos e exprimir a esséncia dos

71" Como ja expus anteriormente neste capftulo, trata-se de uma falsa ontologia.

72 Essa divisio do trabalho é realizada a partir de determinantes biolégicos, como
idade e sexo. Com a complexificagdo das relagdes sociais, a divisao do trabalho
passa a ser determinada cada vez mais por condicionantes sociais.
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objetos existentes, através de pontos de vista que se tornam cada vez mais

verdadeiros, um instrumento para comunicar as multiplas e mutaveis formas

de relacionamento dos homens entre si, em contraposi¢ao aos sinais, por mais
precisos e desenvolvidos que os animais trocam entre si e que transmitem
conexdes fixas, sempre voltadas a uma determinada constelagao importante

de sua vida (s.n.a., p. 2).

Os gestos também eram utilizados para a comunica¢ao, mas
com a crescente necessidade de aprimorar a comunicagao com o
desenvolvimento da fala, esta se torna mais precisa do que aqueles.
Todavia, os gestos continuam a fazer parte do desenvolvimento so-
cial, e também como forma de comunicacao relacionada a rituais
religiosos, estéticos, a sexualidade etc. Enfim, como uma das formas
de transmissao de comportamentos humanos. A mimica ¢ a danca
se desenvolvem e, dessa forma, os gestos que antes eram necessari-
0s como comunicacao tornam-se também arte e sao desenvolvidos
como tal.

Em relagao as atividades esportivas, as desenvolvidas atualmente
nao sao as mesmas da Antiguidade. O dardo ¢ langado para quebrar
recordes, e junto com as outras modalidades esportivas, movimen-
tar milhdes. Nao ¢ mais para matar o inimigo em uma guerra, ou
abater um animal para matar a fome do grupo, como na sociedade
primitiva.

Antes ainda, os movimentos humanos de correr, saltar etc. pos-
suem uma finalidade, ou seja, sio movimentos teleologicamente
postos. Nao sio como os movimentos instintivos dos animais, cujas
acoes sao determinadas biologicamente para asseguratr sua sobrevi-
veéncia e adaptagao as condigdes naturais. Dai que o correr, o saltar,
o nadar etc. dos seres humanos modifica-se, ja que sao atividades
histérico-sociais que atendem a determinadas necessidades produ-
zidas e ndo mais puramente biologicas.

As atividades de caca, guerreira e artistica fazem parte de outra
dimensao desenvolvida no ser social, a ludica. A dimensao Iudica do
homem também ¢é marcada pela teleologia, portanto, nao mais esta
circunscrita aos limites biofisicos espontaneos dos outros animais.
Além disso, no desenvolvimento social essas atividades se relacio-
nam de forma diferente com a organizagao da produg¢ao; muitas de-
las sao consideradas profanas, como na sociedade feudal, ou como
forma de alcancar a plenitude espiritual, nos povos orientais.

Com a sociedade de classe também se torna necessaria a prepara-
¢ao fisico-militar. Assim, a atividade fisica nas sociedades escravista,
feudal e capitalista relaciona-se com a questao militar. O que antes
era uma atividade para proteger o grupo dos outros grupos huma-
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nos (disputa por caga, alimentos coletados, agua, abrigo etc.) ou dos
animais passa a ser uma atividade para lutar com outros homens a
fim de submeté-los a escravidiao; ou entio a outras formas de ex-
ploracao economica com o objetivo de acumular privadamente a
riqueza socialmente produzida.

Na sociedade capitalista, as manifestagoes dessas atividades as
quais chamamos de cultura corporal — pois sao os sentidos e signi-
ficados construidos pelo ser social historicamente — estao subordi-
nadas a logica dessa sociedade. Ou seja, tendencialmente todas as
atividades se tornam mercadorias, desde aquelas para a manutencgao
da saude, a arte, as esportivas e ladicas, bem como aquelas que sur-
gem para compensar os problemas de satde causados pela forma de
organiza¢ao do processo de trabalho.

Em uma sociedade verdadeiramente livre, ou seja, dos produto-
res livremente associados (comunista), as atividades que fazem parte
da cultura corporal com certeza modificardo radicalmente as suas
fungoes sociais. Mesmo sem poder afirmar precisamente quais se-
riam elas, certamente estatiam relacionadas com a nova totalidade
cujo eixo social seria o trabalho associado.

89






Rosangela Aparecida Mello

Capitulo 3

A natureza da educagao

Educar es depositar en cada hombre toda la
obra humana que le ha antecedido; es hacer
a cada hombre resumen del mundo viviente
hasta el dia en que vive. (] OSE MARTT apud
MESZAROS, 2005)

Compreendo que quando se discute a “necessidade historica da
Educaciao Fisica na escola” torna-se fundamental compreender a
natureza da educagao e, mais ainda, a sua especificidade na socieda-
de capitalista, onde a escola é um dos /Jocus de transmissao da cultura.
Isto possibilita discutir a Educacao Fisica como parte ou nao do
processo educativo.

Optel por fazer esta discussao partindo das elaboragoes tedricas
de Saviani®. Essa op¢ao metodoldgica possui varias razdes, entre

73 E muito interessante como a defini¢io em epigrafe se assemelha com a de
Saviani quando este afirma que “o trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
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elas, devido a ser este um autor de fundamental importancia desde
a década de 1980 por introduzir nas discusses sobre educagio a
matriz tedrica marxista e a partir dela construir uma proposta pe-
dagogica em uma perspectiva revolucionaria. Assim, a “Pedagogia
Historico-Critica”; sistematizada pelo autor, apresenta-se ainda
como a referéncia tedrico-metodoldgica dessa perspectiva, embora
comecem a surgir as primeiras criticas no campo do marxismo no
sentido de supera-la™.

Outra razao ¢ o fato de Saviani ser um dos autores importantes
para as discussOes que aconteceram na Educagao Fisica na década
de 1980 e uma das referéncias para a tentativa de mudanca de pa-
radigma nessa area. Sua Pedagogia Historico-Critica influenciou na
construcao da Pedagogia Critico-Superadora na Educa¢ao Fisica,
unica concepgao que se fundamenta no “materialismo histérico di-
alético”.

E decisivamente o que me remete a este autor € o fato de que ele
nao considera a disciplina de Educacao Fisica como contetdo cur-
ricular. Para Saviani, a especificidade da educagiao ¢ decorrente de
sua natureza, e sua compreensao desta interdita a possibilidade de a
Educagao Fisica fazer parte do curriculo escolar. Em outros termos,
a partir da sua compreensao de educacao o autor discute quais sao

histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (1991, p. 14). No entanto, a
posicdo de Mészaros, e também de Marti, da-se na direcdo oposta a de Saviani em
relacao a educagio escolar. Mészaros ao fazer a citagao de Marti adverte que esse
processo desctito ¢ quase impossivel na educagao formal, e completa: “O préprio
Marti percebeu que todo o processo de educar deveria ser refeito sob todos os
aspectos, do come¢o até um fim sempre em aberto, de modo a transformar a “for-
midavel prisao’ num lugar de emancipagio e de realizagao genuina” (2005, p. 58).

74 Refiro-me as criticas elaboradas por Tonet (2003) nio especificamente a Sa-
viani, mas a chamada “esquerda educacional” e as criticas elaboradas por Lessa
(2007) no livro Trabalhoe e proletariado no capitalisno contemporaneo. E necessario deixar
claro que embora eu ndo concorde com a concepgao expressa por Lessa sobre o
proletariado, considero fundamentais suas analises quando discute nao apenas as
posicbes de Dermeval Saviani na educagao, mas também as posicoes de Marilda
Tamamoto para o Servico Social e de Ricardo Antunes nas ciéncias sociais. Les-
sa toma para a discussao estes pesquisadores pela importancia que possuem em
suas areas e setores da esquerda e movimentos sociais, e discute a incompreensao
deles sobre a categoria trabalho e seus desdobramentos. Na tentativa de avangar
na construcdo de uma teoria revolucionaria, ha também a tese apresentada no
Programa de Pés-Graduagiao em Educacio da Universidade Federal de Santa Ca-
tarina, de Ademir Quintilio Lazarini, cujo titulo é A relacio entre capital e educacao
escola na obra de Dermeval Savianir: apontamentos criticos, um estudo minucioso acerca
dos equivocos deste autor na compreensao da relagiao entre “capital e educacido
escolar”.
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os conteudos especificos para a escola, e entre eles ndo se encontra
a Educacio Fisica.

Uma ultima questdo é a possibilidade de contribuir na recupe-
ragao da matriz tedrica marxista, apreendendo o seu significado de
educacio e contribuindo para recoloca-la efetivamente nas discus-
soes referentes a Educacao Fisica, na busca de avancar em relacao
ao que foi construido a partir década de 1980.

Para empreender esta tarefa, meu ponto de partida é o texto de
Saviani, Sobre a natureza e a especificidade da edncagao™. Este texto ¢, para
muitos que se pretendem a uma posicao critica diante da educagao
e da organizacao social vigente, um estudo de fundamental impot-
tancia devido a relevancia de seu autor nessa area de conhecimento.

Considero importante ressaltar que para compreender a posi¢ao
de Saviani — e isto vale para qualquer outro pesquisador — nao basta
a leitura de um unico texto, mesmo porque este faz parte de um
conjunto de trabalhos realizados por Saviani e que culminam no
processo de construgao denominado por ele Pedagogia Historico-
Critica. Por isso, alguns esclarecimentos sao necessarios. O proprio
autor, na apresentacao do livro Pedagogia Historico-Critica: primeiras
aproximagies, descreve a sequéncia de discussoes realizadas desde o
livro Escola e Democracia®. Argumenta que a construgao dessa peda-
gogia critica é um trabalho coletivo e que sua contribui¢ao particular
e sem prazo de conclusdo se da na pesquisa, cujo objetivo é:

Rastrear o percurso da educacio desde suas origens remotas tendo como guia
o conceito de “modo de producio”. Trata-se de explicar como as mudangas
das formas de producio da existéncia humana foram gerando historicamente
novas formas de educacio, as quais, por sua vez, exerceram influxo sobre
o processo de transformacio do modo de produgio correspondente. E um
estudo que nao se move sob o acicate das urgéncias imediatas de conjuntura,
mas que se propoe a captar o movimento organico definidor do processo
histérico (...) Pretende-se assim revelar as bases sobre as quais se assenta a
Pedagogia Historico-Critica de modo a viabilizar a configuracdo consistente
do sistema educacional em seu conjunto, sob o ponto de vista dessa concep-
¢io educacional (SAVIANI, 1991, p. 10).

75 Texto publicado no livro Pedagogia Histdrico-Critica: primeiras aproximagies e que,
segundo Saviani, resulta de uma comunicagao proferida no “Seminatio organiza-
do pelo INEP e realizado em Brasilia (DF), em 1984. Ao texto da comunicacido
se incorporou, ja na origem, a palestra proferida em Olinda (PE) em 1983, cujo
texto foi denominado ‘o papel da escola basica no processo de democratizacio da
sociedade brasileira” (SAVIANI, 1991).

76 Livro publicado em 1983.
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Esse trabalho de longo prazo é vinculado a perspectiva de cons-
trucao de uma pedagogia critica que para Saviani poderia ser cha-
mada de Pedagogia Dialética. Entretanto ndo o fez, em razao das
conotagoes equivocadas que poderiam ser atribuidas ao termo “dia-
lética”; optando por denomina-la Pedagogia Historico-Critica e ex-
plicando que:

O que eu quero traduzir com a expressio ‘“Pedagogia Historico-Critica” é o

empenho em compreender a questdo educacional a partir do desenvolvimen-

to histérico objetivo. Portanto, a concepgao pressuposta nesta visao da Peda-
gogia Histérico-Critica é o materialismo historico, ou seja, a compreensio da
historia a partir do desenvolvimento material, da determinac¢do das condi¢bes

materiais da existéncia humana (SAVIANI, 1991, p. 91).

E ainda:

Uma visdo critico-dialética, portanto historico-critica, da Educacio é o que
queremos traduzir com a expressdao Pedagogia Historico-Critica. Esta formu-
lagao envolve a necessidade de se compreender a Educagao no seu desen-
volvimento histérico-objetivo e, por consequéncia, a possibilidade de se ar-
ticular uma proposta pedagdgica cujo ponto de referéncia, cujo compromisso,
seja a transformacio da sociedade e ndo sua manutengio, a sua perpetuagao

(SAVIANI, 1991, p. 95-6).

Em suma, para discutir as questoes que desafiam o autor é im-
prescindivel situd-las no conjunto das suas elaborag¢des tedricas. Sa-
viani, na apresentagao do livro Pedagogia Historico-Critica, além do ex-
posto acima, indica como pontos centrais de sua discussao e como
parametros teérico-metodoldgicos: 1) a condigio de a natureza
humana nio ser naturalmente dada, mas produzida historicamente
pelo trabalho sobre sua base biofisica; 2) a definicdo da natureza da
educacdo como um “trabalho nio-material”’; 3) o saber objetivo, ci-
entifico, erudito”, e nao outro saber, como ponto central da Pedago-
gia Historico-Critica; 4) a escola historicamente posta como /ocus do
saber objetivo e como determinante da especificidade da educacao.

Pretendo entdo estabelecer algumas reflexdes relativas a natureza
da educagao, correspondentes aos dois primeiros itens supracitados,

7T Saviani discute este tipo de saber em varios momentos destacando sempre a
escola como o local onde ele deve acontecer. Segue nos termos do autor uma das
passagens em que ele apresenta a compreensio sobre este saber: “a escola ¢ uma
institui¢dao cujo papel consiste na socializagio do saber sistematizado. Veja bem:
eu disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, de qualquer tipo de saber. Por-
tanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e nio ao conhecimento
espontaneo; ao saber sistematizado e nao ao saber fragmentado; a cultura erudita
e ndo a cultura popular. Em suma, a escola tem a ver com o problema da ci-
éncia. Com efeito, ciéncia é exatamente o saber metddico, sistematizado”
(1991, p. 22, grifo meu).
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procurando preservar, dentro do possivel, o contexto maior da sua
obra. Esclareco que o contato com a obra de Lessa (2007) foi im-
prescindivel para a formulacdo de alguns questionamentos e para
a realizagao de varias analises, mas que fundamentalmente tenho
como referéncias as obras de Marx (1988; 2004) e o capitulo “O
Trabalho” do livro “Ontologia do ser social” de Lukacs (s.n.a.).

3.1 — A natureza da educacgao: educacgao é trabalho?

Sobre a natureza da educagao, temos duas questoes a partir das
leituras de Saviani. A primeira relaciona-se a identidade entre traba-
lho e educacio, e a segunda diz respeito a educagao ser um trabalho
“nao-material”.

Quanto a identidade entre trabalho e educacao, talvez a confusiao
esteja em considerar como trabalho toda agdo humana, em razao de
possuirem teleologia. Na verdade, a confusio se da ao estabelecer
o que ¢ trabalho, principalmente nos dias de hoje, quando, segun-
do Lessa (2002), se confunde “trabalho”, categoria fundante do ser
social, e “trabalho abstrato”, aquele relacionado a produg¢ao de mer-
cadorias, proprio das sociedades mercantis e, portanto, proprio da
sociabilidade capitalista.

Embora Saviani em determinado momento passe a identificar
“trabalho” com a “educag¢ao”, ele compreende acertadamente que a
educacao ¢ prépria dos seres humanos e que entender sua natureza
significa compreender a propria natureza humana. Neste sentido,
afirma:

Diferentemente dos outros animais, que se adaptam a realidade natural tendo

a sua existéncia garantida naturalmente, o homem necessita produzir continu-

amente sua propria existéncia. Para tanto, em lugar de se adaptar a natureza,

ele tem que adaptar a natureza a si, isto €, transforma-la. (...) o que diferencia o

homem dos outros animais ¢ o trabalho. (...) o trabalho ndo ¢ qualquer tipo de

atividade, mas uma acio adequada a finalidades. E, pois, uma acio intencional

(1991, p. 19).

Além disso, assinala que ao transformar a natureza para garantir
sua existéncia, o homem cria “um mundo humano” (o mundo da
cultura). A partir dai, afirma que a educagao ¢ “uma exigéncia do e
para o processo de trabalho, bem como ¢, ela prépria, um processo
de trabalho” (SAVIANI, 1991, p. 19), ou seja, identifica, como pon-

tua Lessa, trabalho e educacio.
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Parece-me necessario retomar o significado da categoria™ traba-
lho para explicar o que é educacao. Marx considera que o trabalho,
em qualquer formacio social, é

um processo entre o homem e a Natureza, um processo em que o homem,

por sua propria agdo, media, regula e controla seu metabolismo com a Na-

tureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural como uma forca natural.

Ele pée em movimento as forcas naturais pertencentes a sua corporeidade,

bracos e pernas, cabeca e mio, a fim de apropriar-se da matéria natural numa

forma util para a sua vida. Ao atuar, por meio desse movimento, sobre a

Natureza externa a ele e ao modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua

propria natureza (1988, p. 142).

Como afirmei anteriormente, o trabalho ¢ proprio do ser huma-
no, distinguindo-o dos outros animais porque estes realizam suas ta-
refas de forma instintiva, por mais que sejam bem elaboradas. Com
o ser humano ¢ diferente. Ele projeta idealmente o que vai realizar
em seu trabalho. E uma acao planejada que pode ser alterada ao
surgirem imprevistos. Pode ainda se modificar em fungao de condi-
cOes geograficas e historicas especificas que implicam novos méto-
dos e procedimentos para conformagao do atendimento das novas
necessidades. E uma acdo que possui uma finalidade, um objetivo
previamente elaborado.

Trabalho ¢ a categoria fundante do ser social. Ao transformar
a natureza para suprir suas necessidades, os homens se constroem
enquanto homens. Isto significa que nesse processo de autocons-
trucdo constroem a sua sociabilidade, a sua forma de existéncia en-
quanto género humano e sua constante modificagio. Ao mesmo
tempo, os homens modificam a si mesmos, ou seja, criam novas
estruturas internas, constroem sua individualidade.

Em suma, mesmo com o salto ontolégico o ser social possui
uma ineliminavel condigao biolégica que o faz prescindir inevitavel-
mente do ser inorganico e organico, ou seja, extrai-los da natureza

para se manter vivo. O ser social precisa estabelecer em qualquer
que seja a forma social o intercambio com a natureza, e essa relagao

¢ mediada pelo trabalho. Embora o trabalho contenha todos os ele-

78 Tukacs explica o significado de “categoria” para Marx da seguinte forma: “a
totalidade nio ¢ um fato formal do pensamento, mas constitui a reproducio men-
tal do realmente existente; as categorias nao sao elementos de uma arquitetura
hierarquica e sistematica, ao contrario, sio na realidade ‘formas de ser, determina-
¢oes da existéncia’, elementos estruturais de complexos relativamente totais, reais,
dinamicos, cujas inter-relagdes dinamicas dao lugar a complexos cada vez mais
abrangentes, em sentido tanto extensivo quanto intensivo” (1979, p. 28). Essa
definicao marxiana de categoria apresentada por Lukacs encontra-se em Introdugao
a Critica da Economia Politica, esctito em 1857.
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mentos de toda a praxis, ¢ a sua protoforma, ele s6 pode ser com-
preendido na relacio com a totalidade social. Ademais, faz do ser
social o unico capaz de construir incessantemente o novo, capaz de
escolher entre alternativas e criar uma nova objetividade a partir de
atos teleologicamente postos e, portanto, ontologicamente distintos
da materialidade natural.

Fica claro que o trabalho, mediador da relagdo ineliminavel
e eterna entre o homem e a natureza, nao pode ser confundido
com a educagio. Ela esta no processo da relagao entre os homens.
E a educagao, como todos os outros complexos, pressupoe o salto
ontoldgico e a existéncia do ser social.

Insisto em que todos os elementos que compdem a praxis social
surgem do trabalho, mas nao podem ser confundidos com este. O
que possuem em comum, exatamente por ser o trabalho a categoria
fundante, protoforma de todas as outras, é que todas as ativida-
des humanas tém um carater teleologico que pode resultar em uma
causalidade posta. Todos possuem como base a relagao ontoldgica
entre subjetividade e objetividade, o distanciamento entre sujeito e
objeto. Assim, “a esséncia do trabalho ¢, em Lukacs, uma peculi-
ar e exclusiva articulacdo entre teleologia e causalidade. Exclusiva e
peculiar porque apenas no mundo dos homens a teleologia se faz
presente” (LESSA, 2002, p. 70).

Como ja expus, o carater teleolégico do trabalho significa que
o ser humano ¢ o unico capaz de por uma finalidade em sua agio,
¢ o unico que se orienta pelo fim, pelo objetivo a ser conquistado.
Neste sentido, uma consciéncia (subjetividade) ao realizar o ato de
por produz algo completamente distinto e independente de si mes-
ma. Esse “algo” passa a pertencer a outra esfera que possui uma
legalidade prépria e nao segue mais a legalidade da consciéncia que
a pos, portanto o que era teleologia se transforma em “principio
de automovimento que repousa sobre si mesmo”. Este nao possui
subjetividade, nio se transforma em subjetividade nem ¢é capaz de
planejar; ¢ uma causalidade, ndo mais natural, e sim uma causalidade
posta pelos homens. Ao transformar a causalidade natural em cau-
salidade posta, nao se retira da natureza a sua esséncia; a natureza
nunca deixa de existir, mas cria-se cada vez mais um mundo huma-
no, aquilo que chamamos de cultura.

Enfim, esse processo, ou essa relagio entre teleologia e causalida-
de, faz parte de toda a praxis social, porque toda a praxis tem como
modelo o trabalho. Por isso, tanto no processo de trabalho como na
educacio existem teleologia e causalidade, mas isto de forma alguma
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as identifica. O trabalho continua sendo uma relacao ineliminavel
entre os homens e a natureza, e a educagao uma relagao que se es-
tabelece entre os homens, relagdo que também participa na criagao
de uma nova objetividade. Embora as relacdes homem/natureza e
homem/homem sejam distintas, formam uma unidade, pois ambas
constituem o ser social.

3.2 — Educagiao: “trabalho nao-material”?

Outra questao que me chama atenc¢ao é que ao considerar a iden-
tidade entre trabalho e educacio, Saviani realiza uma cisao na cate-
goria trabalho. O processo que produz os “bens materiais” neces-
sarios a producao da existéncia ¢ “trabalho material”, e a0 processo
mental de representagao, planejamento dos objetivos propostos, ele
chama de “trabalho nao- material:

Para produzir materialmente, o homem necessita antecipar em idéias os obje-
tivos reais, o que significa que ele representa mentalmente os objetivos reais.
Essa representacao inclui o aspecto de conhecimento das propriedades do
mundo real (ciéncia), de valorizacao (ética) e de simbolizagao (arte). Tais as-
pectos, na medida em que sdo objeto de preocupacio explicita e direta, abrem
a perspectiva de uma outra categoria de produc¢ao que pode ser traduzida pela
rubrica “trabalho nao-material”. Trata-se aqui da produgao de idéias, concei-
tos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades. Numa palavra, trata-se da
producio do saber, seja sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto &,
o conjunto da produc¢io humana (SAVIANI, 1991, p. 20).

A discussdo sobre essa questdao se torna necessaria em razao do
seu desdobramento teérico/pratico. Na area da Educacio Fisica,
essa compreensio da educacio como “trabalho nao-material” foi
incorporada por autores que fazem as seguintes interpretagoes:

A propria historia da escola indica que ela cresceu separada do mundo do
trabalho (...) A escola nio esta desvinculada da sociedade, assim como nao
esta totalmente determinada por ela, nem totalmente livre dela. (...) A or-
ganizagio do trabalho pedagégico da escola é desvinculada da pratica,
porque nio é vinculada ao trabalho material; pois é no trabalho mate-
rial que se garante a indissociabilidade entre teoria e pratica social e se
exige interdisciplinaridade. E por isso que a pedagogia socialista vé no
trabalho material uma categoria central para a educacio (...) a fragmentagao
do conhecimento e a auséncia do trabalho como principio educativo
sdo dois aspectos fundamentais que caracterizam a atual relagdo con-
teudo/forma da escola capitalista, com repercussdes ditetas para os
métodos e ensino empregados em seu interior (CARVALHO, 1999, p.
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197, grifo meu).

E, também, autores que defendem uma “sociedade democratica
e participativa”, justificando, a partir disso, sua opgao tedrica pelo
materialismo historico. Nesse ambito afirmam que:

Isto requer a clareza de que o conhecimento com o qual a escola trabalha:
a) ndo ¢ uma propriedade privada do professor nem de ninguém, mas sim
um produto que foi produzido por uma coletividade dentro das relacGes de
producio e dentro dos limites impostos pelo modo de produgio (o Capital-
ismo); b) que por ser propriedade de todos precisa ser socializado; e ainda,
¢) que o mediador enttre este processo de producio/socializacio ¢ o Profes-
sor. Logo, se a estrutura da sociedade capitalista ndo permite socializar
o que a humanidade produz na forma material, isso ndo ocorre (em
partes) quando se menciona a produgio “nio material” (Marx, s/d),
onde ainda ha condigées de se executar tal socializagdo (DIETTRICH
et al., 2001, p. 3, grifos meus).

Essa questao do “trabalho nao-material” precisa, certamente, ser
esclarecida para evitar caminhos equivocados. E certo que, como
explicitei anteriormente, o definidor do ser social ¢ a capacidade de
por finalidades, de conhecer os nexos causais para melhor escolher
entre as muitas ou poucas alternativas e transformar a realidade em
realidade posta. Este ¢ o trabalho. Mas a aparéncia produz uma di-
cotomia entre corpo e mente, em que esta subordina aquele. Como
a consciéncia tem uma fungao dirigente em relacdo ao corpo que se
apresenta como 6rgao executivo, isto da a ideia de que a consciéncia
¢ autonoma, embora nio exista nenhuma prova a respeito disso.
Historicamente, a separa¢ao entre trabalho intelectual e fisico, so-
bretudo com o desenvolvimento das sociedades de classes, reforca
essa impressao de cisdo entre corpo e alma.

Mas no trabalho (deﬁnidor do ser social) descrito por Marx nao
ha cisao; nao ha separacdo no trabalho, pelo contrario, ¢ justamente
essa capac1dade de planejar e antecipar que o caracteriza. O pensa-
dor alemao foi enfatico sobre essa questao ao afirmar que:

Uma aranha executa operacoes semelhantes as do teceldo, e a abelha enver-
gonha mais de um arquiteto humano com a constru¢ao dos favos de suas
colméias. Mas o que distingue, de antemao, o pior arquiteto da melhor abelha
¢ que ele construiu o favo em sua cabeca, antes de construi-lo em cera. No
fim do processo de trabalho obtém-se um resultado que ja no inicio deste
existiu na imaginacio do trabalhador, e, portanto, idealmente. Ele nao apenas
efetua uma transformacio da forma da matéria natural; realiza, a0 mesmo
tempo, na matéria natural seu objetivo, que ele sabe que determina, como lei,
a espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual tem de subordinar sua vontade.
E essa subordinagao ndo é um ato isolado. Além do esforco dos 6rgaos que
trabalham, ¢ exigida a vontade orientada a um fim, que se manifesta como
atencdo durante todo o tempo de trabalho, e isso tanto mais quanto menos
esse trabalho, pelo préprio contetdo e pela espécie e modo de sua execugao,
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atrai o trabalhador, portanto, quanto menos ele aproveita, como jogo de suas

proprias forgas fisicas e espirituais (1988, p. 142-3).

Saviani, ao apontar dois tipos de trabalho, o “material” e o “nao-
material”, ndo estaria reforcando uma perspectiva filosofica idealis-
ta?

Além disso, outra questdao diz respeito ao resultado do “traba-
lho nao-material”, ou seja, de acordo com Saviani, “trata-se aqui da
producao de idéias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes,
habilidades (...) produgao do saber” (1991, p. 20). Esses elementos
apontados nao sio “trabalho”.

Essas capacidades somente existem a partir do processo de tra-
balho e no desenvolvimento complexo do ser nas outras praxis
sociais que tém no trabalho o seu modelo. O trabalho, categoria
fundante do ser social, tem como esséncia a relagao entre teleologia
e causalidade, que sao ontologicamente distintas, mas igualmente
reais e formam uma unidade cuja sintese é o ser social. Assim, os
outros complexos da praxis social (que fazem parte da totalidade
desse ser) possuem também uma materialidade, uma objetividade.
Como exemplo o caso dos valores, tal como argumenta Lessa:

Fora da peculiar conversio da causalidade em causalidade posta, via trabalho,
ndo ¢é possivel a existéncia da também peculiar relacio entre teleologia e a
causalidade que consubstancia o valor e os processos valorativos. Salientemos
que isso ndo significa que a valoragdo seja uma processualidade meramente
subjetiva. Ela sé pode valorar o existente com base em finalidades projetadas
no escopo do trabalho — portanto apenas pode operar no interior da compl-
exa atticulagio teleologia/causalidade que funda o set social. (...) Tal como no
caso do reflexo, temos aqui uma forma de objetividade que ¢ tdo real quanto
a objetividade de uma pedra, ainda que distinta desta ltima porque apenas

ode existir e se desenvolver no interior do complexo ontolégico que é o
trabalho (2002, p. 130-1).

Enfim, um “trabalho nao-material” poderia reforcar a falsa ideia
da independéncia da consciéncia em relagao ao “mundo material”, e
ainda, que a materialidade estaria apenas nos “bens materiais” pro-
duzidos pela relacio homem/natureza e a producio da existéncia
humana estaria reduzida a tal materialidade™.

Neste sentido, nao importa se a objetividade material da cau-
salidade ¢é uma arvore ou se a objetividade material da causali-

dade sao ideias postas, e também nao importa se a objetividade
teleolégica ¢ o projeto de uma mesa ou o projeto de uma revolu-

7 Os desdobramentos dessa concepgio de natureza da educagio podem ser
decisivos na discussdao sobre qual a especificidade da educacio e que tipo de co-
nhecimento é ou nido importante para a constituicdo do ser social.
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¢do. Esses projetos ganham objetividade material depois de postos,
ou seja, transformados em causalidade posta. Neste sentido, nao
¢é necessario que a revolucao seja feita, mas que exista como forga
material e faga parte da objetividade social, do mundo humano, in-
terferindo no seu desenvolvimento. Nos termos de Marx:

E certo que a arma da critica nio pode substituir a critica das armas, que o
poder material tem de ser derrubado pelo poder material, mas a teoria con-
verte-se em forca material quando penetra nas massas. A teoria é capaz de se
apossar das massas a0 demonstrar-se ad hominem, ¢ demonstra-se ad hominen
logo que se torna radical. Ser radical é agarrar as coisas pela raiz. Mas, para o
homem, a raiz é o proprio homem (2005, p. 151).

Nao existe “trabalho nao-material”. As “ideias” sao o momento
do reflexo da realidade na consciéncia no processo de prévia-ide-
acao. Reflexo necessario para agir, projetar sobre os nexos causais
postos ou nao, em um desenvolvimento complexo no qual cada vez
mais o mundo se constitui de causalidades postas e torna-se cada
vez mais social.

No entanto, Saviani chegou a essa afirmacao a partir da leitura do
Capitulo VI Inédito®, no qual Marx (2004) faz a discussao sobre o
que ¢ trabalho produtivo e improdutivo, explicando que:

No caso da produg¢io niao material, mesmo quando ¢ efetuada com vista exclu-
sivamente a troca ¢ mesmo que crie mercadorias, existem duas possibilidades:

1) O seu resultado sio mercadorias que existem separadamente do produtor,
ou seja, podem circular como mercadorias no intervalo entre a produgdo e
o consumo; por exemplo, livros, quadros, todos os produtos artisticos que
existem separadamente da atividade artistica do seu criador e executante. A
produgio capitalista s6 se pode aplicar aqui de maneira muito limitada. Es-
tas pessoas, sempre que nao tomem oficiais etc., na qualidade de escultores
(sculptors. Ing) etc., em geral (salvo caso sejam independentes) trabalham para
um capital comercial, como, por exemplo, editores livreiros, uma relacio que
constitui tdo s6 uma forma de transicdo para o modo de produgio s6 formalmente
capitalista. Que nestas formas de transicao alcance a explora¢do do trabalho
um grau supetlativo, tal ndo modifica em nada a esséncia do problema.

2) O produto nao ¢ separavel do ato da produgao. Também aqui o modo capi-

80" Saviani, na introducio do livio Pedagogia Histirico-Critica: primeiras aproxima-
coes, faz referéncia ao texto “Irabalhadores em educagio e crise na universidade”.
Nesse artigo, busca fundamentar-se em Marx para argumentar sobre a natureza
da educagio como um trabalho nao-material. Considera equivocadamente que o
caminho para conceituar o trabalho em educac¢io nio esta na caracteristica de ser
produtivo ou improdutivo, mas na “contraposi¢ao’ entre trabalho material e tra-
balho nao-material, afirmando que “o trabalho produtivo, independente de gerar
ou nio riqueza material, independente de produzir bens utilitarios ou supérfluos,
ele ¢ produtivo na medida em que gera mais-valia. Neste sentido, mesmo o traba-
Iho nao material pode ser produtivo” (SAVIANI, 1987, p. 79).

101



A necessidade histérica da educacio fisica na escola

talista de produgio s6 tem lugar de maneira limitada, e s6 pode té-lo devido a

natureza da coisa, em algumas esferas. (Necessito do #édico e nao do seu meni-

no de recados.) Nas instituicdes de ensino, por exemplo, para o empresatio
da fabrica de conhecimentos os docentes podem ser meros assalariados. Ca-
sos similares ndo devem ser tidos em conta quando se analisa o conjunto da

producio capitalista (p. 119 - 20).

Essa citacio nao autoriza Saviani a afirmar a existéncia de um
“trabalho nao-material” para Marx. Ele discute no conjunto desse
texto, e particularmente nessa citagao, o que ¢é trabalho produtivo
e improdutivo no caso especifico da sociedade capitalista. Nao se
trata aqui de discutir o que ¢ trabalho (relagao ineliminavel entre o
homem e a natureza em qualquer modo societario), mas de discutir
0 que ¢ ou nao produtivo para o capital. Especificamente nessa ci-
tacdo, Marx explica como “servicos” ou a “prestaciao de servicos”
— cujo resultado ¢ uma atividade e nao um objeto — podem ou nao
ser produtivos para o capital. Desse modo,

a determinacdo do trabalho produtivo (e, por conseguinte também a do im-

produtivo, como seu contrario) baseia-se, pois, no fato de a produgao do capi-

tal ser produgao de mais-valia e de o trabalho por ela empregado ser trabalho

produtor de mais-valia (MARX, 2004, p. 120).

Além disso, no livro O Capital, no capitulo XIV, Marx deixa claro
que o trabalho originario do ser social, tal como ele descreve no
capitulo V e que citamos anteriormente, ndo ¢ suficiente para ex-
plicar o trabalho no capitalismo. E que nesta sociedade o trabalho
se caracteriza como produtor de mais-valia, que serve a produgao e
reproduc¢ao ampliada do capital. Nos termos de Marx:

O processo de trabalho foi considerado primeiramente em abstrato (ver capi-
tulo V), independente de suas formas historicas, como processo entre homem
e Natureza. Disse-se af: “Considerando-se o processo inteiro de trabalho
do ponto de vista de seu resultado, entdo aparecem ambos, meio e objeto
de trabalho, como meios de producio, ¢ o trabalho mesmo como trabalho
produtivo”. E na nota 7 foi complementado: “Essa denominacio de trabalho
produtivo, tal como resulta do ponto de vista do processo simples de trabalha,
nao basta, de modo algum, para o processo de producio capitalista”. Isso é
para ser mais desenvolvido aqui (1988, p. 101).

Um aspecto ainda a ser destacado ¢ que na sociedade capitalis-
ta hda uma tendéncia de que tudo se torne mercadoria e muitos se
tornem assalariados, inclusive aqueles considerados como profissi-
onais liberais, médicos, advogados etc. Esse fato, o de se tornarem
assalariados, por si s6 nao os faz trabalhadores produtivos®, embora

81 Marx (2004) explica que erroneamente pode-se confundir o trabalhador assa-
lariado com o trabalhador produtivo, mas nio ¢ essa a condi¢ao. Mesmo que o
trabalhador seja assalariado, s6 é produtivo se produzir mais-valia, se estiver dire-
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possam se tornar produtivos, dependendo da relacdo que estabele-
cem com o processo de producao do capital. Assim, propala Marx:

Uma cantora que canta como um passaro ¢ uma trabalhadora improdutiva.
Na medida em que vende o seu canto ¢ uma assalariada ou uma comerciante.
Porém, a mesma cantora contratada por um empresario (entrepenenr. I'r.) que a
poe a cantar para ganhar dinheiro, ¢ uma trabalhadora produtiva, pois produz
diretamente capital. Um mestre-escola que ensina outras pessoas nao ¢ um
trabalhador produtivo. Porém, um mestre-escola que contratado com outros
para valorizar, mediante o seu trabalho, o dinheiro do empresario da institu-
icdo que trafica com o conhecimento (Knowledge mongering instituion. Ing,) ¢ um
trabalhador produtivo. Mesmo assim, a maior parte desses trabalhadores, do
ponto de vista da forma, apenas se submete formalmente ao capital: pert-
encem as formas de transicdo (2004, p. 115).

Essa diferenciacao explicada por Marx entre o produto em for-
ma de objeto realizado pelo conjunto dos operarios e o produto em
forma de atividade origina-se do fato de que os operarios possuem
uma participa¢ao muito mais significativa na produc¢ao da mais-valia
do que os prestadores de servigos.

Saviani, apds afirmar a existéncia do “trabalho nao-material”®,
desdobra sua reflexao concluindo que a natureza da educagao con-
siste em ela mesma ser um “trabalho nao-material”. Para ele,

trata-se aqui da producio de idéias, conceitos, valores, simbolos, habitos, ati-
tudes, habilidades. Numa palavra, trata-se da produgao do saber, seja do saber
sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto ¢, o conjunto da produgao
humana. Obviamente, a educac¢ao se situa nessa categoria do trabalho nio-
material (1991, p. 20).

Como enunciei anteriormente, esses elementos nao sao trabalho,
¢ a educagdo nao ¢ trabalho. Por isso, compartilho da posi¢ao teori-
ca de Tonet (2003, p. 38), segundo a qual:

Na esteira de Marx, entendemos que o trabalho ¢ o fundamento ontolégico

do ser social. E que todas as outras dimensées sociais — a exemplo da politica,
do direito, da ciéncia, da arte etc. — mantém com ele uma relacdo de depend-

tamente ligado ao processo de valorizagdo do capital. Assim, “todo trabalhador
produtivo é um assalariado, mas nem todo assalariado é um trabalhador
produtivo. Quando se compra um trabalho para o consumir como valor
de uso, como servigo, ndo para colocar como fator vivo no lugar do valor
do capital variavel e o incorporar no processo capitalista de produgdo, o
trabalho néo é produtivo e o trabalhador assalariado néo ¢ trabalhador pro-
dutivo” (2004, p. 111, grifo meu).

82 Saviani, ao deslocar a discussio para algo inexistente, o trabalho ndo-material,
abandona o que ¢ fundamental, a discussdo sobre o que é ou nio produtivo para
o capital, e neste sentido a relacdo do professor, trabalhador assalariado, com a
légica societaria capitalista.
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éncia ontoldgica e de autonomia relativa. Ao trabalho, pois, pertence este carater
matrizador que nenhuma das outras dimensoes pode assumir. Quanto as out-
ras dimensoes, embora se originem a partir do trabalho, sua natureza e legali-
dade especificas mostram que elas ndo sio uma expressao direta e mecanica

dele.
Mas, o que é educagao? Com certeza ela faz parte das “outras
dimensoes” que constituem a totalidade do ser social.

A compreensao da sua especificidade também se torna funda-
mental, pois dela depende a inclusdo ou nao da Educacao Fisica
na escola. Saviani, por exemplo, se aproxima da compreensao de
educaciao que tento apreender, a0 propor que:

A natureza humana nio é dada ao homem, mas ¢ por ele produzida sobre a
base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo ¢ o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens (1991,

p. 14).

Quando discute a especificidade decorrente dessa compreensao,
ele informa que a escola é na sociedade capitalista o /ocus da educa-
¢do e que cabe a ela a transmissao do “saber sistematizado”. Assim
sendo:

A opinido, o conhecimento que produz palpites, nio justifica a existéncia da

escola. Do mesmo modo, a sabedoria baseada na experiéncia de vida dispensa

e até mesmo desdenha a experiéncia escolar, o que, inclusive, chegou a se cris-

talizar em ditos populares como: “mais vale a pratica do que a gramatica” e

“as criangas aprendem apesar da escola”. E a exigéncia de apropria¢ao do con-

hecimento sistematizado por parte das novas geracdes que torna necessaria

a existéncia da escola. (...) A escola existe, pois, para propiciar a aquisiciao

dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem

como o proprio acesso aos rudimentos desse saber (Ibid., p. 23).

Neste sentido, complementa definindo que o “contetdo funda-
mental da escola elementar” é: “ler, escrever, contar, os rudimentos
das ciéncias naturais e das ciéncias sociais (historia e geografia hu-
manas)” (Ibid., p. 23). Portanto, ndo faz mengao ao conhecimento
especifico da Educagao Fisica, bem como de artes em geral. A au-
séncia dessas especificidades educacionais nao empobrece a forma-
¢ao do ser social?

Responder a essa questiao implica compreender a relacao da edu-
cagao em geral e de suas especificidades no desenvolvimento do ser
social.
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3.3 — A natureza e a especificidade da educagio

Em relacao a natureza da educacao em termos ontoldgicos, con-
sidero importante frisar, tal como apresento na citagao de Tonet,
que o trabalho nao ¢ a totalidade da praxis social. Lukacs assina-
la que junto ao trabalho originario no processo de constitui¢ao do
ser social surgem outros complexos que formam a totalidade social,
como, por exemplo, a fala, o direito, a arte etc.

Nesse processo de constituigao, ¢ fundamental que as descober-
tas humanas, a sua apreensao da realidade, enfim, o conhecimento
produzido seja generalizado para que aconteca a reprodugao social®.
Sio os individuos na sua cotidianidade que realizam a apreensio do
real, mas se suas descobertas nio foram generalizadas, se nao se
tornam de dominio do género humano, em nada contribuem. Na
verdade, nao existem enquanto objetivagao humano-social. E nesse
processo que se faz necessaria a educagao. Lessa nos da essa indica-
¢do a partir das reflexdes de Lukacs:

sao as articulages genéricas do real que possibilitam que a subjetividade hu-
mana se movimente no sentido da generaliza¢io das experiéncias singulares.
Independentemente do grau de consciéncia que se tenha dessa situacéo, in-
dependentemente mesmo de se haver ou nio desenvolvido a capacidade de
sua generalizagdo por meio da discussdo metodolégica, ha a necessidade, que
brota da propria constituicio do em-si do por teleolégico, de um processo de
generalizagdo e fixacdo dos conhecimentos do ser-precisamente-assim, ob-
tidos nos atos singulares, em um conhecimento genérico aplicavel as mais
diferentes situacoes. Esse impulso a generalizagdo das experiéncias cotidianas
esta, como veremos, na génese de complexos sociais como a arte, a filosofia,
a religido etc. Mutatis mutandis, o impulso a generalizagdo do conhecimento do
ser-precisamente-assim existente compde a génese da ciencia (2002, p. 89).

Leontiev, a partir das reflexdes de Marx e Engels e com muita
proximidade a discussdo de Lukacs, justifica que esse processo edu-
cativo ¢ necessario porque os homens, diferentemente dos animais,

83 Refiro-me a “reproducio social” no sentido ontolégico. Nio estou discutindo
nenhuma especificidade social, como, por exemplo, o capitalismo ou qualquer
outra sociedade de classes. Tonet (2005) nos ajuda a compreender que se trata de
reprodugio, pois “a maior parte do tempo e das energias no processo educativo é
gasto na assimilagdo de elementos jd existentes, sem 0s quais ndo se poderia criar
0 novo e sem os quais o proprio individuo nio se constituiria como individuo”

(p. 216 - 17).
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nao possuem em seu desenvolvimento um determinante prioritari-
amente biol6gico, mas sim cada vez mais sdo regidos pelas leis his-
torico-sociais. Para ele, “A passagem do homem a uma vida em que
sua cultura é cada vez mais elevada nio exige mudangas bioldgicas
hereditarias” (2004, p. 281).

Para o fato desse constante “afastamento das barreiras naturais”,
Leontiev alerta que isto nao significa que as influéncias hereditarias
deixem de existir, mas que suas transformagoes sao cada vez mais
dirigidas pela totalidade das relagdes sociais construidas pelos pro-
prios homens. Nos termos do autor,

as aptiddes e caracteres especificamente humanos® nio se transmitem de
modo algum por hereditariedade biolégica, mas adquirem-se no decurso da
vida por um processo de apropriacdao da cultura criada pelas geracdes prec-
edentes. (...)

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza
lhe dd quando nasce nio lhe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda pre-
ciso adquitir o que foi alcancado no decurso do desenvolvimento histérico da
sociedade humana. (...)

Criar no homem aptidées novas, funcées psiquicas novas. E visto que se

diferencia do processo de aprendizagem dos animais. Enquanto estes ultimos

sdo o resultado de uma adaptagio individual do comportamento genérico a

condicoes de existéncia complexas e mutantes, a assimilacio no homem ¢é

um processo de reproducao, nas propriedades do individuo, das propriedades e

aptidées historicamente formadas na espécie humana (Idem, p. 285-6, grifo

do autor).

Lukacs alerta para o erro, “segundo o qual seria a sua peculiari-
dade bioldgica que faria o homem se desenvolver mais lentamente
como exemplar autonomo da espécie” (s.n.a, p. 18). Na verdade,
as mudangas sao sociais, pois também retroagem na constituicao
biolégica dos homens, mas com carater prioritariamente social. O
filésofo hungaro traz o seguinte exemplo:

84 F importante destacar o que o psicélogo russo compreende, a partir de Marx,
por “aptidoes e caracteres especificamente humanos™: “Foi Karl Marx, o funda-
dor do socialismo cientifico, o primeiro que forneceu a analise tedrica da natureza
social do homem e do seu desenvolvimento sécio-historico: ‘todas as suas (tra-
ta-se do homem) relagdes humanas com o mundo, a visao, a audi¢ao, o olfato, o
gosto, o tato, o pensamento, a contempla¢io, o sentimento, a vontade, a atividade,
0 amor, em resumo, todos os 6rgaos da sua individualidade que, na sua forma, sio
imediatamente 6rgaos sociais, S30 no seu comportamento objefivo ou na sua relacao
com 0 objeto a apropriacao deste, a apropriacao da realidade humana’. Mais de cem
anos se passaram depois que Marx escreveu estas linhas, mas as idéias que elas
encerram permanecem até os nossos dias a expressao mais profunda da verdadei-
ra natureza das aptidées humanas ou, como dizia Marx, ‘das forgas essenciais do
homem’ (Wesenskrifte des Menschen)” (ILEONTIEV, 2004, p. 286, grifo do autor).
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Se hoje nas fabricas nio trabalham mais as crian¢as, como no inicio do século

XIX, ndo ¢ por razoes bioldgicas, mas pelo desenvolvimento da industria e,

sobretudo, pela luta de classes. Se hoje, nos paises civilizados, ¢ generalizada a

obrigatoriedade escolar e os rapazes ficam fora do trabalho em tempo relativa-

mente longo, também este tempo deixado livre para a educagao ¢ um produto

do desenvolvimento industrial (Idem, p. 18-9).

Assim, a educacio, em seu sentido estrito, é o resultado das ne-
cessidades sociais surgidas em determinada sociedade. Esta exige
determinados comportamentos e habilidades que precisam ser apre-
endidas. No entanto, Lukacs adverte que ao permanecer inalterada
a forma de educagao durante algum tempo em determinada classe
social, reforcando determinados comportamentos e conhecimen-
tos, isso provoca efeitos também na “constitui¢ao fisica e psiquica”
dessas classes. Esse fato pode causar a falsa impressao de que essas
caracteristicas sao hereditarias, ou seja, diferencas hereditarias entre
os homens que os fazem parecer ndo pertencentes a0 mesmo gene-
ro humano.

Leontiev também discute essa questao, afirmando que a desigual-

dade é

produto da desigualdade econdmica, da desigualdade de classes e da diver-

sidade consecutiva das suas relacdes com as aquisi¢oes que encarnam todas

as aptidGes e faculdades da natureza humana, formadas no decurso de um

processo socio-historico (2004, p. 293).

Retomando, o “individuo aprende a ser um homem?”. Esse apren-
der a ser homem, em sentido do desenvolvimento ontolégico, pro-
cesso de generalizagdo, é o impulso para a génese da ciéncia, arte
etc., mas é também a generalizacio de valores, comportamentos,
linguagem, sentimentos, enfim, daquilo que forma as individualida-
des. Lembrando sempre que estas ndo podem existir fora da relagao
com a totalidade do ser social. Segundo Lessa,

o ser social € a sintese dos atos singulares dos individuos em tendéncias, forcas

etc. genéricas. Neste contexto, a substancia concreta que distingue uma indi-

vidualidade das demais, bem como da totalidade social, ¢ dada pela qualidade,
pela diregdo etc. da cadeia de decisdes alternativas que adota ao longo da vida.

E a qualidade das relagdes que estabelece com o mundo que caracteriza

a substancialidade de cada individuo singular (2002, p. 146-7, grifo meu).

Seguindo esse raciocinio, posso entender que a educagao ¢ uma
atividade humana, na rela¢do homem/homem, que possui sua gé-
nese no trabalho, também ¢ constituida de uma teleologia e causali-
dade, mas que nio pode ser confundida com a relacio homem/na-
tureza, ou seja, com o trabalho. Mais uma vez concordo com Tonet
(2005, p. 218) quando este pontua:

O ato educativo, ao contrario do trabalho, supée uma relagio nio entre um
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sujeito e um objeto, mas entre um sujeito ¢ um objeto que ¢ 20 mesmo tempo
também sujeito. Trata-se, aqui, de uma agao sobre uma consciéncia visando
induzi-la a agir de determinada forma. No trabalho, se dispusermos dos con-
hecimentos e das habilidades necessarios e realizarmos as a¢oes adequadas,
¢ certo que, salvo intervengao do acaso, atingiremos o objetivo desejado. No
caso do ato educativo, 0 mesmo conjunto de elementos esta longe de garantir
a consecucio do objetivo, pois ndo podemos prever como reagird o educando.

Na mesma direcao dessas assertivas, Leontiev argumenta:

As aquisi¢oes do desenvolvimento historico das aptidées humanas nio sio
simplesmente dadas aos homens nos fenomenos objetivos da cultura material
e espiritual que os encarnam, mas sao af postas. Para se apropriar destes resul-
tados, para fazer deles as suas aptidoes, ‘os 6rgaos da sua individualidade’, a
crianca, o ser humano, deve entrar em relacao com os fenémenos do mundo
circundante através de outros homens, isto é, num processo de comunicagao
com cles. Assim, a crianga aprende a atividade adequada. Pela sua funcio este
processo ¢, portanto, um processo de educagao (2004, p. 290, grifo do autor).

Dessa forma, o processo educativo faz parte da reproducao so-
cial, tanto no sentido da construgdo das individualidades quanto
no sentido de constituicao do género humano. Esse processo, em
conformidade com Lukacs, possui a sua esséncia em influenciar os
homens para que estes estejam aptos a atuar em face das novas alter-
nativas que encontrarao durante suas vidas. Essa atuagao, para que
se reproduzam as relagoes sociais, devem ser aquelas esperadas, ou
seja, ¢ necessario que os homens

“reajam do modo socialmente desejado”. Entretanto, argumenta o autor que
“este proposito se realiza sempre — em parte —, ¢ isto contribui para manter a
continuidade na transformacao da reproducio do ser social; mas ele a longo
prazo fracassa” (s/d.a, p. 19).

Esse fracasso nao elimina o fato de que os seres humanos devem
apreender aquilo que ja foi construido; ao contrario, s6 existe a pos-
sibilidade de avancar porque existe esse processo de generalizacao
na mesma geragdo e nas novas geracoes, ou seja, porque existe o
processo educativo. Afirma Leontiev:

Cada geracdo comeca, portanto, a sua vida num mundo de objetos e de fené-
menos criados pelas geracoes precedentes. Ela apropria-se das riquezas deste
mundo participando no trabalho, na produgao e nas diversas formas de ativi-
dade social e desenvolvendo assim as aptidGes especificamente humanas que
se cristalizaram, encarnaram nesse mundo. Com efeito, mesmo a aptidao para
usar a linguagem articulada s6 se forma, em cada geragdo, pela aprendizagem
da lingua que se desenvolveu num processo histérico, em funcio das carac-
terfsticas objetivas da lingua. O mesmo se passa com o desenvolvimento do
pensamento ou da aquisi¢ao do saber. Estd fora de questdo que a experiéncia
individual do homem, por mais rica que seja, baste para produzir a formac¢io
de um pensamento légico ou matematico abstrato e sistemas conceituais cor-
respondentes. Seria preciso nio uma vida, mas mil. De fato, 0 mesmo pen-
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samento e o saber de uma geragdo formam-se a partir da apropriagao dos

resultados da atividade cognitiva das gera¢Ges precedentes (2004, p. 84).

Essa apropriagao é imprescindivel, mas ela ndo deve ser a finali-
dade ultima do processo educativo. Este consiste a0 mesmo tempo
na apropria¢ao do construido e na formula¢ao das novas condi¢des
individuais e sociais para atuar frente a nova realidade posta.

O fracasso parcial da educagao a longo prazo, apontado por Lu-
kacs na reproducio do ser social,

¢ o reflexo psiquico nio sé do fato que tal reproducio se realiza de modo

desigual, que ela produz continuamente movimentos novos e contraditorios,

a0s quais nenhuma educag¢io, por mais prudente, pode preparar suficiente-
mente, mas também do fato que nestes movimentos novos se exprime — de
maneira desigual e contraditoria — o processo objetivo do ser social no curso

de sua reproducio (s.n.a, p. 19-20).

Nesse processo, com um futuro imprevisivel, o filésofo comple-
menta: “A sua vida [do individuo], se se da o caso, pode terminar
numa sociedade de carater totalmente distinto, com exigéncias que
sao completamente diversas daquelas para as quais a educa¢ao — em
sentido estrito — o havia preparado” (s.n.a, p. 18).

Enfim, no sentido objetivo-ontolégico, o processo de reprodu-
¢a0, a0 construir o género humano, torna as individualidades huma-
nas cada vez mais sociais, mais “multilaterais”®. Na complexificagao
das relagoes sociais, mesmo nao atingindo a todos, a tarefa da edu-
cagao torna-se mais complexa. De acordo com Leontiev:

Quanto mais progride a humanidade, mais rica é a pratica s6cio-histérica acu-
mulada por ela, mais cresce o papel especifico da educacio e mais complexa
¢ a sua tarefa (...) o tempo que a sociedade consagra a educagao das geragdes
aumenta; criam-se estabelecimentos de ensino, a instru¢ao toma formas espe-
cializadas, diferencia-se o trabalho do educador do professor; os programas de
estudo enriquecem-se, os métodos pedagogicos aperfeicoam-se, desenvolve-

se a ciéncia pedagogica (2004, p. 291).

A complexidade das relagoes sociais, além de se expressar nas
relacbes de trabalho, na ciéncia, na filosofia, também ¢é expressa nas
artes, nas atividades fisicas, nas linguas etc., e estas precisam ser
apreendidas, ja que fazem parte do desenvolvimento do género hu-

85 No entanto, é necessario pontuar que nas sociedades de classes esse processo
pode significar o afastamento de grande parte da humanidade do acesso ao pro-
cesso de humanizacdo conquistado pelo género humano: “A unidade da espécie
humana parece ser praticamente inexistente nao em virtude das diferencas de cor
da pele, da forma dos olhos ou de quaisquer outros tragos exteriores, mas sim das
enormes diferencas e condi¢cbes do modo de vida, da riqueza da atividade material
e mental, do nivel de desenvolvimento das formas e aptidoes intelectuais” (LE-
ONTIEY, 2004, p. 293).
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mano.

Logo, também precisam ser sistematizadas, para que de modo
adequado possam ser transmitidas as novas geragoes. Esses con-
teudos fazem parte da educagao no sentido da reproducao humana
com a apropriagao da “cultura”, no processo de tornar-se homem
dos individuos humanos. Em uma sociedade complexa, devem fa-
zer parte da educacdo formulada, porque também fazem parte das
“aquisicoes” necessarias ao “desenvolvimento historico das apti-
dbes humanas”. A sua negligéncia enquanto conteudo escolar ¢ uma
forma de contribuir ainda mais com a obliteracio fisica e intelectual
dos seres sociais situados na atual forma social.
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Capitulo 4

A génese e o desenvolvimento da educagio fisica
moderna

Os pressupostos de que partimos nio sido
pressupostos arbitrarios, dogmas, mas pres-
supostos reais, de que sé se pode abstrair
na imaginacio. Sio os individuos reais, sua
acdo e suas condicOes materiais de vida,
tanto aquelas por eles ja encontradas como
as produzidas por sua propria acio. Hsses
pressupostos sdo, portanto, constataveis por
via puramente empirica (MARX; ENGELS,
2007).

Nao devemos confundir a questao ontologica com a questao his-
torico-concreta, sob pena de se abordar particularidades do desen-
volvimento do ser social de maneira universal abstrata. Feito esse
alerta, trato do capitalismo, com sua légica e suas leis sociais fun-
damentais que foram explicadas por Marx, e da Educagdo Fisica
como um complexo particular possivel de ser compreendido
somente em relagdo a totalidade, no caso, a sociedade capitalista.
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Apresento, na construcao do ser social na sociedade capitalista,
como a Educacao Fisica ¢ incorporada a escola dessa sociedade e
sofre modificagdes em funcdo das necessidades que sao engendra-
das nas relagoes sociais. Nao tenho a intencao de recontar a historia
da Educacao Fisica, o que tem sido amplamente feito com mai-
or ou menor profundidade por varios pesquisadores da area desde
a década de 1980. Minha inten¢ao é mostrar a fungao social que
essa disciplina pedagdgica assumiu ao ser incorporada a escola, bem
como as suas fun¢oes no desenvolvimento dessa sociabilidade. Com
isso, obtenho um parametro balizador a fim de afirmar que os seus
avangos na area nas ultimas décadas, em regra, sio adaptagdes para
conformar a Educacido Fisica a légica do capital. Desse modo, as
discussoes de alguns autores, permeadas por um matiz revoluciona-
rio com base em correntes do materialismo historico, vao gradativa-
mente desaparecendo.

A inclusiao da Educagio Fisica como uma disciplina escolar data
do final do século XIX, momento em que se tentava organizar os
Sistemas Nacionais de Ensino em varios pafses®. Essa preocupagio
nao era uma questao isolada de uma determinada localidade. Cada
pais possuifa suas especificidades historico-concretas, mas todos es-
tavam ligados pela universalidade do modo de produgio capitalista.
Embora questoes sobre a educacido em geral, a Educacio Fisica em
particular ou sobre outros setores sociais possam parecer exclusivas
de determinadas localidades, sio desdobramentos de um mesmo
movimento, o processo de expansao do capital.

Neste sentido, ao tratar de educagao fisica discuto uma pratica
concreta, construida nas relagdes sociais capitalistas e que traz as de-
terminacoes e contradicoes dessa sociedade. A Educacdo Fisica tal
como a conhecemos ¢ uma producio das relagdes capitalistas; por-
tanto, nasce com o capitalismo e transforma-se com este. Embora
em 01V1hzag:oes antigas como a chinesa ou grega ja existisse a pratica
de exercicios corporais, estes apresentavam sentido ¢ significados
proprios da sua organizacao social, diferentes daqueles existentes
hoje. No ressurgimento da Educagao Fisica, ndo se trata mais da
antiga educagao guerreira ou da educagao cortesa, mas da formacao

86 Sobre essa questio, Leonel (1994), em sua tese de doutorado Contribuicies a
historia da escola priblica: elementos para a critica da teoria liberal, demonstra a construcdo
ndo apenas do Sistema Nacional de Ensino francés e suas influéncias em outros
pafses como o Brasil, mas explica como a cria¢do dos SNE ¢ um dos resultados
do processo de criacdo e desenvolvimento da sociedade burguesa e sua conse-
quente dualidade entre o “burgués egoista” e o “cidadao politico”.
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do cidadao moderno. Nessa educacio, os exercicios fisicos funcio-
nariam como higienizadores, disciplinadores do carater e da von-
tade, formadores do sentido patriético e colaboram na formacao
(Alemanbha, Japao e Italia), manutenc¢ao e aperfeicoamento (Franca,
Bélgica, Inglaterra e Estados Unidos) dos Estados Nacionais.

Atualmente reconhecemos que a Educagao Fisica Escolar surge
junto com os Sistemas Nacionais de Ensino, quando, ao se orga-
nizar a escola, a educagao do corpo aparece como um quesito im-
portante no contexto dos objetivos definidos para essa instituigao.
Logo, a necessidade da Educacio Fisica escolar é apenas um aspec-
to particular de uma questdo mais ampla: a necessidade de criagao
dos Sistemas Nacionais de Ensino e a obrigatoriedade da educagio
para todos. Entender, entdo, os motivos que levaram os homens
desse momento a sentir necessidade da Educacao Fisica como um
contetdo escolar implica compreender o processo e as razoes para
a construgao da escola publica e universal.

Tendo presente essa postura metodologica, organizei este capitu-
lo em duas partes. Na primeira, procuro sintetizar o processo histo-
rico de constitui¢ao dos Sistemas Nacionais de Ensino; na segunda,
analiso a especificidade da Educa¢iao Fisica como disciplina a ser
incluida nos curriculos escolares.

4.1 — Os Sistemas Nacionais de Ensino

A organiza¢ao dos Sistemas Nacionais de Ensino tem inicio em
meados do século XVIII e se consolida, em muitos paises, no fi-
nal do século XIX. Nesse periodo, a sociedade capitalista se define,
deixando explicitas as suas contradicoes, sendo a mais latente e po-
tencialmente explosiva a apropriacio privada da producio social da
riqueza por uma minoria detentora dos meios e instrumentos fun-
damentais de producao. Como consequéncia, a miséria para a maior
parte da populagao ou seja, para aqueles que s6 possuiam a forga de
trabalhado como tnica mercadoria a ser trocada®. E também para

87 Uma pesquisa minuciosa sobre as condigdes de vida da classe trabalhadora dos
paises mais industrializados (Inglaterra e Bélgica) do final da década de 1860 e ini-
cio de 1870 pode ser encontrada em O Capital. No capitulo XXIII (“Lei Geral da
Acumulagao Capitalista”) dessa obra, Marx expde pormenorizadamente a relacio
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estes ultimos que sera estendida a educagdo escolar publica e laica.
Como parte desse processo, ressurge a Educacgao Fisica, entendida
nao mais como as antigas praticas do passado (educagdao guerreira,
educacio cortesd), mas vista “como parte essencial da formagao do
homem, que somente a Grécia antiga conhecera e desenvolvera em

formas originais” (MANACORDA, 1989, p. 188-9).

A valoriza¢ao da educagio fisica para o aprimoramento do “cor-
po humano” comega a se manifestar no pensamento de significa-
tivos autores desde o inicio da sociedade moderna, entendendo-se
essa valorizagao do exercicio fisico como parte de uma “boa edu-
cagdo” que nNao necessariamente acontecia no incipiente ambiente
escolar.

Podemos observar essa postura em Michel de Montaigne (1533
— 1592), que em seu ensaio Educagao das Criangas, publicado por vol-
ta de 1580, enfatiza a necessidade de se cuidar e educar o “corpo™,
argumentando que “quem quiser fazer do menino um homem nao
deve poupar na juventude nem deixar de infringir amitde os precei-
tos dos médicos: ‘que viva ao ar livre e no meio dos perigos’. Nio
basta fortalecer-lhe a alma, é preciso desenvolver-lhe os musculos”
(1984, p. 78).

A valorizagao do “corpo”, no entanto, nao acontece de forma
isolada, mas ¢é fruto das transformacoes na vida moderna e deter-
mina, inclusive, uma nova forma de educagao. Esta nao é um epi-
fendmeno, mas suas raizes estao fincadas nas determinagdes sociais
emergentes daquele momento histérico, isto ¢, na légica concreta
do capital mercantil, que se chocava com o conjunto da ordem so-
cial feudal. Esta, sob inimeros aspectos, ainda se fazia presente na
sociedade europeia do século XVI, como ¢é o caso da Franca de
Montaigne.

E nesse contexto que se dao as primeiras discussoes especificas
em relagao a educagao do trabalhador. Joio Amds Comenius (1592
— 1670), autor de Diditica Magna e um dos expoentes intelectuais

entre a légica da produgio capitalista e a situagao social da classe trabalhadora,
acrescentando que essas condi¢oes se deterioram quando ocorrem crises ciclicas
de acumulacio do capital.

88 F comum entre os professores de Educacio Fisica falar em “corpo”, e era co-
mum desde a gestacido da sociedade capitalista utilizar essa expressao em funcido
da dualidade corpo e mente, que permanece. Como apresentei no capitulo 2, essa
separa¢do ¢ uma impossibilidade. O que se educa siao os homens. Por isso uti-
lizo a denominacio corpo entre aspas, referindo-me a compreensao dicotomica
entre corpo e mente do periodo em questao.

114



Rosangela Aparecida Mello

que expressam os interesses do capital mercantil e manufatureiro,
manifesta a necessidade de formar homens aptos para o funciona-
mento dessa sociedade. F neste sentido que nesta obra aparece a
seguinte prescri¢ao:

Importa agora demonstrar que, nas escolas, se deve ensinar tudo a todos. Isto
nao quer dizer, todavia, que ergamos a todos o conhecimento de todas as
ciéncias e de todas as artes (sobretudo se se trata de um conhecimento reto e
profundo). Com efeito, isso nem de sua natureza, ¢ util, nem, pela brevidade
de nossa vida, é possivel a qualquer dos homens. (...) Pretendemos apenas
que se ensine a todos a conhecer os fundamentos, as razGes e os objetivos
de todas as coisas principais, das que existem na natureza como das que se
fabricam, pois somos colocados no mundo nao somente para que fagamos de
espectadores, mas também de atores. Deve, portanto, providenciar-se e fazer-
se um espaco para que ninguém, enquanto esta neste mundo, surja qualquer
coisa que nao lhe seja de tal modo desconhecida que sobre ela ndo possa dar
modestamente o seu juizo e dela se ndo possa servir prudentemente para um
determinado uso, sem cair em erros nocivos ([198 - 7], p. 145-6).

B importante lembrar que essas posi¢des tedrico-educacionais
estavam articuladas imediata ou mediatamente a quebra da hegemo-
nia catélica na Europa e, portanto, ao conjunto de relagdes sociais
que lhe eram correspondentes. Foi por isso que Comenius e sua fa-
milia sentiram diretamente os efeitos da “Guerra dos 30 Anos”, sen-
do alvo das mais intensas perseguicoes da Contrarreforma Catolica.

Na segunda metade do século XVII, John Locke (1632 — 1704),
encarnando o espirito da burguesia inglesa em ascensao, preocupa-
se em tragar um projeto educativo para o gentleman, no qual inclui
a pratica da Educagdo Fisica. No seu Pensamentos sobre a Edncagao,
consta que

o educar bem as criangas ¢ de tal maneira o dever e a missao dos pais, e o bem-
estar ¢ a prosperidade das nagSes depende tanto deste fato, que eu gostaria de
colocar essa convic¢io no cora¢io de todos; e que depois de ter examinado o
que a fantasia, o costume ou a razao ensinou sobre este tema, contribuissem
auxiliando a expandir essa convic¢do de que o modo de educar a juventude,
tendo em conta sua diversa condicao, é também a maneira mais facil, breve
e adequada para produzir homens virtuosos, habeis e uteis em suas distintas
vocagdes; ¢ que aquela vocacio ou profissio de que mais devemos cuidar é
a do gentleman. Porque se os dessa posicao sao colocados pela educagio no
caminho certo, eles colocarao rapidamente em ordem os demais (LOCKE,

1986, p. 26-7).

Ainda sobre esta questdo, para nao deixar margem de duvidas a
quem ele se refere, seus termos sao inequivocos:

Além disso, creio que um principe, um aristocrata ¢ o filho de um burgués

comum deveriam ter diferentes formas de criacio. Mas aqui somente se tém

exposto alguns pontos de vista gerais, referidos ao fim principal e aos obje-
tivos da educagao, e pensados para o filho de um burgués (Ibid., p. 275).
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Preocupado com a saude ¢ com o vigor do novo homem de
Estado e de negocios, que além das preocupacdes imediatas na In-
glaterra tinha diante de si a Europa e o mundo como /ocus dos seus
interesses estatais e privados, propoe a inclusao de atividades fisicas
nessa educagao. Argumenta que

ninguém ignora que o saber nadar ¢ uma grande vantagem, e que isto salva a

vida diariamente de muitos; e os romanos o consideravam tao necessario, que

o colocavam no mesmo lugar que as letras ¢ era frase comum, para designar

a um mal-educado e inutil para tudo, que nio tinha aprendido nem a ler nem

a nadar (Ibid., p. 42).

Na verdade, Locke também estava falando de si préprio, pois
ele mesmo era um latifundiario absenteista®, que apds a queda da
monarquia absoluta na Inglaterra em 1689, com a chamada “Re-
volugao Gloriosa”, tornou-se funcionario do novo Estado inglés,
exercendo ali inimeros cargos, entre eles, o de funcionario da Junta
Comercial Inglesa em Londres, recebendo 1.500 libras anuais por
seus servicos. Nele ja se expressavam as contradi¢oes da sociedade
burguesa emetgente, daf ndo ter duvidas em defender que os pobres
recebessem “a penny per dien” (um centavo ao dia) (BOURNE apud
MESZAROS, 2005).

Esses exemplos indicam que a preocupagao em preparar o “ho-
mem” para a emergente sociedade capitalista, dando-lhe oportuni-
dades ou “sucesso” nessa nova organizagao social, remonta aos seus
primoérdios e que, entre os conteudos necessarios a essa preparagao,
estdo incluidos os exercicios fisicos. F importante assinalar que a
preocupaciao com a Educagio Fisica no pensamento dos autores
liberais estava voltada para a formagao do burgués ou do “individuo
egofsta”. A educac¢ao do trabalhador tinha pouca expressao nas con-
cepgoes educacionais desse periodo”. Somente a partir do século

89 Termo utilizado para designar um proprietario de terras que nio vivia nelas.

% Um exemplo ilustrativo é a obra de Locke, pois o precursor do Tluminismo
e do Liberalismo propunha que a educagao dos filhos da classe trabalhadora se
resumisse a férrea disciplina laborativa e ao doutrinarismo religioso. No seu Me-
morandum on the reform of the poor law sintetiza essa proposicao da seguinte forma:
“Os filhos das pessoas trabalhadoras sio um corriqueiro fardo para a pardquia, e
normalmente sao mantidos na ociosidade, de forma que geralmente também se
perde o que produziriam para a populagao até eles completarem doze ou catorze
anos de idade. Para esse problema, a solugdo mais eficaz que somos capazes de
conceber, e que portanto humildemente propomos, ¢ a de que (...) seja determi-
nado (....) que se criem escolas profissionalizantes em todas as paroquias, as quais os
filhos de todos, na medida das necessidades da paroquia, entre quatro e treze anos de
tdade (...) devem ser obrigados a frequentar. Outra vantagem de se levar as criancas
a uma escola profissionalizante ¢ que, desta forma, elas seriam obrigadas a ir a Igreja

116



Rosangela Aparecida Mello

XVIII essa educagdo comega a despontar como elemento impor-
tante de reflexdo, muito embora possam ser evidenciadas diferencas
fundamentais quanto aos objetivos a serem alcangados, como vere-
mos neste capitulo.

Em sintese, ¢ necessario pontuar que: a) a preocupagao em pre-
parar o “homem” para a nascente sociedade capitalista a acompanha
desde seu inicio; b) os primeiros sinais de uma escola de massas, ou
seja, a ampliacao obrigatoria para todos, se deram no sentido de
respaldar as novas formas de trabalho desenvolvidas no modo de
producao capitalista no século XVIII.

A realidade social se constitui como um todo complexo em que
varios sao os seus determinantes. Dentro das possibilidades deste
texto, considero pertinente resgatar que o alicerce dessa sociedade
esta fundado na organizagao social do trabalho e seus desdobra-
mentos. Em outras palavras, é necessario compreender como essa
sociedade se organiza para garantir a sua existéncia, o que inclui a
sua organizag¢ao politica e as diferentes formas de pensar essa mes-
ma realidade. Marx explica que a base de sustentacao dessa socieda-
de esta calcada no terreno contraditorio das relagdes entre compra-
dores e vendedores da forca de trabalho. Para ele,

duas espécies bem diferentes de possuidores de mercadorias tém de defron-

tar-se e entrar em contato; de um lado, possuidores de dinheiro, de meios de

produgio e meios de subsisténcia, que se propoéem a valorizar a soma-valor
que possuem mediante compra de for¢a de trabalho alheia; do outro, trabal-
hadores livres, vendedores da propria forca de trabalho e, portanto, vende-
dores de trabalho. (...) A relacdo-capital pressupde a separacdo entre os tra-
balhadores e a propriedade das condicGes da realizacio do trabalho (...) esses
recém-libertados s6 se tornaram vendedores de si mesmos depois que todos
os seus meios de produgio e todas as garantias de sua existéncia, oferecidas
pelas velhas instituicdes feudais, lhes foram roubados. E a historia dessa sua

expropriacao esta inscrita nos anais da humanidade com tragos de sangue e

fogo (MARX, 1985, p. 262).

Nessa sociedade, a relagdao entre os homens é mediada pela mer-
cadoria e o objetivo é a valorizagao do capital através da exploracao
do trabalho excedente realizado pelo trabalhador livre. Este dltimo
nao possui outra forma para garantir a sua existéncia a nao ser ven-
der sua forca de trabalho, ja que foi expropriado dos meios de pro-
dugao. Trabalhadores e capitalistas se relacionam no mercado como

todos os domingos, juntamente com os seus professores ou professoras, ¢ teriam
alguma compreensao da religiﬁo a0 passo que agora, sendo criados, em geral, no
6cio e sem rédeas, eles sdo totalmente alheios tanto a relzgiao e a moralidade como
30 para a dz/zgemm” (LOCKE apud MESZAROS, 2005, p. 41-2, grifos do autor).
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produtores independentes, e a0 mesmo tempo que o trabalhador
necessita vender a sua forca de trabalho, o capitalista precisa, para
produzir mercadorias’, compra-la. Além disso, a for¢a de trabalho
¢ a unica mercadoria que, no processo de produgdo, ao ser consu-
mida produz um valor excedente — a mais-valia — que pertence ao
capitalista.

No interior da légica de produgao e reprodugao do capital exis-
tem leis imanentes, entre elas, a da concorréncia intercapitalista. Isto
significa que para a sobrevivéncia do capitalista individual este pre-
cisa aumentar a forca produtiva do trabalho, tornando mais baratas
as suas mercadorias, e assim se manter em uma posi¢ao de vantagem
na disputa com outros capitalistas. Para que isto acontega, é necessa-
rio diminuir o tempo social médio para a produgao das mercadorias.
Nesse processo, os capitalistas em seu conjunto acabam por baixar
o valor das mercadorias que fazem parte dos meios de subsisténcia
do trabalhador, diminuindo o valor da sua forca de trabalho. Assim,
reduzindo esse valot, reduz-se o trabalho necessatrio e aumenta-se o
trabalho excedente.

Por isso, é impulso imanente e tendéncia constante do capital aumentar a
forca produtiva do trabalho para baratear a mercadoria e, mediante o baratea-
mento da mercadoria, baratear o proprio trabalhador. (...) O desenvolvimento
da forca produtiva do trabalho, no seio da produgao capitalista, tem por fi-
nalidade encurtar a parte da jornada de trabalho durante a qual o trabalhador
tem de trabalhar para si mesmo, justamente para prolongar a outra parte da
jornada de trabalho durante a qual pode trabalhar gratuitamente para o capi-
talista (MARX, 1988, p. 242-3).

Neste sentido, é imanente as relagdes fundadas no capital que
os proprietarios dos meios de produgao busquem promover mo-
dificacbes no processo de trabalho com o objetivo de aumentar a
extracao de mais-valia e valorizar o capital.

Na manufatura,” o trabalhador que na fase artesanal produzia

91 Marx (1988, p. 45) define mercadoria como, “antes de tudo, um objeto externo,
uma coisa, a qual pelas suas proprias propriedades satisfaz necessidades humanas
de qualquer espécie. A natureza dessas necessidades, se elas se originam do esto-
mago ou da fantasia, no altera nada na coisa. Aqui também nao se trata de como
a coisa satisfaz a necessidade humana, se imediatamente, como meio de subsistén-
cia, isto €, objeto de consumo, ou se indiretamente, como meio de produgao”. Ou
seja, tanto faz produzir soffware, armas nucleares, doces, arte, forca de trabalho; na
sociabilidade capitalista tudo pode ser mercadoria.

92 Marx (1985; 1988), a0 explicar a produgio da mais-valia relativa, analisa as mo-
dificagdes necessarias no processo de trabalho para essa produgio. Neste sentido,
explica essas modificacdes a partir da cooperacio, base do processo produtivo
capitalista, e do desenvolvimento da manufatura e da grande industria. Discuto
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uma mercadoria por inteiro e tinha total dominio sobre o seu tra-
balho, passa a ser responsavel por apenas uma parcela da produgao.
Ou seja, realiza apenas uma tarefa na producao de mercadorias, fa-
zendo com que um produto passe pelas maos de muitos trabalha-
dores até ser concluido. O trabalhador individual perde seu valor
enquanto tal, s6 fazendo sentido, segundo Marx, enquanto traba-
lhador coletivo:

A maquinaria especifica do perfodo manufatureiro permanece o trabalhador
coletivo, combina¢do de muitos trabalhadores parciais. As diferentes oper-
agoes que sdo executadas alternadamente pelo produtor de uma mercadoria
e que se entrelagam no conjunto de seu processo de trabalho apresentam-lhe
exigéncias diferentes. Numa ele tem de desenvolver mais for¢a, em outra mais
habilidade, numa terceira mais aten¢do mental etc., e o mesmo individuo nao
possui essas qualidades no mesmo grau. Depois da separagdo, autonomiza¢io
e isolamento das diferentes operagoes, os trabalhadores sio separados, clas-
sificados e agrupados segundo suas qualidades dominantes. Se suas peculiari-
dades naturais formam a base sobre a qual se monta a divisio do trabalho, a
manufatura desenvolve, uma vez introduzida, forca de trabalho que por na-
tureza s6 sdo aptas para fungdes especificas unilaterais. (...) A unilateralidade
e mesmo a imperfeicido do trabalhador parcial tornam-se sua perfeicdo como
membro do trabalhador coletivo (1998, p. 202-3).
O trabalhador coletivo, aliado a especializagao das ferramentas,
produz um aumento consideravel na quantidade de mercadorias a
ser produzidas, o que, concomitantemente, reduz o tempo necessa-

rio para essa produgao.

Entretanto, essa divisdo do trabalho que o simplifica e gera ri-
quezas simplifica e empobrece o trabalhador individual, tanto em
razao das tarefas simples e repetitivas quanto pela hierarquia criada
entre os trabalhadores em fun¢do de suas habilidades; hierarquia
que faz com que o salario seja diferenciado. Ademais, quanto mais
simples as tarefas, menores também os gastos para aprender a sua
funcao, chegando a ser inexistentes em alguns casos. Isto também
acaba tendo influéncia no rebaixamento dos salarios. Baixos salarios
significam, entre outras coisas, reduzir a um minimo as condi¢oes
de existéncia, ou seja, os trabalhadores adquirem apenas o minimo
necessario para continuar a se reproduzir”. Conforme Marx:

com base na manufatura por se tratar do periodo em que se inicia a “desqualifi-
cacio do trabalhadot”.

93 Os gastos com a formacio dos trabalhadores e a hierarquia em funcao das
tarefas nao sdo os Gnicos determinantes do seu salario. Sabemos que o valor da
forga de trabalho ¢ calculado como o de qualquer outra mercadoria, isto ¢, repre-
senta o tempo social médio necessario para reproduzi-la, portanto, o tempo para
obter a soma dos valores dos meios necessarios a subsisténcia do trabalhador e
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Ao lado da graduacao hierarquica surge a simples separacao dos trabalhadores
em qualificados e ndo qualificados. Para os dltimos os custos de aprendizagem
desaparecem por inteiro; para os primeiros esses custos se reduzem, em com-
para¢do com o artesao, devido a funcao simplificada. Em ambos os casos cai

o valor da forca de trabalho. (...) A desvalorizacio relativa da for¢a de trabalho,

que decorre da eliminacio ou da redugao dos custos de aprendizagem, implica

diretamente uma valorizagao maior do capital, pois tudo que reduz o tempo
de trabalho necessario para reproduzir a forca de trabalho amplia os dominios

do mais-trabalho (1988, p. 263).

Além disso, o trabalhador também é destituido de sua autono-
mia, N30 necessita utilizar a sua criatividade no processo produtivo,
e praticamente nao dispoe de outro espago para fazé-lo, porque sua
capacidade de trabalho s6 ¢ colocada em movimento caso seja ven-
dida ao capitalista.

As consequéncias de todo esse quadro sao desastrosas para o
trabalhador. Este vive em condig¢bes precarias, ¢ degradado fisica e
intelectualmente. Ha uma grande concorréncia entre os trabalhado-
res, permanecendo os mais habeis e que tiveram uma maior prepa-
ragao para as tarefas mais dificeis. Além disso, em todo esse periodo
os trabalhadores sao “indisciplinados’™* em virtude de suas proprias
condigdes, forcando os capitalistas a tomar providéncias. Marx co-
menta tal situacao ao citar a formulacao de um destes:

“A fraqueza humana”, exclama o amigo Ure, “¢ tdo grande que quanto mais

habil for o trabalhador, tanto mais ele se torna voluntarioso e mais dificil de

ser tratado e, por conseguinte, causa grande dano ao mecanismo global, por

meio de seus caprichos tolos” (1988, p. 275).

Adam Smith (1723 - 1790), expoente da economia politica clas-
sica e defensor ardoroso da divisao manufatureira capitalista do tra-
balho, nao deixou de sublinhar suas consequéncias nefastas para o
trabalhador. Ele compreendeu que a manufatura, ao simplificar o
trabalho, simplificou também o trabalhador, e este, como resultado,

de sua familia. Isto envolve todo o processo de producio. No livro A miséria da
filosofia, Marx aborda essa questdao; mesmo ja sendo um leitor critico da Economia
Politica ainda nio faz a distin¢io fundamental entre “trabalho” e “forca de traba-
1ho”. Em suas palavras: “Quando forem necessarias menos despesas para por em
movimento a maquina que produz as mercadorias, as coisas indispensaveis para
sustentar esta maquina que se chama trabalhador custarao igualmente menos. Se
todas as mercadorias estiverem mais baratas, o trabalho, que ¢ também uma mer-
cadoria, baixara também de preco, e, como veremos mais tarde, este trabalho-
mercadoria baixard proporcionalmente muito mais do que as outras mercadorias”

([196 - 2] p. 172).

94 Indisciplina significa nesse contexto rebelar-se contra as péssimas condicoes
de trabalho ¢/ou contra a 16gica do capital.
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torna-se geralmente tio estupido e ignorante quanto é possivel conceber-se

uma criatura humana. O torpor de seu raciocinio torna-se nao sé incapaz de

saborear ou tomar parte em qualquer conversa racional como também de
conceber qualquer sentimento generoso, nobre ou terno e, por conseqiiéncia,
até incapaz de formar qualquer julgamento sensato no que diz respeito a mui-

tos dos deveres comuns da vida privada (SMITH, 1993, p. 417).

O economista recomenda a escola para os trabalhadores como
forma de compensar os problemas causados. A educag¢ao nao ¢ uma
necessidade de preparacdo para a execugao de suas tarefas simpli-
ficadas, isto o trabalhador aprende no trabalho, mas é um paliativo
para as consequéncias da prépria divisio do trabalho. Consequénci-
as sentidas em todos os momentos da vida desse trabalhador. Més-
zaros, ao se referir a preocupagao de Smith em relagio a educacio
dos trabalhadores, afirma que

esse arguto observador das condi¢oes da Inglaterra sob o avango triunfante

do “espirito comercial” ndo encontra outra solu¢io a nao ser uma denuncia

moralizadora dos efeifos degradantes das forgas ocultas, culpando os préprios
trabalhadores em vez do sistema que lhes impde essa situagao infeliz.(...)

Considerar que Adam Smith gostaria de ter instituido algo mais elevado do
que uma utilizagdo inescrupulosa e insensivel do “tempo de lazer” dos jovens
ndo altera o fato de que até o discurso dessa grande figura do Iluminismo es-
cocés ¢ completamente incapaz de se dirigir as causas, mas deve permanecer
aprisionado no circulo vicioso dos ¢feifos condenados. Os limites objetivos da
légica do capital prevalecem mesmo quando nos referimos a grandes figuras
que conceituam o mundo a partir do ponto de vista do capital, e mesmo
quando cles tentam expressar subjetivamente, com um espirito iluminado,

uma preocupag¢iao humanitaria genuina (2005, p. 29-30).

Com o surgimento da grande industria, ainda no final do sécu-
lo XVIII — resultante do processo de tentativa de aumentar a pro-
dutividade para extrair uma quantidade maior de mais-valia — as
questoes referentes a educagdo tornam-se mais complexas. Ao de-
senvolver-se no século XIX, a grande industria se caracteriza pela
introducao da maquina no processo de trabalho, principalmente da-
quela que nao necessita ter como for¢ca motriz o trabalhador. Uma
mesma maquina é capaz de movimentar varias outras, ¢ a divisiao
do trabalho dentro da fabrica ¢ organizada a partir da combinacio
de varias maquinas que realizam trabalhos parciais. Cria ainda “uma
base técnica” necessaria a sua sustentacao e desenvolvimento. Na
explicacao de Marx:

Como maquina, o meio de trabalho adquire um modo de existéncia material

que pressupde a substituicio da forca humana por forgas naturais e da rotina

empirica pela ampliagdo consciente das ciéncias da Natureza. (...) no sistema
de maquinas, a grande inddstria tem um mecanismo de produgio inteiramente

objetivo, que o operario ja encontra pronto, como condi¢ao de produgio ma-
terial (1985, p. 17).
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Neste sentido, ha uma divisiao do trabalho mais intensa, fazendo
com que nao mais sejam necessarios grandes conhecimentos e ha-
bilidades do operario para a realizagdo das tarefas; estas se tornam
tao simplificadas que qualquer um pode executa-las, e o trabalhador
passa, entao, a ser apenas uma pe¢a a mais nas engrenagens”.

O conhecimento que antes estava apenas no trabalhador torna-
se conhecimento incorporado a maquina, materializando-se nesta;
se antes o processo de trabalho ¢ ajustado ao trabalhador, na produ-
¢ao mecanizada o trabalhador ¢ que se ajusta a maquina, perdendo
o controle sobre o seu préprio trabalho. Mais do que o controle,
a maquina libera muitos trabalhadores nesse processo, a0 mesmo
tempo que sobrecarrega de trabalho uma outra parte.

A ciéncia manifesta-se, portanto, nas maquinas, e aparece como estranha e
exterior ao operario. O trabalho vivo encontra-se subordinado ao trabalho
materializado, que age como auténomo. Nessa altura, o operario ¢ supérfluo,

a menos que sua acao nao seja determinada pela necessidade do capital (...).

o conjunto do processo de produgio ja nao esta, entio, subordinado a habi-

lidade do operario; tornou-se numa aplicacio tecnolégica da ciencia (MARX,

1980, p. 41).

E interessante compreender que nesse processo a utilizacio da
maquina desqualifica a grande massa de trabalhadores e substitui
uma imensa parte deles, enquanto exige uma maior qualificagdao de
alguns setores para continuar o desenvolvimento dos meios de pro-
dugao, pois tal desenvolvimento é essencial numa sociedade base-
ada na concorréncia. Esse desenvolvimento acaba liberando ainda
mais trabalhadores que nao podem ser absorvidos pela industria, e
aliado a outros fatores, aumenta a crise econdémica e social.”

9 Marx (1985) nos mostra que nesse petiodo, em decorréncia da simplificagio
do trabalho, ha a apropriacio do trabalho feminino e infantil de forma degradan-
te. Criangas e jovens submetidos ao trabalho intenso se desenvolvem sem adquirir
tracos minimos de humanidade. Além disso, o alto indice de mortalidade infantil
deve-se ndo sé as precarias condi¢oes de trabalho, mas também ao fato de que
maes ao trabalharem nas fabricas, ndo possuem tempo para cuidar adequadamen-
te de seus filhos, ¢ ndo sabem como fazé-lo. As mulheres operarias deixam de
aprender e de realizar suas tarefas domésticas. A alimentagdo, a confeccdo de rou-
pas, entre outras, ficam prejudicadas, e aquilo que antes era produzido em casa,
passa a ser comprado, o que encarece mais ainda a vida do trabalhador.

% Embora nio seja intenco discutir as crises, considero importante ressaltar que
Marx as explica como periddicas e inerentes a0 modo de produgio capitalista.
Como, por exemplo, na passagem que se segue, ao discutir o desenvolvimento da
grande industria: “A enorme capacidade de expansao aos saltos do sistema fabril
e sua dependéncia do mercado mundial produzem necessariamente produgio fe-
bril e conseqtiente saturacio dos mercados, cuja contragao provoca estagnacao. A
vida da industria se transforma numa seqiiéncia de periodos de vitalidade média,
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Contudo, se apenas uma pequena parcela de trabalhadores ne-
cessita de uma maior qualificagdo, por que nessa nova sociedade
torna necessaria a extensao da educacao a todos?

Vimos que desde o século XVIII se desenvolve com a divisao
social do trabalho a preocupac¢iao com a formacao da classe traba-
lhadora em duas perspectivas: uma, no sentido de compensar os
problemas do trabalho simplificado, e a outra, com o propésito de
formar forca de trabalho altamente qualificada para dar continuida-
de ao aperfeicoamento tecnol6gico”. A escola para todos trata mui-
to mais da primeira proposi¢ao do que da segunda E fundamental
a sobrevivéncia do capital a crescente base técnico-cientifica, mas
esta ndo ¢ necessaria a ocupagao de todos os trabalhadores. Por
conseguinte, a extensao da escola para todos significa muito mais
dar instrucao basica e educagao moral aqueles cuja funcio dentro
da fabrica exige qualificagdes minimas, além de proporcionar essa
mesma formacao a todos os assalariados em potencial.

Para manter a ordem na producao dentro da fabrica, o capitalista
necessita inculcar a ordem e a disciplina nos trabalhadores que tei-
mam em nao se sujeitar ao trabalho degradante. Uma das respostas
parece estar na compreensao do papel da maioria da populacio na
construcao ou, como gostariam os burgueses, na manutengao dessa
organizacao social. A classe oponente a burguesia nao é mais a dos
senhores feudais, mas o proletariado.

A necessidade da escola aparece junto com a necessidade bur-
guesa de reproducao do capitalismo, no sentido de continuar apri-
morando os recursos tecnologicos para a producdo, mas também
para impregnar no trabalhador a l6gica do trabalho capitalista, em-
bora a proépria logica produtiva imponha aos trabalhadores a sua
submissao ao capital. Marx esclarece que:

Da especialidade por toda vida em manejar uma ferramenta parcial surge,
agora, a especialidade por toda vida em servir a uma maquina parcial. Abusa-
se da maquinaria para transformar o préprio trabalhador, desde a infancia, em
parte de uma maquina parcial. Nao s6 diminuem assim os custos necessarios
para sua propria reproducio de modo significativo, mas, a0 mesmo tempo,
completa-se sua irremediavel dependéncia da fabrica como um todo e, pot-

prosperidade, superproducio, crise e estagnagao. A inseguranca e a instabilidade
a que a produg¢do mecanizada submete a ocupagio e, com isso, a situagio de vida
dos trabalhadores, tornam-se normais com essas oscilacdes peridédicas do ciclo
industrial” (1985, p. 64).

97 Nio discutirei neste capitulo, dados os seus limites, embora considere de suma
importancia, a criagao dos centros de formagao tecnoldgica para o trabalhador.
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tanto, do capitalista (1985, p. 43).

Nesse perfodo, marcado por crises provocadas pela propria es-
trutura do capitalismo, ha um aumento do numero de desempre-
gados. Os salarios tornam-se cada vez mais baixos e as precarias
condig¢des de vida a que foi submetida a populagio trabalhadora pi-
oram, deixando explicitas as contradi¢des desse modo de produgao.
Entre essas contradi¢oes, a produgao sem limites de riquezas se da
concomitantemente ao aumento sem precedentes da miséria, além
da apropriagao particular de uma producao coletivamente realizada
com o processo de divisao do trabalho®.

Ao serem explicitadas, as contradi¢oes da sociedade capitalis-
ta, tornam-se também explicitas as novas classes em luta, isto ¢,
os representantes da burguesia, agora contrarrevolucionaria, em-
penhados em continuar reproduzindo as relagoes capitalistas, e os
representantes do proletariado, empenhados em transformar essas
relagdes. Essa necessidade de transformacao nao ¢ apenas vontade,
ideias oriundas de insatisfeitos, mas a necessidade concreta de trans-
formar um modo de produ¢io que nao garante ao conjunto dos
homens as condi¢oes basicas de sobrevivéncia, mesmo que estes
produzam um grande excedente em escala cada vez mais ampliada.

A classe operaria, que crescia cada vez mais em nimero e orga-
nizagao politica na Europa, luta contra a opressao social que lhe era
imposta, ora dentro das marcas da sociedade capitalista, ao exigir di-
reitos que lhe garantam participagao politica (como no caso do mo-
vimento cartista na Inglaterra, 1839-1848) e melhores condigoes de
trabalho (luta pela reducao da jornada de trabalho)”, ora no campo
da revolucao anticapitalista aberta, como foi o caso dos movimen-
tos de Julho de 1848 e¢ da Comuna de Paris em 1871. Portanto, o
medo das insurreigoes proletarias que surge aos olhos da burguesia
de maneira bastante incipiente durante a Revolu¢ao Francesa'® ga-
nha contornos nitidos ap6s 1848. Nas palavras de Marx:

Isto ndo era mera figura de retdrica, questdao de moda ou tatica partidaria.
A burguesia tinha uma nogao exata do fato de que todas as armas contra o

98 Marx (1988) faz a diferenciagio entre a divisio do trabalho dentro da fabrica
e a divisao do trabalho na sociedade. Na primeira, muitos trabalhadores sio ne-
cessarios para a objetivacio de uma mercadoria, ou seja, esta é¢ produto nio do
trabalhador individual, mas do coletivo; na segunda, a divisdao social do trabalho
se dd em uma relagdo entre proprietarios de mercadorias diferentes que se con-
frontam no mercado.

9 Ver em Marx (1985).
100 Ver em Engels (1986).
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feudalismo voltavam seu gume contra ela, que todos os meios de cultura que

criara rebelavam-se contra sua prépria civilizacio, que todos os deuses que

inventara a tinham abandonado. Compreendia que todas as chamadas liber-
dades burguesas e 6rgios de progresso atacavam e ameacavam seu dominio

de classe, ¢ se tinham, portanto, convertido em “socialistas” ([198-7], p.

237, grifos do autor).

Essa contradi¢cao ontolégica da sociabilidade do capital manifes-
tava-se politicamente de uma maneira que nao poderia ser elimina-
da nos seus proprios limites. Pode-se, tal como ocorria a época de
Marx, tentar camufla-la, mas nao ¢ possivel supera-la com palavras
bem colocadas e/ou com a truculéncia mais brutal.

Esse mesmo modo de produgio, que produz necessidades an-
tagonicas, produz também solugoes antagonicas. Uma, na perspec-
tiva de conservacao dessa sociedade; outra, na perspectiva de sua
transformacao.

Surge, cada vez mais forte na burguesia, a necessidade de contro-
lar a classe oponente, educar o novo cidadao que nesse perfodo con-
quistava espaco nas decisoes politicas e ja tinha mostrado sinais de
sua forca. Educar essa nova classe significava livrar também, a but-
guesia das graves doengas trazidas pelos “péssimos habitos morais e
higiénicos” dos trabalhadores. Ou seja, na relagao social fundada na
producio/reproducio do capital, impdem-se ao trabalhador condi-
¢Oes degradantes de sobrevivéncia e, a0 mesmo tempo, imputa-se-
lhe a responsabilidade individual por isto.

O Estado Moderno, expressao politica e juridica da ordem social
do capital, comeca a ser pressionado para assumir a responsabili-
dade dessa educagao. O objetivo é “apaziguar” as contradigdes da
nova forma de ser do homem e lutar contra a ameac¢a dos movimen-
tos proletarios de cunho revolucionario'”>. Como vemos no caso da

101 Considero importante destacar, mesmo nio discutindo esse aspecto da ques-
tdo, que o surgimento da escola publica vem atender as demandas da sociedade
burguesa e da conformagio desta em relagdo as reivindicagdes da classe traba-
Ihadora no que diz respeito a educacdo. Apenas a titulo de exemplo, cito algumas
pontuagdes sobre a comuna de Paris: “A comuna, em matéria de ensino, nao teve
tempo de dar a sua medida. A Circular Vaillant indica, contudo, que ela pretendia
realizar uma reforma socialista da escola. A instrucio integral, tendendo a fazer
homens completos, a desenvolver harmonicamente todas as faculdades, a ligar a
cultura intelectual a cultura fisica e ao ensino técnico, era uma das reivindicacoes
da Associacdo Internacional dos Trabalhadores” (COGGIOLA, 2002, p. 54).

102 Fissa preocupacio em educar as classes trabalhadoras para que estas se con-
formassem a ordem social burguesa pode ser encontrada em alguns dos seus
expoentes intelectuais daquele momento histérico, como, por exemplo, Comte
(1996), Tocqueville [198 - ?], Guizot (1872).
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Inglaterra, citado por Marx:

A devastacao intelectual, artificialmente produzida pela transformacio de pes-
soas imaturas em meras maquinas de produgao de mais-valia — que deve ser
bem distinguida daquela ignorancia natural que deixa o espirito ocioso sem
estragar sua capacidade de desenvolvimento, sua fecundidade natural —, obrig-
ou, finalmente, até o Parlamento inglés a fazer do ensino primario a condi¢ao
legal para o uso “produtivo” de criangas com menos de 14 anos em todas as
industrias sujeitas as leis fabris'® (1985, p. 26).

As primeiras preocupacdes com a educagao popular, e que origi-
naram escolas precarias — cubiculos onde sdo ‘ depositadas’ criangas
de todas as idades, por um periodo irrisério e onde sao encontrados
professores analfabetos —, constituem-se em muitos paises nas dis-
cussoes em torno da organizacao dos Sistemas Nacionais de Ensi-
no. Estes, conforme Leonel, nao surgem como algo natural, mas
como forma da obrigatoriedade imposta pelo medo da insurreicao:

Tratava-se, na verdade, de defender os interesses burgueses ante a grande crise
do capital, na esteira da qual seguiram as lutas concorrenciais por novos met-
cados, dificultados pelo enfraquecimento da unidade nacional que o movi-
mento operario provocava. Ora, se os interesses burgueses tém de passar pelo
sufragio universal e a sociedade se encontra dividida em classes antagonicas, a
escola publica ndo pode mais ser adiada. E preciso educar o novo soberano,
transformando o sujeito submetido aos antigos poderes em cidaddo defensor
da patria amada; substituir seus “deveres para com Deus” pelos seus “deveres
para com o Estado” (1994, p. 184-5).

Tendo a educa¢ao como mediacao, constroi-se um forte sentido
nacionalista e patriotico, ¢ uma forte preocupacao com a questao
moral. Era preciso moralizar os homens no sentido de conforma-
los a ordem social hegemonica. O que nao se conseguia com a ins-
trucao, e o dia a dia ndo fornecia. Como postula Compayré, “a pra-
tica da virtude, o cumprimento do dever em todas as suas formas,
eis as metas supremas da educacao humana. A instrug¢ao nao Vale
a ndo ser que tenda e conduza a fins morais”(COMPAYRE apud
LEONEL, 1994, p. 20).

Os discursos sobre o “corpo” mostrando a importancia dos
exercicios fisicos na educa¢ao niao possuem tonalidades diferentes
do exposto até entao.

103 Ag referidas Leis Fabtis datam de 1844.
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4.2 — A Educagio Fisica no século XIX

A preocupag¢dao com o “corpo”, como ja afirmamos, esta presen-
te desde o inicio da sociedade capitalista, quando, nas discussoes de
varios pensadores, estes apresentam a necessidade de mudar habitos
e valores para a constru¢dao de um novo homem livre e independen-
te, que responda a nova forma de producao da vida em detrimento
das relagoes feudais. A nova forma de organizagao forja nos indivi-
duos a sua independéncia, torna-os diretamente independentes uns
dos outros. Cada um tem em si uma propriedade que nao ¢ mais a
terra, mas sua forca de trabalho, e deve cuidar dela. Passa a ser ne-
cessario que cada um possa dispor de meios para garantir sua vida,
uns vendendo sua for¢a de trabalho, outros comprando-a. Desta
maneira, a preocupac¢ao com um “corpo’ forte, saudavel e discipli-
nado torna-se presente nos discursos educacionais. No século XIX,
antes da formagao dos Sistemas Nacionais de Ensino, quando foi
incorporada a Educacio Fisica, a educagao do “corpo” se vé difun-
dida como essencial para livrar a nova sociedade de muitos dos seus
males, como, por exemplo, os problemas de saude publica. Isso fez
com que fosse atribuida aos médicos higienistas a funcao de dar a
populagao essa educagao. Como constata Soares, esses médicos

irdo impor-se no sentido de alterar habitos, costumes, crencgas e valores. Tém

a pretensdo de realizar uma assepsia neste meio fisico — fonte de todas as

misérias — na mesma medida em que pretendem impor-se a familia, ditando-

lhe uma educacio fisica, moral intelectual e sexual. O discurso higienista na

Europa do século XIX veiculava a idéia de que as classes populares viviam

mal por possuirem um espitito vicioso, uma vida imoral, liberada de regras

e que, portanto, era premente a necessidade de garantir-lhes nao somente a

saude, mas fundamentalmente a educag¢ao higiénica e os bons habitos morais

(2001, p. 25).

A sistematizacdo de muitos métodos de ginastica em diversos
paises também antecede a Educac¢ao Fisica escolar. Esses, embora
elaborados com caracteristicas regionais, expressam um movimento
maior de expansao capitalista, contribuindo para a inculcagdo de
medidas higiénicas, reforcando responsabilidades individuais, for-
mando individuos doutrinados para o trabalho e fortalecendo os
movimentos para a edificagao ou o fortalecimento dos Estados Na-
clonais.
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Como discuti anteriormente, no século XIX havia o desenvol-
vimento da maquinaria que, em regra, tornava desnecessaria muita
habilidade do trabalhador, chegando-se ao ponto de se contratar
para o trabalho um grande nimero de criangas. Além disso, uma
das principais caracteristicas do capitalismo esta na divisao do traba-
lho dentro da fabrica, na qual alguns realizam o trabalho intelectu-
al e muitos apenas executam tarefas repetitivas. A simplifica¢ao do
trabalho transforma o trabalhador em apenas uma pe¢a a mais na
engrenagem. Por que entdo a defesa da Educacio Fisica como uma
das disciplinas do curriculo escolar?

Nio ¢, entao, no desenvolvimento da habilidade do trabalhador
que esta a partlclpagao dessa disciplina nesse perfodo. Soares nos
esclarece com precisio essa questao:

a Educacio Fisica, seja aquela que se estrutura no interior da instituicdo es-
colar, seja aquela que se estrutura fora dela, serd a expressao de uma visao
biologizada e naturalizada da sociedade e dos individuos. Ela incorporara e
veiculara a ideia da hierarquia, da ordem, da disciplina, da fixidez, do
esforgo individual, da sauide como responsabilidade individual. Na so-
ciedade do capital, constituir-se-a em valioso instrumento de disciplinari-
zagdo da vontade, de adequagio e reorganizagio de gestos e atitudes
necessarios a manutengdo da ordem. Esta organicamente ligada ao social
biologizado cada vez mais pesquisado e sistematizado ao longo do século
XIX, pesquisas e sistematiza¢des estas que vém respondet, paulatinamente, a
um maior numero de problemas que se coloca a classe no poder (2001, p. 14,
grifos meus).

As péssimas condi¢bes em que vivia a classe trabalhadora, condi-
¢Oes estas resultantes da logica do capital, como a falta de higiene e
doengas'™, prejudicavam e atingiam também a burguesia, que neces-

104 Marx (1985), a partir do relatério das comissdes de inquérito periddicas sobre
as condi¢des de higiene, trabalho das criangas, educagao, seguranga, entre outras,
nos da varios exemplos das condi¢coes de trabalho e da vida dos trabalhadores.
Entre eles: “O excesso de trabalho, para maiores e menores de idade, assegurou
a diversas graficas de jornais e livros o honroso nome de “matadouro”. [...] Um
dos trabalhos mais infames, sujos e mal pagos, para o qual sio empregadas de
preferéncia mocinhas e mulheres, ¢ o de classificar trapos. [...] As classificadoras
de trapos tornam-se transmissoras de variola e de outras doengas contagiosas,
cu]as primeiras vitimas sdo clas mesmas” (p. 72). Na sequéncia, uma outra cita-
cdo tendo por base o referido relatorio: “E impossivel a uma crianca passar pelo
purgatério de uma olaria sem grande degradagao moral. (...) A hnguagem baixa
que tem de ouvir desde a mais tenra idade, os habitos obscenos, indecentes e
desavergonhados, entre os quais as criangas crescem inconscientes e meio sel-
vagens, tornam-nas, para o resto da vida, sem-lei, vis e dissolutas. [...] Os corpos
estdo tdo exaustos pela grande transpiracao que de nenhum modo sdo observadas
as regras de higiene, de limpeza ou de decéncia. [...] O maior mal desse sistema,
que emprega mocinhas para esta espécie de trabalho, reside em que, em regra,
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sitava controlar tais problemas. Os exercicios fisicos funcionavam
como higienizadores, com os quais eram trabalhados os cuidados
com o corpo. A saude — fisica, moral e social — era vista como res-
ponsabilidade do individuo.

Toda a fundamentacdo dos exercicios fisicos tinha como pres-
suposto teodrico a biologia e a medicina, num periodo em que era
altamente valorizado o homem em seu aspecto biolégico. Nao é
sem razao que isto acontece neste periodo, ja que a concepgao de
ciéncia e a ideologia dominante definiam o homem como sendo um
ser bioldgico, tal como afirma Soares:

As leis biologicas ao longo de todo o século XIX subordinam as leis sécio-

historicas. A “ideologia das aptidoes naturais” permeia os estudos cientificos

e as praticas sociais deles decorrentes. As leis biolbgicas aprisionam o homem

20 seu organismo, percebem as suas necessidades apenas como necessidades

organicas e biologicas, “esquecendo-se” que, embora algumas necessidades

sejam desta ordem, elas sdo satisfeitas socialmente (2001, p. 106).

Os exercicios fisicos possuem um respaldo duplamente cienti-
fico porquanto, além do respaldo biologico, contribufam para uma
assepsia social. Duplicidade em virtude do rumo que tomava a cién-
cia, negando qualquer outra explicagao da realidade que nio fosse a
conferida pelas ciéncias naturais, que discutiam inclusive, a propria
sociedade a partir de seus prismas.

A educacio do fisico ajudava no combate as doengas e agia como
disciplinadora da vontade. Os métodos de ginastica, embora tives-
sem em cada pafs caracteristicas especificas, de uma forma geral
nao estavam direcionados somente a saude fisica. Esses educariam
moralmente os homens para lhes dar um forte sentido patriotico,
da mesma forma que a escola. Deveriam, como enuncia Soares em
sua sintese,

regenerar a raca (ndo nos esquecamos do grande numero de mortes e de

doengas); promover a saude (sem alterar as condi¢oes de vida); desenvolver a

vontade, a coragem, a forca, a energia e, finalmente, desenvolver a moral (que

nada mais ¢ do que uma intervencio nas tradi¢des e nos costumes dos povos)

(2001, p. 52).

ele as amarra, desde a infancia, por todo o resto da vida, a corja mais abjeta. Elas
se tornam rudes rapagdes desbocados (rough, foul-mounthed boys) antes mesmo de a
Natureza té-las ensinado que sao mulheres. Vestidas com poucos trapos imundos,
pernas desnudas até bem acima dos joelhos, cabelos e rostos manchados com su-
jeira, aprendem a tratar com desprezo todos os sentimentos de decéncia e pudor.
Durante o intervalo das refei¢oes, deitam-se esticadas pelos campos ou espiam
os rapazes que tomam banho num canal préximo. Concluido, afinal, seu pesado
labor cotidiano, vestem roupas melhores e acompanham os homens as tabernas”

(. 73).
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Em alguns paises, como a Alemanha e a Suécia, eram realizadas
festas de gindstica procurando envolver a populagao em um forte
espirito nacionalista para formar o cidadao e o soldado. Na Franca,
o método de ginastica foi desenvolvido por militares, o que nao o
distancia da escola, pois, como destaca Leonel (1994, p. 206-7):

Em 1882, é votada uma lei introduzindo o ensino militar na escola. A unidade

desse ensino moral, civico e militar devera desenvolver na crianca o dever

e honra, de amor a Patria, e o verdadeiro patriota é aquele que traz no seu

coragao o culto da Patria; que estd decidido a sacrificar tudo por ela, mesmo

sua vida. A formacio desse cidadao ¢ a finalidade tltima da escola, e todas as
disciplinas deverdo concorrer para esta educacio.

A ideia ¢ que todas as disciplinas que compunham o curriculo
escolar tivessem a mesma finalidade: a formacao do cidadao. Nesse
caso, a Educagdo Fisica, cuja especificidade estava ligada as questoes
de sadde e higiene, na totalidade do universo escolar tinha as mes-
mas fun¢oes que as demais disciplinas.

Postas essas questoes, uma outra aparece: havia outra possibilida-
de para o entendimento da Educacio Fisica? Marx e Engels, embora
nao escrevessem especificamente sobre educagao, fazem mengao a
questdo educacional em varios momentos e, por ora, consideramos
importante realgar que esses criticos da ordem burguesa propoem
uma educagio para o trabalhador do seu tempo, ou seja, para a clas-
se trabalhadora composta de homens que precisam ser preparados
para o trabalho e que precisam desenvolver todas as suas possibili-
dades tendo como meta a construcio da sociedade socialista.

Dessa educacgao faz parte, junto com a educagao intelectual e
a formacao tecnoldgica, a ginastica, conteudo da Educagio Fisica
nesse periodo. Esta ¢ sempre mencionada como sendo a mesma dos
métodos de ginastica utilizados em varios pafses e da ginastica mili-
tar. Tomemos como exemplo a seguinte citacao de Marx e Engels:

Por educacio entendemos trés coisas:
1- Educacio intelectual.

2- Educagio corporal, tal como a que se consegue com os exercicios de ginas-
tica e militares.

3- Educacio tecnoldgica, que recolhe os principios gerais e de carater cienti-

fico de todo o processo de producio e, a0 mesmo tempo, inicia as criancas

e os adolescentes no manejo de ferramentas elementares dos diversos ramos

industriais (1992, p. 60).

Em sintese, provisoriamente, pontuo que a preocupagao com a
educacio fisica esta presente desde o inicio da sociedade capitalista,
quando nas discussoes de varios pensadores classicos estes apontam
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a necessidade de mudar habitos e valores para a constru¢ao de um
novo homem livre e independente que respondesse a nova forma
de producao da vida em detrimento das relagdes feudais. A Educa-
cao Fisica torna-se historicamente necessaria, como conhecimento

sistematizado na escola, ao aparecerem os problemas da nova soci-
edade consolidada.

Sob essas condigoes, a preocupagao com um “corpo’ forte, sau-
davel e disciplinado faz-se presente nos discursos educacionais. A
“educacao do corpo” ¢ difundida como essencial para livrar a nova
sociedade de muitos dos seus males, como, por exemplo, problemas
de saude publica, sendo atribuida aos médicos higienistas a func¢ao
de propiciar a populagao tal educagao. Ou seja, imputa aos trabalha-
dores individualmente a responsabilidade pelos graves problemas
sociais e a educagdo ¢ convocada para compensar os problemas da
degradacio fisica e moral provocada pelos processos de trabalho.

A Educagao Fisica, em seu inicio, além de valorizada por suas
bases cientificas e de ter suma importancia enquanto higienizadora,
em um momento em que a sociedade era produtora de enfermida-
des, contribufa para a formagao do carater, disciplinando a vontade,
pois era necessario apaziguar os animos, formando o cidadiao cada
vez mals responsavel por si e pela manuteng¢ao da ordem social. Isto
contribuiu também com os movimentos de formacao dos Estados
Nacionais, capitaneados pela burguesia.

4.3 — A especificidade brasileira

O Brasil do final do século XIX, mesmo nao sendo naquele mo-
mento um pafs industrializado e nao possuindo internamente mo-
vimentos de cunho revolucionario socialista como na Europa, tam-
bém sofreu as consequéncias do processo de expansao capitalista.
De acordo com Ribeiro (1993), existia grande disponibilidade de
capitais, tanto externos como internos, que promoveram significati-
vas alteracOes na sociedade brasileira!®.

105 Além disso, “em 1852, tinha inicio o movimento regular de constitui¢ao das
sociedades an6nimas; na mesma data funda-se o segundo Banco do Brasil (...);
em 1852, inaugura-se a primeira linha telegrafica na cidade do Rio de Janeiro.
Em 1853 funda-se o Banco Rural e Hipotecario (...). Em 1854 abre-se ao trafego
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Entre as transformagdes, da-se a consolida¢ao da passagem do
trabalho escravo a trabalho assalariado. Essa transicio ocupara du-
rante muito tempo a “elite” brasileira e sera importante aspecto a in-
fluenciar as discussoes em torno da organizagao da escola (SCHEL-
BAUER, 1997).

Entre esses aspectos estdo a formacao da nacionalidade e a pre-
paracio da forga de trabalho. Segundo Schelbauer (1997, p. 44):

A preocupacio com a criagdo de escolas para treinamento de mio-de-obra
surge vinculada aos debates sobre a transi¢do para o trabalho livre, uma vez
que ao se libertar o escravo, seu encaminhamento ao trabalho nao mais pode-

tia set feito pelo chicote, mas, agora, pela persuasio'™. Logo, a disciplina e o

amor ao trabalho passam a embasar os discursos que, na época, se ocupavam

da questdo da transicio e, conseqientemente, da educacio.

Na Europa, os trabalhadores que haviam sido expropriados dos
seus meios de subsisténcia tinham como alternativa vender sua for-
¢a de trabalho ou “tentar a sorte” como imigrantes nos Novos conti-
nentes. Os proprietarios de terras brasileiros necessitavam comprar
forca de trabalho e buscavam contratar europeus. No Brasil, dada a
grande abundancia natural, o povo nao se sentia obrigado a sujeitar-
se a esse trabalho!”". Isto conferia um tom diferente ao debate sobre

a primeira linha de estradas de ferro do pais (...). A segunda, que ira da Corte a
capital da provincia de Sao Paulo, comeca a construir-se em 18557 (HOLANDA
apud RIBEIRO, 1993, p. 64).

106 As contribuicdes de Schelbauer sio extremamente importantes para a com-
preensio das discussoes sobre a educacio voltada a formacao da forga de traba-
lho no Brasil do final do século XIX, mas nio posso deixar de expor que a autora
esta equivocada ao afirmar que o trabalhador livre deve ser persuadido para o
trabalho. Afirmei no inicio deste capitulo que a sociedade capitalista possui em
sua base de sustentagdo a relacdo entre compradores e vendedores da forca de
trabalho, ou seja, retomando Marx: “A relagdo capital pressupoe a separacio entre
os trabalhadores e a propriedade das condi¢oes da realizagdo do trabalho” (1985,
p. 262). Assim, o trabalhador desprovido dos meios fundamentais de producio
néo possui outra alternativa a nio ser vender a sua forca de trabalho; portanto,
o trabalhador ndo ¢ algo a ser persuadido.

107" Schelbauer, em sua dissertacio de mestrado intitulada Idéias gue néo se realizam:
0 debate sobre a Educacao do Povo no Brasil de 1870 a 1914, a0 mostrar a discussiao em
torno da substituicio do escravo como forga de trabalho, explica o seguinte: “Jo-
aquim Alvares dos Santos e Silva foi um dos oradores que durante as discussoes
do Congresso do Rio de Janeiro se mostrou contrario a utilizacdo da populacio
nacional, qualificando-a como inapta aos servicos das fazendas por sua ‘natural
indoléncia’, que impedia um trabalho continuo e regular: ‘O nosso povo ¢é de
um natural indolente e ndo se presta geralmente ao servico da agricultura. Os
operarios nacionais entendem que com esse servico se degradam e niao o querem
prestar, preferindo comer 14 no seu canto um pedaco de rapadura e beber uma
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a questao da educagao como formadora da nacionalidade. Segundo

Leonel (1994, p. 197):

Essa mesma preocupagio com a educacio popular, com o objetivo de cri-
ar a unidade nacional, tem seu desdobramento desse lado do mundo. Nas
discussbes que se fazem, no Brasil, sobre a criagdo de um sistema nacional
de ensino, aparece o outro lado da moeda. A revelia da Constituicio, que
da autonomia ao Estado quanto a educacdo, se propde passar as maos da
Unido a dire¢do e o controle de um sistema de ensino capaz de criar uma tal
unidade, tendo em vista, de um lado, a imigracdo dos deserdados europeus,
principalmente, os alemaes, os italianos, e depois os japoneses, que para aqui
vieram com o espirito altamente desenvolvido pelo nacionalismo de seu pafs
de origem; de outro, as disputas imperialistas por novos mercados.
Nesse periodo sera amplamente defendida a formagdo do idea-
rio do povo brasileiro, do amor a Patria e do amor ao trabalho. A

orientacao militar na Educacao Fisica serve bem a esses propositos.

Virios foram aqueles que se dedicaram as questoes da educagao
no final do século XIX e inicio do século XX e deram suas contti-
bui¢des a Educagio Fisica, como, por exemplo, Rui Barbosa, José
Verissimo e Fernando de Azevedo'™.

Reforco que, embora cada pais tenha sua especificidade, perma-
nece na sua estrutura a mesma trama social inexoravel ao capitalis-
mo. Nessa logica também esta o Brasil, que apresentara caracterfs-
ticas comuns as novas republicas que antes eram colonias. Assim:

Ao mesmo tempo que tornam o trabalhador livre com a abolicdo da escra-
vatura, e tém necessidade de submeté-lo ao capital pela persuasio'”, e nio
mais pelo chicote, recebem numerosos contingentes de trabalhadores deser-
dados de diferentes nacionalidades e, por isso mesmo, tém necessidade de
dissolver todas essas nacionalidades na unidade nacional. A educagio vai rep-
resentar a solugdo para todos esses problemas (LEONEL, 1994, p. 196-7).
No Brasil, a educacio e a Educacao Fisica também sao idealiza-
das como solugdo dos problemas de higiene causados pela falta de
estrutura das crescentes cidades brasileiras no limiar da sua industri-
alizagdo e em decorréncia dos péssimos habitos das populagoes ru-
rais. Esses problemas sio tidos como responsabilidade do individuo
e este, portanto, deve ser educado para assumi-los.

As reformas educacionais brasileiras da primeira metade do sé-

xicara de café, a adquirir por meio do trabalho agricola nas fazendas os meios de
se alimentarem melhor em suas choupanas™ (1997, p. 39-40).

108 Sobre essas questdes, tomo como referéncia Ferreira Netto (1999).

109 T necessario destacar que para essa questio mantenho a mesma posi¢io
apresentada na nota 106.
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culo XX expressaram as débeis tentativas'® de corroborar o proces-
so de modernizac¢ao do pafs que, saido das bases escravocratas do
final do século XIX, mantinha-se preso ao modelo agrario expor-
tador no quadro da divisdo internacional do trabalho. Essa situagao
sera parcialmente alterada durante e apds a Primeira Guerra Mun-
dial (1914-1918), quando, devido a escassez de produtos industria-
lizados decorrente deste conflito, o pafs experimentou um relativo
crescimento industrial.'!!

O Manifesto dos Pioneiros da Edncagao de 1932 foi o primeiro conjun-
to de ideias sistematizadas sobre educac¢ao que a considerou como
uma questdao social. Os seus signatarios, em regra, se fundamen-
tavam nas premissas escolanovistas de John Dewey (1859-1952) e
compreendiam a educagdo escolar como instrumento fundamental
para o desenvolvimento de uma sociedade urbana e industrial nos
moldes da Europa Ocidental e dos Estados Unidos!'™

Nesse periodo, a Educagao Fisica estava atrelada ao Ministério
da Guerra e o seu modelo educacional seguia 0 método de ginastica
francés, desenvolvido pelo exército daquele pafs e adotado pelos
militares brasileiros.

Com a Constitui¢ao Brasileira promulgada em 1937, a Educagao
Fisica torna-se obrigatéria no ensino primario e secundario, e facul-
tativa no ensino superior. Essa disciplina, juntamente com Educaciao
Moral e Civica, estava relacionada com a Lei de Seguranca Nacional
do Estado Novo, que temia, conforme Castellani Filho, os perigos
internos — relacionados principalmente a Intentona Comunista em
1935 — ¢ os perigos externos — a iminéncia de uma guerra mundial.

Nessa perspectiva, os pilares do ensino seriam a “moralizagdo

do corpo pelo exercicio fisico”, o “aprimoramento eugénico” e o
“preparo fisico para o trabalho”. Além desses pilares no ambito

10 A respeito das limitagdes das reformas educacionais brasileira da primeira
metade do século XX, ver Romanelli (2003).

11 Sobre essas questdes, ver Caio Prado Jr (1994); Chasin (1978); Lenine (1986).

112 Vale lembrar que embora essas ideias educacionais fossem extremamente
avangcadas para o Brasil, na Unido Soviética de entdo a questdo que se punha como
resultado da Revolucdo de 1917 era a efetivacio da educacio socialista. Na Eu-
ropa Ocidental e Estados Unidos, as propostas fundamentais de educagio que se
confrontavam eram aquelas de cardter afirmador da sociedade capitalista versus as
socialistas (RIBEIRO, 1993). Embora houvesse no Brasil o movimento socialista,
cuja expressio maior foi a Intentona Comunista de 1935, ele carecia de vigor para
apresentar propostas sistematicas aos mais diversos setores da sociedade brasilei-
ra, inclusive o educacional (KONDER, 2003).
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educacional, havia a preocupagao em controlar os trabalhadores no
seu tempo livre, para aumentar a capacidade de produgao e tam-
bém amenizar os conflitos “capital x trabalho”, descaracterizando
a classe trabalhadora enquanto classe. Para isso foram criados em
1942 o SENAI — Servi¢o Nacional de Aprendizagem Industrial e o
SENAC — Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial:

A coletividade vera de perto os beneficios que o sistema trard ao pais, criando
uma nova mentalidade das classes trabalhadoras, para que melhor exer¢am
suas atividades, sem ressentimentos e sem desarmonia, num justo equilibrio
de acdo, para maior estabilidade e grandeza da vida nacional (MINISTRO
CAPANEMA apud CASTELLANI FILHO, 2007, p. 96).

A pratica do desporto nessas instituigoes e nas industrias serviria
para compensar o desgaste no trabalho:

Restabelecer convenientemente a compensagao dos desgastes de for¢a, medi-

ante a pratica dos exercicios adequados, constitui a missao da Educacio Fisica

nos estabelecimentos fabris. Este revigoramento e fortalecimento corporais,
mediante os desportos e jogos ao ar livre e a0 sol, devem compensar o esfor¢o
realizado no desempenho da profissio, proporcionando forcas, alegria e saude

(...) A organizacao das instituicdes com o objetivo de colocar ao alcance do

operario as possibilidades de divertir-se, melhorando a satde depois de um dia

de trabalho, é deveras empolgante pelos seus mais amplos benéficos resulta-

dos (Idem, p. 97-8).

No final do século XIX e na primeira metade do século XX, a
Educacao Fisica permanece ligada as questoes de higiene, saude e
formagao do homem sempre pronto a servir a Patria e ser um tra-
balhador eficiente. Sua cientificidade estava relacionada a biologia e
ao positivismo. Havia uma grande preocupacao de que fizesse parte
dos curriculos escolares e contribuisse para a formagao do povo
brasileiro, assim como ja acontecia com a organiza¢ao escolar em
outros palses.

Ap6s a Segunda Guerra Mundial até a década de 1970 no Brasil,
o suporte teorico da Educacdo Fisica continuava dominado pelas
ciéncias bioldgicas, na perspectiva da aptidao fisica, mas direciona-
do para o esporte como unico conteudo. Em ambito mundial essa
fase se caracterizou pela expansiao do capital monopolista e pela
Guerra Fria. Essas caracteristicas, aliadas as condicoes internas do
Estado Brasileiro, constroem contornos muito significativos tanto
para a economia quanto para a politica, determinando os rumos da
educacao bem como definindo a razao de ser da Educacio Fisica no
universo escolar.

De acordo com Tavares (1980), havia interesse em investimentos
no Brasil, em especial dos Estados Unidos, principalmente devido
a necessidade de manutencao dos mercados norte-americanos con-
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quistados anteriormente a Segunda Guerra. Também estava em tela
nesse momento a necessidade de prevengao, diante da ameaga dos
paises socialistas, e o controle de novos mercados nas areas subde-
senvolvidas'®,

O Estado brasileiro, em funcao de seu projeto de crescimento,
estabeleceu acordos que propiciaram inimeros projetos de assistén-
cia econOmico-financeira e assisténcia técnica, com investimentos
em varios setores, como o agricola, o industrial, o administrativo,
o da saude, o educacional em todos os niveis etc. Esses acordos
de ajuda financeira firmados entre agéncias americanas e o Brasil
tiveram seus processos iniciados a partir da década de 1950 e foram
consolidados em 1961.

Esta intensificacdo na entrada de capitais foi vista e aceita como necessaria a
execucdo do projeto de desenvolvimento, diante das mudangas na estrutura
interna. As necessidades imediatas de capital eram grandes nio sé pela crise
econdmica atravessada durante o governo anterior, como pelo fato de a indus-
tria estar passando para a segunda fase do processo de substituicao de impoz-
tagoes, que ndo se caracterizava pela instalacio da inddstria leve de consumo

e sim pela énfase na producdo de equipamentos, bens de consumo duraveis e

produtos quimicos, o que, conseqlientemente, requeria capitais mais elevados

(RIBEIRO, 1993, p. 153).

Esses acordos nao foram aceitos com tranquilidade por alguns
setores da sociedade brasileira, que se mostram resistentes, princi-
palmente no inicio dos anos de 1960, quando crescem e ganham
forca grupos de centro-esquerda. Esses grupos dividiam-se em dois
setores fundamentais: um, que pretendia reformas democratico-
burguesas tentando viabilizar o capitalismo no Brasil, e outro, mais
a esquerda, cujos integrantes “negavam o modelo economico que ia
sendo gestado, 7a0 em nome de uma compatibilizagdo com o mo-
delo politico do nacional-desenvolvimentismo de base capitalista e
siz de uma compatibilizacdo econémico-politica de base socialista”

(RIBEIRO, 1993, p. 156, grifos da autora).

O golpe militar de 1964 praticamente dissipou as forcas sociais
resistentes as estratégias de expansao do capitalismo monopolista
para paises periféricos como o Brasil. Para Ribeiro, esse golpe,

em verdade, isto ¢, analisando os atos dos governos militares que se seguem,
representou a possibilidade de instalagao, pela for¢a, de um Estado que tinha
como tarefa concreta a eliminacao dos obstaculos a expansdo do capitalismo
internacional, agora em sua fase monopolista. Um Estado, portanto, transfor-
mado em instrumento politico de generalizagio e consolida¢io de um modelo

113 A Revolugio Cubana, que contou com a ajuda soviética, fez com que se inten-
sificassem as agoes imperialistas norte-americanas na América Latina.
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econbémico encontrado numa fase embriondria de 1955 a 1964 (1993, p. 182,

grifo do autor).

Ap6s o golpe, o Estado brasileiro opta por um desenvolvimento
com seguranga, ou seja, adota o modelo politico de Seguranca Na-
cional com um forte aparato para o combate do que consideravam
como subversio. As agéncias de assisténcia técnica contribuem para
uma reformulagao da politica educacional e procuram moldar o en-
sino na dire¢ao de uma concepeao de eficiéncia e tecnicismo. A a¢ao
das agéncias de financiamento estadunidense'* voltam-se fortemen-
te as universidades brasileiras e iniciam os projetos de convénios
entre essas instituicoes (FINOCCHIO, 1991).

A partir de 1970 refor¢am-se as investidas nesse setor, dada a
grande resisténcia por parte de estudantes e professores. Mesmo
nao estando colocados de forma explicita, ¢ possivel perceber al-
guns objetivos da politica estadunidense em relacdo a educagio, no
sentido de atingir seus objetivos mais gerais. Esses objetivos seriam:

1) a assisténcia no campo da educacio visa a fortalecer a “ideologia democrati-
ca” entre as novas geragdes; 2) os acordos e convénios educacionais pretendem
aprofundar as bases para o futuro beneficiamento dos interesses econémicos
e financeiros americanos no pafs; 3) a ajuda as iniciativas educacionais procura
criar entre os brasileiros a imagem do “amigo americano”, empenhado na
melhoria das condi¢des sécio-culturais do pais (TAVARES, 1980, p. 10).

Este mesmo autor, citando parte de um dos relatérios de uma
das agéncias, deixa claro que essa reestrutura¢ao se mostra impos-
tante em func¢do de que, no Brasil, é necessaria uma formagao em
tecnologia, agricultura, medicina e educagao:

Necessita de professores de ensino médio que tenham sido treinados nas Fac-
uldades de Filosofia (...) Necessita de administradores puiblicos e de empre-
sas para a expansao da sua estrutura governamental e comercial. O numero
de pessoas atualmente em processo de formac¢io nas escolas profissionais é
ridiculamente pequeno para atender as necessidades de uma sociedade rapi-
damente em mudanga. Além do mais, a Guerra Fria é uma batalha para o
intelecto do homem (...) Se nés pudermos ajudar as universidades a ex-
altar a verdade, a encontra-la, e a ensina-la, entdo nds teriamos a maior
seguranga de que o Brasil seria uma sociedade livre e um amigo leal
dos Estados Unidos (RELATORIO DA AID—WASHINGTON apud TA-
VARES, 1980, p. 24, grifo do autor).

Em todos os niveis de escolarizagiao, os melhores profissionais

114 Se ¢ verdade que a agéncia estadunidense teve hegemonia na educacio bra-
sileira no perfodo do Regime Militar, ndo devemos esquecer a participagao de
organismos de outros pafses ocidentais, como, por exemplo, a Funda¢iao Konrad
Adenauer (FKA) da Alemanha Ocidental, cujos investimentos no Brasil se cen-
traram na tele-educa¢io (EVANGELISTA, 1997).
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ganhavam bolsas para estudar em universidades nos Estados Uni-
dos, e ao retornarem ao Brasil tornavam-se dirigentes e consultores
em seus locais especificos de trabalho. Isto colaborava na formacio
de uma ideologia americanizada, além de garantir a aquisi¢ao e a
utilizagao de seus produtos.

Nesse perfodo de forte determinagao tecnicista, o sistema edu-
cacional incorporou os mesmos principios da empresa taylorista-
fordista, a saber, rendimento, produtividade, eficiéncia, eficacia. E o
periodo de predominio dos objetivos operacionais, da fragmentagao
dos conteudos, da énfase na organizagao do processo educacional,
nos métodos e nas técnicas de ensino.

A politica interna de desenvolvimento que, pés-golpe de 1964,
contava com forte repressao no pafs, aliada a agao externa no senti-
do de formar uma ideologia brasileira que favorecesse economica-
mente os EUA e setores significativos das elites economicas brasi-
leiras, integra o ambiente onde se desenvolvem na Educagdo Fisica
os mesmos ideais. Esses ideais de desenvolvimento tém no desporto
o seu foco principal.

O desporto fortalecido torna-se hegemonico em todo o mun-
do'® apds a Segunda Guerra Mundial. Essa atividade nasce na In-
glaterra no século XIX e torna-se o principal elemento da Educagao
Fisica estadunidense. No Brasil, esse contetdo inicia sua expansao a
partir da década de 1950 e ganha maior for¢a com a ditadura militar,
aliado ao modelo pedagdgico tecnicista na educagao. Para Teixeira e
Pini, um teérico da Educacao Fisica naquele periodo:

E ponto firmado, atualmente, que a Educacio Fisica escolar deve ser cada vez
mais esportiva, conduzindo o aluno para a pratica do esporte, despertando
nele o gosto pela atividade fisica ao ar livre (...) que contribuem de maneira de-
cisiva para o seu desenvolvimento organico, funcional e psiquico, plasmando a
sua personalidade e o seu carater, afinal, a sua maneira de ser na sociedade da
qual ¢ integrante (1978, p. 34).

A tendéncia esportiva se fara presente em todos os niveis de ensi-
no. No ensino superior, no que diz respeito a formagao profissional,
ocorre uma expansao nos cursos de Educagao Fisica e a organiza-
¢ao de cursos de pos-graduagao. Os tedricos da Educagao Fisica se

1150 esporte nasceu na Inglaterra como uma distingdo da classe burguesa em
relagdo a outras. E o principal conteido da Educacio Fisica nesse pais e nos Es-
tados Unidos. Apés a Segunda Guerra, esse conteido movimenta em suas varias
atividades um enorme mercado. Além disto, servira para divulgar pelo mundo a
identidade americana, sendo concebido ainda como forma de mostrar a soberania
dos paifses vencedores em competi¢des internacionais.
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perguntam sobre a sua cientificidade e buscam resolver a questio
reforcando sua ligagdo com as ciéncias bioldgicas, no sentido de dar
suporte ao esporte de rendimento.
O “Diagnéstico da EF/Desportos no Brasil” (Costa, 1971) apontou uma de-
ficiéencia no ambito da medicina desportiva, considerada uma das razGes da
deficiéncia na drea. A partir daf investimentos foram orientados para mel-
horar o nivel de desenvolvimento cientifico da “area”, como o incentivo a
pos-graduacio e os investimentos em laboratérios de fisiologia do exercicio.
Neste contexto é fundada, no final dos anos 70, uma nova entidade cientifica,
o Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE) (BRACHT, 1999, p. 20).
A formagao académica do professor de Educagao Fisica se vé
ligada as ciéncias naturais como a biologia, a fisica e a fisiologia. Seus
esfor¢os sao direcionados no sentido de contribuir para a “grandeza
do Brasil”, por meio das medalhas conquistadas em competi¢Oes
internacionais.

A Educaciao Fisica na escola, com o Decreto Federal n. 69.450,
de 1971, torna-se obrigatéria em todos os niveis de ensino, inclusive
no superior, estabelecendo para este dltimo os mesmos objetivos e
conteudos dos outros niveis de ensino.

Nas séries iniciais, a preocupagao se dava em funcao de uma
formacao técnica para o desporto, e as aulas confundiam-se com
treinamento. Essa posicdo muitas vezes ndo se torna explicita e se
esconde atras de objetivos ligados a determinados valores. A Educa-
¢ao Fisica passa a ser responsavel, na visao de autores como Negrini
(1983) e Borsari (1980), pela formacao das criangas, visando desen-
volver-lhes o dominio do seu préprio corpo, preparando-as para o
melhor desempenho em habilidades futuras, como o esporte.

Enfatizam também que, além das aspiragoes de melhor prepara-
¢do fisica, higiene e saude, a Educacao Fisica trabalha, e deve ser res-
peitada em razao disso, para a incorporagao eficaz de valores, entre
os quais se destacam a disposi¢ao para assumir e aceitar liderangas
e a disciplina e a solidariedade para com a Nacao. Evidenciam a im-
portancia da competi¢dao para corrigir comportamentos antissociais
e reforgar as boas condutas, sendo “a finalidade primeira da escola
e das disciplinas do curriculo o ajustamento social do individuo ao
meio em que vive” (NEGRINI, 1983, p. 66).

Essa formagao desportiva funcionava como selecionadora de ta-
lentos para “fortalecer o esporte nacional”, na tentativa de formar a
imagem do Brasil como um pais em pleno desenvolvimento, agindo
também como forca discriminatéria em relagao aos alunos menos

habilidosos.
Ressalto que essa forca era duplamente discriminatdria, pois além
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de separar fortes e fracos, preocupava-se apenas com uma formagao
esportiva e negligenciava outras possibilidades de conteudo dessa
disciplina. O movimento humano reduziu-se a apenas um gesto
motor e técnico, refor¢ando a dicotomia entre corpo e mente.

Esse modelo para a Educagido Fisica tinha como objetivo ocu-
par o tempo, principalmente dos estudantes, para que estes nao se
comprometessem com movimentos que poderiam abalar a ordem
estabelecida. Tal tipo de formagao foi caracterizado por Castellani
Filho como “Corpo Apolitico™:

No final dos anos sessenta, esteve ela também associada a estratégia de mini-

miza¢dao das possibilidades de rearticulacio do movimento estudantil, que

fora violentamente atingido — como de resto todos os demais setores da so-
ciedade que exigiam a volta do pafs a normalidade institucional democratica

— pelo aparelho repressivo do Estado, vindo a colaborar, com seu carater

ladico-esportivo, para desviar as atengdes dos estudantes das questdes de or-
dem sociopolitica (1993, p. 120).

Em relagao ao trabalhador, Souza (Apud GHIRALDELLI JU-
NIOR, 1989) demonstra estar clara esta mesma inten¢ao do Estado,
como podemos observar neste excerto de um artigo publicado na
Revista Brasileira de Educagao Fisica, do Ministério da Educagao e Cul-
tura:

Nio tenho davida em afirmar que o papel da Educacio Fisica se ombreia

aos ensinamentos de cunho religioso. Pois se, as vezes, as convicgoes religio-

sas afastam pessoas, grupos da convivéncia social, a Educag¢io Fisica, princi-
palmente através dos desportos, aproxima, une, dirime dissidéncias, extingue
preconceitos (...)

Se fatigarmos o corpo e orientarmos o espirito sem rumo desocupado, do
ocioso, ele buscara a recuperagdo no leito, no descanso, e nao no bar, nas
esquinas (...)

Se dermos ao operario de corpo cansado, apés uma jornada laboriosa, uma
atividade desportiva sadia, o seu repouso serd mais reconfortante, sofreando
nele, por vezes, a revolta contra os patrGes, contra a propria atividade fun-
cional.

Se na escola aplicamos uma atividade fisica adequada, ajudamos os jovens a
suportar os desajustes familiares.

Quanto mais quadras de esporte, menos hospitais e menos prisdes. Quanto
mais cal¢do, menos pijamas de enfermos e menos uniformes de presidiarios

(p. 32).

Percebemos a clara inten¢ao de amenizar problemas estruturais
da sociedade com medidas que sao, na verdade, paliativas e que
contribuem apenas para uma tentativa de reorganiza¢ao, colocando
cada um em seu devido lugar, sem que isto resulte em protestos.
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Do exposto até o momento, aponto alguns aspectos que demons-
tram os sentidos atribuidos a Educacio Fisica. Podemos verificar
que desde o século XIX a presenga desse conteudo na escola era de-
fendida pelos tedricos da educagao brasileira, ou seja, havia grande
preocupagao no sentido de que a Educacio Fisica fizesse parte dos
curriculos escolares, contribuindo para a formacio do povo brasi-
leiro, assim como ja acontecia com a organizacao escolar em outros
paises. Esse processo se mantém, apresentando varias nuances, du-
rante quase todo o século XX; ora formando um sujeito com bases
higiénico-eugénicas, ora formando a forga de trabalho disciplinada,
ora formando o sujeito “amigo dos Estados Unidos” e “atleta para
a grandeza nacional”. Contudo, sempre a partir do entendimento do
ser humano biologicamente determinado e moralmente disciplina-
do para melhor se adaptar a 16gica da sociedade capitalista.

Esses sentidos atribuidos a Educacao Fisica brasileira sofrem
questionamentos apenas quando cessa a pressao da ditadura militar,
o que sera discutido a seguir.
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Capitulo 5

A educagio fisica e a reestruturagao produtiva con-
temporanea

Temos vivenciado, nas ultimas décadas, mudancas ocorridas em
setores importantes do capitalismo, que mexem com a totalidade
das relagoes de produgao, especialmente nas nagdes mais desenvol-
vidas ou naquelas (ditas em desenvolvimento, como o Brasil) que
possuem setores intrinsecamente articulados aos principais ramos
da produgao capitalista. Essas mudangas (tecnologicas e de novas
formas de organizagdo produtiva nos processos de trabalho) téem
sua génese e desenvolvimento na crise' do capitalismo que eclodiu
na década de 1970 e que se estende aos nossos dias.

Mészaros (2004) considera que esta nao é como as outras “crises
ciclicas” do capital, tendo como caracteristica o fato de ser uma “cri-

116 F necessario lembrar, como mencionei no capitulo anterior, que Marx, ao ex-
plicitar o processo de producio do capital, afirma que as crises nao sio anomalias,
mas inerentes a esse processo de producao.
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se estrutural”'"’, pois interfere ao mesmo tempo em “trés dimensoes
fundamentais do sistema capitalista — produgdo, consumo e circula-
cdo/realizacao” (p. 4):

A novidade histérica da nossa crise estrutural manifesta-se em quatro temas
principais: 1. Mais do que resttito a uma esfera particular (por exemplo, fi-
nanceira, comercial ou de outro ramo da produgao, ou de um outro setor
particular de trabalho com a sua gama especifica de capacidades e grau de
produtividade etc.), o seu cariter ¢ universal, 2. mais do que limitado a uma série
particular de pafses (como foram todas as mais importantes crises do passado,
incluindo a “grande crise mundial” de 1929-1933), o seu alcance ¢ realmente
global no sentido mais extremadamente literal do termo; 3. mais do que res-
trita e ¢iclica, como foram todas as crises anteriores do capitalismo, a sua escala
temporal € alargada, continua — permanente, se se quiser — e 4. no que respeita a
sua modalidade de desenvolvimento, defini-la como sub-repticia poderia ser
uma descri¢do adequada — em contraste com as erupgdes e desmoronamentos
mais espetaculares do passado —, com a adverténcia de que nao se excluem
para o futuro nem mesmo as mais veementes e violentas convulsdes, uma vez
quebrada aquela complexa maquina hoje ativamente empenhada na “gestao”
da crise e na transferéncia mais ou menos provisoria das crescentes contra-

dicdes (Idem, p. 9).

Antunes, ao discutir essa crise'’®, esclarece que ela se inicia depois
de um periodo de grande acumulacio capitalista, da fase keynesia-

7 Embora eu nio faga uma anilise sobre esta discussdo realizada por Mészaros,
considero importante advertir que a sua defini¢do de “crise estrutural” tem sido
alvo de polémicas por sua dificil compreensao.

18 Sobre essa questio da crise, Ricardo Antunes faz uma sintese dos seus sinais
mais evidentes. Vejamos o que diz o sociélogo: “1) queda da taxa de lucro dada,
entre outros elementos causais, pelo aumento do preco da forca de trabalho, con-
quistado durante o periodo pds-45, e pela intensificagio das lutas sociais dos anos
00, que objetivaram o controle social da produgao. A conjugagio desses elementos
levou a uma reducdo dos niveis de produtividade do capital, acentuando a ten-
déncia decrescente da taxa de lucro; 2) o esgotamento do padrio de acumulacio
taylorista/fordista de producio (que em verdade era a expressio mais fenoménica
da crise estrutural do capital), dado pela incapacidade de responder a retragiao do
consumo que se acentuava. Na verdade, tratava-se de uma retragao em resposta ao
desemprego estrutural que entio se iniciava; 3) hipertrofia da esfera financeira, que ga-
nhava relativa antononzia frente aos capitais produtivos, o que também ja era expres-
sao da propria crise estrutural do capital e seu sistema de producio, colocando-se
o capital financeiro como um campo prioritario para a especulacio, na nova fase
do processo de internacionalizacio; 4) a maior concentracio de capitais gragas as
fusdes entre as empresas monopolistas e oligopolistas; 5) a crise do Welfare State
ou do “Estado do bem-estar social” e dos seus mecanismo de funcionamento,
acarretando a crise fiscal do Estado capitalista e a necessidade de retracido dos gas-
tos publicos e sua transferéncia para o capital privado; 6) incremento acentuado
das privatizagGes, tendéncia generalizada as desregulamentacoes e a flexibiliza¢do
do processo produtivo, dos mercados e da forca de trabalho, entre tantos outros
elementos contingentes que exprimiam esse novo quadro critico” (2000, p. 29-30).
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na', associada ao modelo taylorista-fordista no processo de produ-
¢ao. Explica assim sua génese:

as raizes da estagnacio e da crise atual estio na compressao dos lucros do

setor manufatureiro que se originou do excesso de capacidade e de produgao

fabril, que era em si a expressao da acirrada competi¢io internacional (BREN-

NER apud ANTUNES, 2000, p. 30).

Esse processo resultou em um “deslocamento de capital” para
o setor financeiro, que se expandiu em grandes proporg¢des, em de-
trimento do setor produtivo. Esse crescimento do chamado “ca-
pital financeiro” foi combinado com o esgotamento do Estado de
bem-estar social — modelo keynesiano — e do taylorismo-fordismo.

Com o esgotamento do keynesianismo, sdo recuperados principi-
os do pensamento liberal, agora conceituado como neoliberalismo,
e surgem questionamentos sobre o papel do Estado como regulador
da economia'®. Entretanto, o que ocorre nio ¢ o afastamento das

119 De acordo com Jinkings, a fase keynesiana consiste no “periodo imediata-
mente posterior a Segunda Guerra Mundial, em que se consolidou e complexi-
ficou o intervencionismo social e econémico do Estado, agora fundamentados
nos estudos de John M. Keynes desenvolvidos durante a depressao da década
de 1930, segundo os quais o capitalismo alcancaria seu equilibrio caso fossem
aplicados adequadamente instrumentos de politica econémica do Estado” (2005,
p. 90). Esse modelo, cujo perfodo aureo se situa entre os anos de 1947-1973, se
estendeu a alguns paises da Europa Ocidental e Noérdica, Estados Unidos, Canada
e parcialmente o Japao, podemos afirmar que nao se estendeu a 15% do total da
populagao mundial. Além disso, trata-se de um modelo que nao ¢é possivel ser
universalizado. Assim, nos paises “periféricos do capital”’, o que ocorreu foram
“melhorias pouco significativas no padrio de vida das populagdes e um desenvol-
vimento restrito do fornecimento de bens coletivos pelo Estado, acompanhados
de formas de opressio econdmica, politica e culturais que aprofundavam sua de-
pendéncia e subordinacdo das poténcias capitalistas centrais” (Idem, p. 90).

120 Sobre o “afastamento do estado”, Mészaros comenta em entrevista conce-
dida ao programa Roda Viva da TV Cultura em 2002, no dia 8 de julho, ocasido
do lancamento no Brasil do seu livto Para além do capital, que “o capitalismo nio
sobreviveria nem um dia sequer sem a intervencdo do Estado”. E argumenta no
artigo “Marx, nosso contemporaneo, e o seu conceito de globaliza¢io”, publica-
do em 2004, que mesmo essa constante intervencao do Estado ndo é capaz de
paralisar essa crise estrutural, ou seja, “na atualidade, nenhuma medida de ‘ajuda
extra-econdmica’ de garantias politicas, nem mesmo quando ¢ acompanhada de
financiamentos estatais calculados em nimeros astronomicos (de muitos milhares
de milhoes de ddlares), pode ser considerada suficiente para satisfazer a voracida-
de do sistema. A hibridacio do capitalismo, cada vez mais intensificada no século
XX através da inje¢ao da continua ‘ajuda extra-econdémica’ e econémica mais ou
menos oculta, ndo tem aparentemente limites, embora seja apresentada com a
falsa moralidade — e na verdade também de ma-fé — da ‘retirada do Estado dos
assuntos economicos” (2004, p. 8).
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questoes relacionadas diretamente com a “economia capitalista”, e
sim, o afastamento do Estado em relacao as questoes sociais.
> ¢

A crise ¢ atribuida a organizagao sindical e aos direitos adquiridos
quanto aos salarios e a seguridade social, conquistados durante o
periodo keynesiano. Jinkings, a partir das discussdes de Perry An-
derson, assinala que os neoliberais, para a supera¢ao dos problemas
causados, propoem uma conjugacao de medidas, entre elas:

A subjugacio total dos sindicatos e a imposicao de duras reformas politicas
e economicas que “libertassem” o capital dos limites a eles impostos pelas
atividades regulatorias do Estado. Tais idéias transformam-se em programas
praticos quando se consolidou o predominio de governos conservadores na
Europa e nos Estados Unidos na década de 1980, conjugando politicas de
desregulamentacio e privatizacdo da vida social e econémica a medidas politi-
cas de ataque sistematico aos direitos democraticos (JINKINGS, 2005, p. 94).
Essas politicas nos setores sociais fazem parte do que se confi-
gurava como um novo estagio de acumulagao capitalista, presidido
pelo chamado processo de globalizagao. Mészaros pontua que esse
processo, tao idealizado nesse periodo, na verdade, é uma tendéncia
que “emana da natureza do capital desde o seu inicio” e que signifi-
ca, na realidade, “o desenvolvimento necessario de um sistema
internacional de dominagdo e subordinagdao” (2002, p. 111, gri-
fo meu). Assim explica ao discutir as “taxas diferenciais de explora-
¢ao da forca de trabalho™:

Com essa globalizacdo em andamento, que se apresenta como muito bené-

fica, nada se oferece aos “pafses subdesenvolvidos™ além da perpetuacio da

taxa diferenciada de exploracio. Isto estd muito bem ilustrado pelos numeros

reconhecidos até mesmo pela revista The Economist de Londres, segundo a

qual, nas fabricas norte-americanas recentemente estabelecidas na regido da

fronteira norte do México, os trabalhadores nao ganham mais do que sefe por
cento do que recebe a forca de trabalho norte-americana para fazer o mesmo

trabalho na Calif6rnia (Idem, p. 64).

Confirmando os posteriores desdobramentos do processo de
globalizacdo como um sistema internacional de subordinagao, o
teorico estadunidense James Petras, utilizando como fonte de pes-
quisa “os critérios e calculos utilizados pelo Financial Times em seu
documento Special Report FT' Global 500, de 27 de maio de 2004”
(PETRAS, 2007, p. 11), observou que o real poder das 500 maiores
empresas transnacionais do mundo contemporaneo divide-se da se-
guinte maneira'*:

121 Considerando alguns dos principais ramos econémicos do capitalismo con-
temporaneo, Petras extraiu os seguintes dados da pesquisa acima referida: “CO-
MERCIO VAREJISTA: as empresas estadunidenses dedicadas ao comércio
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Os Estados Unidos da América (EUA) continuam sendo o poder dominante
em termos absolutos e relativos: contam com 227 (45%) das 500 EMNs'*
mais importantes, seguidos pela Europa Ocidental, com 141 (28%), e Asia,
92 (18%,). Esses trés blocos regionais controlam 91% das principais EMNs
do mundo. A “globalizagdo” pode ser entendida em seu sentido mais
geral como o poder derivado das EMNs estabelecidas nos trés blocos
de poder citados, que lhes permite movimentar capitais, controlar o
comércio, o crédito, o financiamento e o espetaculo. Quase trés quartos
(73%) das grandes institui¢des corporativas encontram-se na esfera de poder
configurada pela Europa e EUA (Idem, p. 12, grifo meu).

Mais um aspecto fundamental da tentativa de superacao da crise

estrutural e da reorganizacao do capital, apontado anteriormente,
foi o esgotamento do taylorismo-fordismo. De acordo com Antu-

varejista ocupam oito lugares entre os dez primeiros. Néo ¢ surpreendente, consi-
derando que a economia estadunidense baseia-se em grande medida no consumo
dos particulares, nas bolhas especulativas e em altos niveis de endividamento. (...)
TECNOLOGIA DA INFORMA(_;AO (TT): os EUA dominam o setor de tecno-
logia da informacao, com oito das dez principais empresas — o restante sio euro-
péias —, em parte como resultado das subvengdes estatais obtidas do gasto militar,
e também da fraude/do mito do ‘ano 2000’ (o ‘cenirio de fim do mundo’, que
permitiu canalizar milhares de ddlares para novas empresas da T1I), e a bolha es-
peculativa da década de 1990. (...) MEIOS DE COMUNICACAO DE MASSA E
ENTRETENIMENTO: as EMNs dos EUA dominam em todo o mundo o setor
dos meios de comunica¢io de massa ¢ entretenimento: quase 80% das principais
EMNs (11 de 14) sdo controladas por capital estadunidense. (...) O COMPLEXO
MILITAR-INDUSTIAL: as EMNs estadunidenses ocupam os primeiros lugares
na lista das industrias militares relacionadas com a guerra e a construcao do impé-
rio: das onze firmas gigantes deste setor que se encontram entre as ‘top 500°, nove
sdo estadunidenses e duas européias. O militarismo vem potencializando a expan-
sao industrial estadunidense nos ultimos 65 anos, e foi o que permitiu aos EUA
sair da Grande Depressio dos anos de 1930 (...) PROGRAMAS E SERVICO DE
INFORMATICA: neste setor, as EMNs dos EUA sdo também dominantes, com
seis das dez principais firmas. Entretanto, a supremacia dos EUA esta ameagada
pelo Japao e pela Europa, cada um dos quais possuindo duas das dez maiores em-
presas. (...) SISTEMA FINANCEIRO: o capital financeiro e bancario dos EUA
cresceu a ponto de se transformar na principal forca da economia mundial. Os
bancos multinacionais dos EUA representam 60% dos dez principais bancos do
mundo, seguidos pelos europeus com trés e os japoneses com um. (...) Em maté-
ria de petréleo e gas, EUA e Europa possuem quatro cada um, e Russia e Brasil,
uma cada um. A mesma ‘paridade’ existe entre as empresas farmacéuticas, nas
quais EUA e Europa dominam as dez primeiras. A expressdo mais clara da con-
corréncia intercapitalista pode ser encontrada na industria manufatureira, tanto a
leve como a pesada, na eletronica, entre outras. As maiores empresas da industria
leve sao divididas da seguinte forma: EUA possuem 44%, Europa 48% e Japio
8%. A propor¢io na industria pesada ¢ a seguinte: 32% das cem principais sao
estadunidenses, 30% sdo européias, 22% japonesas, 7% de outros paises asiaticos,
e o restante divide-se entre outros cinco paises” (PETRAS, 2007, p. 14 - 8).

122 EMNss significa “Empresas Multinacionais”.
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nes:

O capital deflagrou, entdo, varias transformagbes no processo produtivo,
por meio da constitui¢io das formas de acumulacao flexivel, do downsizing,
das formas de gestdo organizacional, do avango tecnoldgico, dos modelos
alternativos ao bindémio taylotismo/fordismo, onde se destaca especialmente

o “toyotismo” ou o modelo japonés. Essas transformacoes, decorrentes da

propria concorréncia intercapitalista (num momento de crises e de disputas

intensificadas entre os grandes grupos transnacionais e monopolista) e, por
outro lado, da propria necessidade de controlar as lutas sociais oriundas do
trabalho, acabaram por suscitar a resposta do capital a sua crise estrutural

(2000, p. 47-8).

Nos processos de trabalho, na década de 1980, ha um grande
avanco tecnologico, mais especificamente em relagao a microeletro-
nica, a automacao e a robética, o que faz com que o modelo de orga-
nizag¢ao taylorista-fordista, hegemonico como forma de organizacao
do trabalho, divida certo espago com outro modelo, o toyotismo.
Segundo Chesnais, “todas as virtudes atribuidas ao ‘toyotismo’ es-
tao dirigidas a obter a maxima intensidade do trabalho e o maximo
rendimento de uma mao-de-obra totalmente flexivel, a qual se volta
a contestar, cada vez mais (até nos relatorios do Banco Mundial), o
direito de organizacgao sindical” (1996, p. 17).

Nessa nova forma de organizagao, trabalha-se com estoque mi-
nimo e flexibilizacdo da produgao'® para atender as demandas do
mercado e nao mais as produgoes em série das linhas de montagem
taylorista, além de um grande controle de qualidade.

Muda-se o préprio operario, de maneira que:

Esta flexibilizacdo do aparato produtivo entdo, rompe a relagio presente no
fordismo, de um homem com a maquina. Apenas a titulo de exemplo, no
toyotismo a telagiao ¢ de um homem para cinco maquinas. Isto faz com que
o trabalhador nio seja mais tipico da linha de montagem fordista, mas um

trabalho em equipe, em grupo (ANTUNES, 1996, p. 9).

123 De acordo com Harvey, esse processo da “acumulagio flexivel” se caracteriza
“por um confronto direto com a rigidez do fordismo. Ela se apoia na flexibilidade
dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos e padroes de
consumo. Caracteriza-se pelo surgimento de setores de produgdo inteiramente
novos, novas maneiras de fornecimento de servicos financeiros, novos mercados
e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovacdo comercial, tecnologica
e organizacional. A acumulagio flexfvel envolve rapidas mudangas dos padroes
do desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre regides geograficas,
criando, por exemplo, um vasto movimento no emprego no chamado ‘setor de
servicos’, bem como conjuntos industriais completamente novos em regides até
entdo subdesenvolvidas (tais como a “Terceira Italia’, Flandres, os varios vales e
gargantas do silicio, para nao falar da vasta profusio de atividades dos paises re-
cém-industrializados)” (2004, p. 140).
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E ainda:

TLeva o “estranhamento” do trabalhador ao limite, a alienacao do trabalho ao
limite, fazendo com que as respostas a0 mundo do trabalho'** encontrem-se
em algumas situa¢oes num quadro muito defensivo. [...| Ele ¢ déspota de si
mesmo, sem chicote; ele ndo se avilta com o chicote, ele se avilta no plano
ideario. A empresa € vista como a “sua empresa”, a produtividade ¢ a produ-
tividade da “sua empresa” (Ibid., p. 10).

Ha uma consideravel reducao do nimero de trabalhadores fabris
nos paises capitalistas centrais e nos setores industrialmente avanga-
dos dos paises periféricos. Aqueles que permanecem em seus postos
de trabalho precisam ter certa flexibilidade e um conhecimento ge-
ral de todo o processo produtivo, visto que todos os integrantes da
empresa, nao importando o cargo, devem estar prontos a melhorar
o desempenho da “sua empresa”, solucionando problemas que pos-
sam gerar perdas na produgao. Neste sentido:

Os capitalistas compreenderam entdo que, em vez de se limitar a explorar a
forca de trabalho muscular dos trabalhadores, privando-os de qualquer inicia-
tiva e mantendo-os enclausurados nas compartimentagdes estritas do tayloris-
mo e do fordismo, podiam multiplicar seu lucro explorando-lhes a imaginagao,
os dotes organizativos, a capacidade de cooperacio, todas as virtualidades da
inteligéncia. (...) Um trabalhador que raciocina no ato do trabalho e conhece
mais processos tecnolégicos e econdémicos do que os aspectos estritos do seu
ambito imediato ¢ um trabalhador que pode ser tornado polivalente (BER-

NARDO apud ANTUNES, 2000, p. 45).

Jinkings intenta mostrar que na tentativa de controlar “a¢oes de
confronto com as classes trabalhadoras”, sao incorporadas nesses
novos processos de trabalho as suas reivindicagdes, cujo resultado
pode ser visto na comparagao entre o modelo taylorista-fordista e as
novas transformacoes do trabalho:

Assim, o trabalho repetitivo e rotineiro, disciplinado sob o sistema taylorista-
fordista, a acumulacido flexivel, contrap6s a atividade apresentada como po-
livalente e enriquecida de conteudo; ao operario docil, o trabalhador dotado
de inteligéncia e criatividade; a rigida cisao entre concepgio e execugao do
trabalho, a participacdo e o envolvimento do assalariado nas questoes relativas
a sua atividade laboral. Todavia, no contexto mundial de aumento drastico dos
niveis de desemprego e de desmontagem de direitos sociais ¢ do trabalho, a
realidade do cotidiano laboral esta longe do quadro ideal pintado pelos idedl-
ogos da reestruturagao produtiva (2005, p. 98).

Além disso, em combina¢ao com a perda de direitos conquista-

124" Considero importante salientar que a expressio “mundo do trabalho” se
aproxima da perspectiva de Habermas, autor criticado por Antunes, que incot-
pora esta expressao. Neste sentido, considero adequada a categoria “relacoes de
produgio capitalistas”, como formulada por Marx e Engels.
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dos e a desregulamentagdo do trabalho assalariado', multiplica-se
o trabalho escravo', como ¢ noticiado pelos telejornais. Coexistem
setores altamente avan¢ados e outros quase arcaicos, voltados ao
artesanato: fabricas de fundo de quintal e crescimento vertiginoso
dos setores chamados informais e de prestagao de servigos. Como
expoe Antunes:

No caso do “trabalho em domicilio”, sua utiliza¢do nio pode abranger in-
umeros setores produtivos, como a empresa automobilistica, a siderurgia, a
petroquimica etc. Mas onde ela tem proliferado, seu vinculo com o sistema
produtivo capitalista ¢ muito mais evidente, sua subordinagio ao capital ¢ direta,
sendo um mecanismo de reintroducao de formas pretéritas de trabalho, como
o trabalho por peca, de que falou Marx, o qual o capitalismo da era da mundi-
alizacio esta recuperando em grande escala. Basta lembrar o caso da monu-
mental expansdo da Benetton, da Nike, em tantas partes do mundo, entre as
inumeras expetiéncias de trabalho realizado no espago domiciliar, doméstico
ou em pequenas unidades (2000, p. 115, grifos do autor).

Com essas mudancas no processo de trabalho, ao lado da reto-
mada de velhas posturas liberais, recupera-se também a ideia de que
esta na educagao a solu¢ao para os problemas inerentes a ordem so-
cial regida pelo capital, a0 mesmo tempo que o Estado se desobriga

125 Mészaros discute o retrocesso no “campo do trabalho” com os seguintes
dados: “reaparecimento — cada vez mais perturbador — da ‘mais-valia absoluta’
(na forma de swat shops etc.) em paises que incluem as ‘democracias ocidentais’,
ja para nao falar do chamado “Terceiro Mundo’, onde sempre foi muito evidente.
Existem também algumas tendéncias, quase incompreensiveis, para inverter a di-
minui¢ao dos horarios de trabalho nos paises mais avancados. Para referir apenas
trés: 1. No Japdo, uma lei recente aumentou o horario de trabalho semanal de
48 para 52 horas; e para sublinhar o absurdo dessas praticas, enquanto o horario
semanal é aumentado, a0 mesmo tempo o desemprego, ja a um nivel recorde,
continua a aumentar; 2. Na Alemanha, um acordo recente entre a dire¢do da
Volkswagen e os sindicatos alargou o horario ‘normal’ de trabalho (quer dizer, o
que ndo chega ao horario extraordinario com aumento de pagamento) de 35 para
42 horas; além disso, inclusivamente na Alemanha, o desemprego ¢ ameacadora-
mente elevado (mais de 4,5 milhdes atualmente); e 3. Na Italia, a introducao das
35 horas’, projetada pela lei concedida pelo governo de Prodi aos sindicatos e ao
Partido da Refundacao antes de se dividir em dois, suscitou a hostilidade aberta
do patronato; o chefe da Confindustria, Giorgio Fossa (cujo nome diz tudo) de-
clarou que organizarda uma ‘grande coligacdo’ para sepultar esta lei. (Depois da
mudanca de governo a favor de Berlusconi, isso devera ser uma brincadeira de
criangas se a esquerda nos sindicatos e nos movimentos politicos nao conseguir
mobilizar as massas dos seus apoiantes para a defesa daquela lei, na realidade
muito modesta)” (2004, p. 9).

126 A Rewista National Geographic (2003), em matéria pormenorizada sobre os es-
cravos do século XXI — que envolve desde criangas até idosos —, calcula que exis-
tam 27 milhées de escravos pelo mundo. Isto demonstra que o trabalho escravo
continua existindo e complementando a produgao capitalista.

150



Rosangela Aparecida Mello

de investir neste setor. Conforme Silva:

No dambito educacional, cristalizaram-se as politicas e estratégias dirigidas
para a descentralizacdo administrativa e financeira: énfase nos resultados e
na racionaliza¢do de recursos publicos; prioridades fundadas nos critérios
econémicos de produtividade, qualidade e competitividade; criagao do siste-
ma nacional de informacio e dados estatisticos; institucionaliza¢do de parce-
rias; politicas voltadas para o autofinanciamento; manutengdo das praticas
autoritarias nos processos decisorios na educagio publica; recentralizagiao do
processo de avaliagdo institucional e estreitamento de vinculos entre educa¢io
e trabalho através da politica de educacio profissional (2002, p. 6).
Entretanto, enfatizo que as mudangas nos processos de trabalho
em nada mudam a légica da sociabilidade capitalista de valoriza-
¢ao do valor. Pelo contrario, essas mudangas sempre ocorrem no
sentido de dar continuidade a essa légica segundo as necessidades
e possibilidades existentes. As medidas empreendidas na educagio
e o perfil do trabalhador a ser formado podem parecer novos, mas
mesmo com roupagens diferentes estdo na dire¢ao da reproducio
societaria e confirmam o exposto no capitulo anterior sobre o sut-
gimento da escola publica.

Esse “quadro” historico de crise e tentativa de recomposi¢ao do
capital” foi também caracterizado pelo desenvolvimento do movi-

127" Vale lembrar em termos breves que, no momento em que este estudo se
desenvolve, irrompeu no centro do capitalismo mundial — os EUA — uma “nova”
crise do capital (como tenho apresentado, a partir de Mészaros e outros, uma crise
cujas causas vinham sendo gestadas ha anos) sob a forma de crise financeira. A
sua intensidade pode ser avaliada pela doacio direta de dinheiro que o governo
dos EUA tem dado aos seus principais bancos, comprando titulos podres (sem
lastro) por enormes quantias que atingem a casa de 1 trilhdo de ddlares (a con-
firmagao da farsa neoliberal da nao intervencao do Estado na economia). A ex-
tensdo da crise pode ser avaliada, por exemplo, pela queda continua das bolsas de
valores nos principais centros financeiros do planeta. Mas é preciso ter claro que
a raiz ndo estd nas bolsas e nos créditos, mas na producio capitalista e na queda
das taxas de lucro, que sao imanentes a essa forma social. Neste sentido, concordo
com a andlise do economista marxista brasileiro José Martins: “Nestes momentos
de panico, deve-se acompanhar em primeiro lugar o rendimento dos titulos do
Tesouro. E o preco do ouro. Sao mais importantes para analise do que os po-
pulares indices da bolsa de valores. O ouro ¢ essa ‘reliquia barbara’ que ressurge
nos perfodos de crise com forga, como a ultima e a mais concreta forma-valor do
equivalente universal das trocas entre as mercadorias. Antes dessa especialissima
semana, o pre¢o do ouro girava em torno de US$ 700 a onga troy. No final da
quinta-feira, 18, alcancava US$ 901,30. Isso reflete um processo mais geral de cri-
se, em que rompe a unidade da valorizacio: o abstrato valor de troca distancia-se
abruptamente do concreto valor de uso. A unidade contraditéria do duplo carater
do trabalho contido na mercadoria s6 podera ser restaurada de forma altamente

violenta” (MARTINS, 2008, p. 2).
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mento intelectual (cuja génese é anterior'®) que atinge a arte, a arqui-
tetura, a literatura, a filosofia etc. e que ficou conhecido como pods-
moderno. Nao ha obviamente uma relacdo direta, mas certamente
existe uma relagao mediata entre a emergéncia predominante desse
matiz teérico-cultural multifacetario e a referida crise estrutural. Dai
a coeréncia das seguintes assertivas de David Harvey:

Fagamos o que quisermos com o conceito, nao devemos ler o pés-modernis-
mo como uma corrente artistica autbnoma; seu enraizamento na vida cotidi-
ana ¢ uma de suas caracteristicas mais patentemente claras. (...)

O po6s-modernismo também deve ser considerado algo que imita as praticas
sociais, econdmicas e politicas da sociedade. Mas, por imitar facetas distintas
dessas praticas, apresenta-se com aparéncias bem variadas. A superposicio,
em tantos romances pos-modernos, de diferentes mundos entre os quais
prevalece uma ‘alteridade’ incomunicativa num espaco de coexisténcia tem
uma estranha relagdo com a crescente favelizagdo, enfraquecimento e isola-
mento da pobreza e das populacdes minoritarias no centro ampliado das ci-
dades britanicas e norte-americanas” (2004, p. 65 e p. 109).

Harvey também ressalta que momentos de crise de superprodu-
¢do, como aquela dos anos de 1970, resultam em uma “virada para
a estética’

As respostas estéticas a condi¢oes de compressio do tempo-espaco sio im-
portantes, e assim tém sido desde que a separag¢io, ocorrida no século XVIII,
entre o conhecimento cientifico e julgamento moral criou para elas um pa-
pel distintivo. A confianga de uma época pode ser avaliada pela largura
do fosso entre o raciocinio cientifico e a razio moral. Em periodos de
confusio e incerteza, a virada para a estética (de qualquer espécie) fica
mais pronunciada. Como fases de compressao do tempo-espago sio disrup-
tivas, podemos esperar que a virada para a estética e para as forcas da cultura,
tanto como explicagbes quanto como /e de luta ativa, seja particularmente
aguda nesses momentos. Sendo tipico das crises de superacumulagio
catalisar a busca de solugbes temporais e espaciais que criam, por sua
vez, um sentido avassalador de compressio do tempo-espago, também
podemos esperar que as crises de superacumulagio sejam seguidas por
fortes movimentos estéticos (Idem, p. 293, grifo meu).

Harvey também conclui que existe muito mais continuidade no
movimento pés-moderno em relagdo ao moderno do que diferen-
cas. B considera mais interessante tratar o pos-modernismo como
um “tipo particular de crise” do modernismo que se completa de
forma satisfatoria a légica do mercado. Nesse contexto, trata-se de:

Uma crise que enfatiza o lado fragmentario, efémero, caético da for-

mulagio de Baudelaire (o lado que Marx disseca tdo admiravelmente
como parte integrante do modo capitalista de produgio), enquanto

128 Ver a obra de Perry Anderson: ANDERSON, P. As origens da pés-modernidade.
Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1999
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exprime um profundo ceticismo diante de toda prescrigdao particular
sobre como concebert, representar ou exprimir o eterno e imutavel. Mas
o pés-modernismo, com sua énfase na efemeridade da jowissance, sua instancia
na impenetrabilidade do outro, sua concentracdo antes no texto do que na
obra, sua inclinaco pela deicon@ttugao que beira o niilismo, sua preferéncia
pela estética, em vez da ética, leva as coisas longe demais. Ele as conduz
além do ponto em que acaba a politica coerente, enquanto a corrente
que busca uma acomodagio pacifica com o mercado o envereda firme-
mente pelo caminho de uma cultura empreendimentalista que ¢ o mar-
co do neoconservadorismo reacionario (Idem, p. 111-2, grifo meu).

Enfim, o autor esclarece que as mudangas ocorridas nao sio
novas, pois embora os pés -modernistas afirmem a impossibﬂidade
de qualquer compreensao que abarque a totalidade e que se)a mais
precisa na compreensao real desse perfodo historico, isto nao é ver-
dadeiro. E argumenta:

O pés-modernismo quer que aceitemos as reificagdes e partigdes, celebrando
a atividade de mascaramento e de simulacio, todos os fetichismos de locali-
dade, de lugar ou de grupo social, enquanto nega o tipo de metateoria capaz
de apreender os processos politico-economicos (fluxos de dinheiro, divisGes
internacionais do trabalho, mercados finangas etc.), que estdo se tornando
cada vez mais universalizantes em sua profundidade, intensidade, alcance e
poder sobre a vida cotidiana.

Pior do que isso, enquanto abre uma perspectiva radical mediante o reconhec-
imento da autenticidade de outras vozes, o pensamento pés-moderno veda
imediatamente essas outras vozes o acesso a fontes mais universais de podet,
circunscrevendo-se num gueto de alteridade opaco, da especificidade de um

outro jogo de linguagem (Idem, p. 112).

Conclui sobre as mudancas:

O esbogo histdrico aqui proposto sugere, no entanto, que mudangas dessa

espécie de modo algum sdo novas, ¢ que a sua versio mais recente por certo

esta ao alcance da pesquisa materialista-historica, podendo até ser teorizada
com base na metanarrativa do desenvolvimento capitalista que Marx formu-
lou (Idem, p. 294, grifo meu).

Essas afirmac¢des de Harvey estao em diregao radicalmente opos-
ta as posi¢oes tomadas por Bracht e Almeida, expostas no capitulo
1, bem como aquelas da maioria dos professores de Educagao Fisica
cujos trabalhos sintetizo no capitulo 6. Expostas algumas das deter-
minag¢oes sociais fundamentais da reestruturaciao produtiva, trato, a
seguir, das suas consequéncias para a area da Educagao Fisica.
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5.1 — O movimento critico na década de 1980

Entendo o “movimento ctitico na Educac¢ao Fisica dos anos de
1980” como uma manifestagio de uma consciéncia historica que
corresponde a organizacao da sociedade brasileira no periodo que
compreende o fim da ditadura militar e o restabelecimento da de-
mocracia, e que, em determinado momento, questiona a produgao
social capitalista. Esse movimento concretizou-se na producao ted-
rica e na luta politica de significativo segmento dos profissionais da
Educacio Fisica brasileira.

Ao mesmo tempo que viviamos internamente a luta pelo fim da
ditadura, mundialmente configurava-se um novo estagio de acumu-
lagao capitalista descrito anteriormente, ou seja, o chamado proces-
so de globaliza¢do, com questionamentos sobre o papel do Estado
enquanto regulador da economia, e com as mudangas em alguns
setores produtivos fundamentais.

Internamente, o fim da ditadura militar provoca um crescimento
dos movimentos sociais, uma grande mobilizagao sindical que acon-
teceu, em um primeiro momento, no setor privado, e depois ganhou
enorme for¢a no setor publico. As greves tornaram-se a expressao
maior na luta desses sindicatos contra o arrocho salarial. Inclufam-se
nesse movimento setores ligados a educacao que antes haviam sido
imobilizados pela repressao.

Nas paralisagdes dos professores, além da luta por melhores sala-
rios, apresentava-se a luta por uma escola publica de qualidade, que
se fazia mediante discussdes ¢ propostas de mudancas de encami-
nhamento pedagégico e de conteudos.

Nesse momento, tornava-se explicito para alguns educadores
que a educagao estava intimamente ligada aos processos de cons-
trucao da sociedade, fosse para conservar ou para transformar ra-
dicalmente as relagoes sociais capitalistas. Para aqueles educadores
que se punham contra a ordem social vigente, fazia-se necessaria
uma tomada de decisdo no sentido da transforma-la. Voltava a tona
a Pedagogia Libertadora de Paulo Freire'”, formulada na década de

129 Freire, na década de 1960, trabalhava no Programa Nacional de Alfabetizacdo
de Adultos com seu método unico, interrompido pela ditadura militar. No exilio,
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1960 e proibida pela ditadura militar, e comegava a ser construida,
tornando-se decisiva, a Pedagogia Historico-Critica formulada por
Dermeval Saviani'. Essas duas correntes transformaram-se nas
principais referéncias para a maioria dos educadores que se posicio-
naram no campo da “esquerda educacional”.

Se, em principio, a Educac¢ao Fisica continuasse com seu discur-
so apolitico, pautado pelas ciéncias que advogavam a neutralidade,
formando o homem unilateral, teria ela encontrado eco na escola,
num momento em que a preocupa¢ao era formar o homem criti-
co, em uma ciéncia comprometida com posicionamentos politicos e
com a formac¢io do “homem omnilateral”?

Algumas questoes necessitavam de discussio na Educacio Fi-
sica. Tornou-se imprescindivel questionar seu “suporte teodrico”,
até entdo dominado pelas ciéncias biologicas na perspectiva da ap-
tiddo fisica, questionar seus papéis historicamente determinados e
sua fungdo socialmente estabelecida, que colocava o esporte como
unico conteudo. Esses questionamentos geraram uma crise de iden-
tidade, levando os profissionais da area a indagar o que é Educagio
Fisica e qual a sua legitimidade como disciplina escolar, conforme
vimos no capitulo 1.

Identidade e legitimidade passaram a ser o foco principal da aten-

continuou a discutir e escrever sobre educacio, e suas ideias ganham muita forca
com o final da ditadura. “O “convite” de Freire a0 alfabetizado adulto é, inicial-
mente, para que ele se veja enquanto homem ou mulher vivendo e produzindo em
determinada sociedade. Convida o analfabeto a sair da apatia ¢ do conformismo
de “demitido da vida” em que quase sempre se encontra e desafia-o a compre-
ender que ele proprio ¢ também um fazedor de cultura, fazendo-o apreender
o conceito antropolégico de cultura. O “ser-menos” das camadas populares ¢é
trabalhado para niao ser entendido como designio divino ou sina, mas como de-
terminagdo do contexto econémico-politico e ideolégico da sociedade em que
vivem. [...] A eficicia e validade do “Método” consistem em partir da realidade do
alfabetizando, do que ele ja conhece, do valor pragmatico das coisas e fatos de sua
vida cotidiana, de suas situagGes existenciais. Respeitando o senso comum e dele
partindo, Freire propde a sua superagio” (FREIRE, 1996, p. 37 - 9).

130 A Pedagogia Histérico-Critica, como mencionei no primeiro capitulo, tor-
nava-se a base para a elaboragdo de varios curriculos e passava a ser o principal
eixo para a reformulacio da escola. Para esta pedagogia ¢ fundamental que a
classe trabalhadora tenha acesso ao acimulo cultural, a0 conhecimento produzi-
do historicamente pelos homens. Esse conhecimento ¢ também entendido como
a expressiao das contradi¢des e da luta de classes, constituindo um importante
instrumento de formacao critica e de luta para a transformagio das relagoes so-
ciais. Trata-se da reapropria¢do pelo trabalhador do conhecimento produzido no
interior dessas relagoes. Os alicerces tedricos dessa proposta pedagogica estao no
pensamento socialista classico de Marx, Engels e Gramsci.
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¢ao de alguns pesquisadores que buscavam outra orientagao para a
Educacao Fisica nas ciéncias humanas nao vinculadas ao positivis-
mo.

A década de 1980 colocava uma tarefa a ser cumprida, como
expressa Castellani Filho em entrevista concedida a Ferreira Netto
(1999), referindo-se também a companheiros daquele momento:

Noés tinhamos uma questio complexa. Viviamos um momento politico em
que 0 que mais se cogitava era resgatar nossa capacidade de intervenc¢io na
realidade. E nds, enquanto profissionais da educacdo, quetfamos intervir na
Educagao brasileira, na configuracao de politicas educacionais, na adminis-
tragdo e planejamento dessas politicas, e na constru¢io de projetos curricu-
lares. Esse era o problema concreto (1999, p. 211).

Neste sentido, a mudanca interna na Educacao Fisica se esbo-
cava na critica ao seu paradigma pautado pelas ciéncias naturais e
humanas de cunho positivista, direcionada a aptidao fisica e vincu-
lada a saude e ao esporte. Buscava suporte na fenomenologia, no
materialismo historico, na psicologia humanista de Carl Rogers e em
autores da Escola de Frankfurt."

Temos como expressao desse momento de critica autores como
Medina (1983)'%2, Oliveira (1985,1987)', Bracht (1987, 1989, 1992),

131 Parece-me que a grande influéncia dessa escola de pensadores na Educacio
Fisica brasileira tem inicio com os programas de cooperagao técnica internacional
com agéncias alemas (cujo maior exemplo ¢ o Instituto de Solidariedade Interna-
cional vinculado a Fundacio Adenauer), realizados ainda durante a ditadura mili-
tar. No principio, isso se deu com a formagio de técnicos para o desenvolvimento
do esporte de alto nivel e suas raizes na escola. Mais tarde, pesquisadores brasi-
leiros de descendéncia alema, com o fim da ditadura, na tentativa de responder
as problematicas que surgem na area, beneficiam-se desses programas, trazendo
para o Brasil algumas respostas. A Teoria Critica parece esclarecer para muitos
professores de Educacao Fisica as questoes pertinentes ao esporte tecnicista e sua
grande mercadorizac¢io, ao tecer suas criticas a racionalidade técnica e a industria
cultural.

132 Medina entende que a saida da crise por que passa a sociedade, a educagio e a
Educagio Fisica reside no resgate de valores humanos, no didlogo, no combate a
superficialidade do relacionamento interpessoal. Define a Educacio Fisica como
“a arte da ciéncia e do movimento humano que através de atividades especificas
auxiliam no desenvolvimento integral dos seres humanos, renovando-os e trans-
formando-os no sentido de sua auto-realizacio e em conformidade com a propria
realizacdo de uma sociedade mais justa e livre” (1989, p. 83).

133 Oliveira demonstra uma preocupacio com o adestramento imposto nas aulas
de Educagao Fisica com a supervalorizacdo da técnica e sua forte ligagdo com a
saude, pois assim abandona o “verdadeiro sentido da Educagio Fisica”: formar
o0 homem total. Baseia-se principalmente em Carl Rogers e propde a educacio
fisica humanista. Define a Educacao Fisica como educagao quando esta apresenta
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entre outros. A partir das reflexdes destes e de outros professores de
Educacao Fisica, essa disciplina passa a ser defendida por um grupo
de profissionais, nao mais como atividade fisica, mas como uma
disciplina pedagogica que na escola tematiza os elementos da cultura
corporal; desta fazem parte os jogos, o esporte, as lutas, a danca, a
ginastica etc. Mas esse nao ¢ o consenso. Os posicionamentos em
relagao ao que é Educagao Fisica e qual a sua funcido na escola ou
qual seria a sua relacdo com a sociedade continuam divergentes.

Essas divergéncias se mostraram presentes durante a década de
1980 e permanecem até hoje. Existia em principio uma preocupa-
¢ao com a cientificidade da Educagao Fisica, que parece ser comum
a todos. Mas a partir do momento em que é denunciado o forte
conteudo ideoldgico da Educagao Fisica, bem como a sua restri¢ao
a aptidao fisica e ao esporte, o que nao deixa de ser também um
componente ideoldgico, os grupos se distanciam.

Alguns tedricos incorporam a visao de Educagio Fisica o sentido
de pratica social, de disciplina pedagogica que na escola tematiza
os elementos da cultura corporal; entretanto, continuam refor¢ando
seu carater biologico e apolitico, além da ideia de que o que ha a fa-
zer é tentar contribuir para a organizacao da sociedade tal como ela
se apresenta. Isto porque, passada a luta politica contra a ditadura,
cessam, para muitos profissionais da area, as criticas a0 modo de
produgao capitalista.

A partir desses posicionamentos sio esbogadas propostas peda-
gogicas para a Educacio Fisica, tanto no sentido de uma Educagao
Fisica critica quanto em seu sentido mais conservador. Os primeiros
sinais de propostas resultantes do “movimento critico” comeg¢am a
ser evidenciados nas propostas curriculares das Secretarias de Edu-
cacao de alguns estados, como ¢ o caso do Parana, de Pernambuco,
Santa Catarina, e resultam nas concepgoes critico-superadora e a cri-
tico-emancipatoéria, no infcio da década de 1990. Como perspectiva
conservadora, temos em principio a Abordagem Desenvolvimen-
tista, além da continuidade da perspectiva tecnicista ja mencionada.

Considero importante apresentar sucintamente essas concep-
¢Oes, pois elas se tornaram as referéncias para o desenvolvimento
da Educacao Fisica.

A concepgao critico-superadora é uma proposi¢ao pedagdgica

uma reflexdo em relagao aos seus conteudos e métodos, mas somente “a medida
que reconhece o homem como arquiteto de si mesmo e da construcido de uma
sociedade melhor e mais humana” (1987, p. 105).
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para a organizagao escolar e nao é uma proposta direcionada apenas
para a Educagao Fisica. Na area, ela se torna conhecida com a pu-
blicagao do livro Metodologia do Ensino de Educacao Fisica, que além de
apresentar essa concepgao, discute a especificidade dessa disciplina.
E considerada a propostas mais sistematizada para a Educagao Fi-
sica; foi construida por um grupo que se autodenominou “Coletivo
de Autores”, do qual fazem parte os professores Valter Bracht, Lino
Castellani Filho, Celi Taffarel, Carmen Lucia Soares, Elizabeth Var-
jal e Micheli Escobar'™.

O Coletivo de Autores (1992) considera as “reais condi¢des” dos
professores, quais sejam: “limitacGes materiais da escola”, “baixos
salarios”, desvalorizagao da profissao e do seu trabalho”, e também
a disposi¢ao para “transformar a sua pratica”. Além disso, compre-
endem que a sociedade é composta por classes antagonicas, identi-
ficadas como “classe trabalhadora” e “classe proprietaria”. Posicio-
nam-se claramente a favor da “classe trabalhadora”, afirmando que
os “interesses historicos” dessa classe se expressam

através da luta e da vontade politica para tomar a diregdo da sociedade, con-

struindo a hegemonia popular. Essa luta se expressa através de uma agao

pratica, no sentido de transformar a sociedade de forma que os trabalhadores
possam usufruir do resultado do seu trabalho (Idem, p. 24).

Explicitam que uma pedagogia que atenda aos interesses de clas-
se deve ser diagnostica, judicativa e teleologica; assim, todo educa-
dor deve definir o seu projeto politico-pedagdgico a partir da com-
preensao sobre as questoes:

qual o projeto de sociedade e de homem que persegue? Quais os interesses de
classe que defende? Quais os valores, a ética e a moral que elege para consoli-
dar através de sua pratica? Como articula suas aulas com este projeto maior de
homem e sociedade? (Idem, p. 20).

Trabalham com a perspectiva de “curriculo ampliado”, pois esta
proporciona a possibilidade da “constatagdo, a interpretacio, a com-
preensao e a explicagdo da realidade social complexa e contradit6-
ria” (Idem, p. 28). Assim, a organiza¢ao escolar nao pode ocorrer de
forma convencional, mas com a perspectiva de que o aluno adquira
uma “visdo de totalidade”, compreendida como uma “sintese, no
seu pensamento [do aluno], da compreensao das diferentes ciéncias
para a explicagao da realidade” (Idem, p. 28). Neste sentido:

Cada matéria ou disciplina deve ser considerada na escola como um compo-

134 Trata-se de um coletivo com perspectivas tedricas distintas, o que ocasiona
uma série de problemas e dubiedades no texto. Uma critica a esta obra sera apre-
sentada em outra publicacio.
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nente curricular que s6 tem sentido pedagdgico a medida que seu objeto se
articula aos diferentes objetos dos outros componentes do curriculo (Lin-
guas, Geografia, Matematica, Historia, Educagio Fisica etc.). Pode-se afirmar
que uma disciplina ¢ legitima ou relevante para essa perspectiva de curriculo
quando a presenca do seu objeto de estudo é fundamental para a reflexdo
pedagdgica do aluno e a sua auséncia compromete a perspectiva de totalidade

dessa reflexdo (Idem, p. 29).

A legitimidade das disciplinas, incluindo a Educagao Fisica, se
daria pela necessidade de articulagao dos conhecimentos sistemati-
zados em cada area. Sem essa articulagao, a compreensao da totali-
dade estaria comprometida.

Nesta proposta, os autores apontam um “novo objeto do conhe-
cimento” para a Educagao Fisica na escola: “a expressio corporal
como linguagem e como saber ou conhecimento” (Idem, p. 42),
definindo-a “provisoriamente” como

uma pratica pedagogica que, no ambito escolar, tematiza formas de atividades

expressivas corporais, a exemplo do jogo, esporte, danga, ginastica, formas

estas que configuram uma area de conhecimento que podemos chamar de

cultura corporal (Idem, 1992, p. 50).

Os elementos que formam essa cultura corporal sao produzidos
historicamente nas relagdes sociais e precisam ser sistematizados
para a escola. Essa sistematiza¢ao nao ¢ a simples incorporacao de
formas de movimento a Educacdo Fisica, mas a analise dos con-
dicionantes histéricos sociais que os produziram para a busca de
um entendimento critico desse saber pelos alunos. Desta forma, na
dinamica curricular, deve-se:

Buscar desenvolver uma reflexdo pedagdgica sobre o acervo de formas de rep-

resentagao do mundo que o homem tem produzido no decorrer da historia,

exteriorizados pela expressdo corporal: jogos, danga, lutas, exercicios gindsti-
cos, esportes, malabarismo, contorcionismo, mimica e outros, que podem ser
identificados como formas de representacao simbélica de realidades vividas

pelo homem, historicamente criadas e culturalmente desenvolvidas (Idem, p.

38).

Como a proposta do Coletivo de Autores compreende uma or-
ganiza¢ao escolar vinculada a um projeto politico-pedagogico, nao
apenas para uma disciplina especifica, mas para toda a escola, a orga-
nizagao escolar se da a partir de ciclos que sao assim identificados: o
primeiro como Ciclo de Educacao Infantil (Pré-Escolar) e Ciclo de
Organizacao e Identificacao da Realidade (1* a 3% séries do Ensino
Fundamental); o segundo corresponde ao Ciclo de Iniciacao ao Co-
nhecimento Sistematizado (4" a 6* séries do Ensino Fundamental); o
terceiro ¢ o Ciclo de Ampliagao do Conhecimento Sistematizado (7°
a 8 séries do Ensino Fundamental), e o ultimo ¢ o Ciclo de Apro-
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fundamento do Conhecimento (1* a 3" séries do Ensino Médio).

Os autores apresentam, também, modelos de aulas como pro-
postas de trabalho pedagdgico nas aulas de Educa¢ao Fisica. Con-
jugado a isso, discutem uma proposta de avaliagao, entendendo-a
como um momento diagnodstico que colabora com o crescimento
do aluno.

Outra perspectiva, a “critico-emancipatoria”, tem em Eleonor
Kunz o principal referencial de sua constru¢ao. Este pesquisador
tece criticas a Educacio Fisica por esta nao ser compativel com as
exigéncias da educagdo escolar, ji que essa disciplina, na escola, pos-
sui como conteudo exclusivo o esporte com seu carater de compe-
ticdo e concorréncia. Acredita, entdo, ser necessario desenvolver na
Educacao Fisica fungdes sociais e politicas inerentes a agao pedago-
gica e dar-lhe legitimidade tedrica. Considera ainda que as criticas
elaboradas a partir do marxismo e da psicomotricidade nao surtiram
efeito.

A divulgacao de seu trabalho se da principalmente por meio de
duas publica¢des no inicio dos anos de 1990: a primeira, resultado
de sua tese de doutorado finalizada em 1987 e publicada em 1991,
com o titulo Educacao Fisica: ensino & mudangas;, a segunda, intitula-
da Transformagao Didatico-pedagdgica do Esporte, publicada em 1994, da
continuidade aos estudos anteriores e apresenta mais detalhadamen-
te sua proposta pedagbgica.

Na segunda obra, o autor demonstra uma aproximag¢ao muito
maior e decisiva com a “Teoria Critica da Sociedade” da Escola de
Frankfurt, encontrando em Habermas sua maior fundamentacio.
Além de autores da Escola de Frankfurt, fundamenta-se em autores
da Fenomenologia, como Merleau-Ponty e Paulo Freire', este alti-
mo citado principalmente na primeira publica¢ao.

Suas criticas dizem respeito também a escola, que para o autor

deve procurar desenvolver uma educacao libertadora baseada no
didlogo, conhecendo o “Mundo Vivido”** do aluno e compreen-

135 Paulo Freire se considerava eclético e fundamentava-se prioritariamente na
Fenomenologia e no Existencialismo cristao.

136 De acordo com Kunz, para Habermas “Mundo Vivido” é “o horizonte de
possibilidades das pessoas na busca de entendimentos no mundo social, objetivo
ou subjetivo. E um mundo comum a todos e que se apresenta as pessoas intui-
tivamente, sem nunca ser problematizado” (KUNZ, 1994, p. 59). Nas palavras
de Habermas em seu livro Theorie des Kommunikativen Handelns: “As estruturas do
mundo vivido sdo as formas de sociabilidade do entendimento possivel: O mun-
do vivido ¢ o lugar transcendental de encontro entre falantes e ouvintes, o lugar
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dendo-o como sujeito de sua prépria agao. O ensino escolar deve,
entdo, tornar-se uma parte da educagdo que desenvolva a competén-
cia critica e emancipada.

Neste sentido, a Educacao Fisica tem uma posi¢ao importante
no processo educativo. E que o “Movimento Humano”, entendido
pelo autor como objeto da Educacao Fisica,

consiste de experiéncias significativas e individuais, onde pelo seu se-movi-

mentar o individuo realiza sempre um contato e um confronto com o mundo
material e social, bem como consigo mesmo (KUNZ, 1991, p. 165).

O movimento, segundo sua analise, deve ser interpretado como um
didlogo entre o homem e o mundo:
O Se-movimentar, entendido como didlogo entre Homem e Mundo, envolve
o Sujeito deste acontecimento, sempre na sua Intencionalidade. E ¢ através
desta intencionalidade que se constitui o Sentido/significado (Ibid., p.174).
O Movimento Humano assim compreendido nao pode ser con-
fundido com a forma do esporte praticada nas aulas de Educagao
Fisica. F necessaria uma transformacio didatico- pedagégica do es-
portte, principalmente por considerar esse conteudo de suma impor-
tancia e que, portanto, deve ser preservado.

O entendimento do esporte deve ser amplo, ou seja, contemplar
varias manifestagoes do movimento e nao somente aquelas ligadas a
instituicao esportiva. Embora seja importante destacar que em seus
exemplos de aulas trabalha especificamente com as modalidades ofi-
ciais. Nas aulas, esse conteudo deve atender ao desenvolvimento do
aluno nas competéncias da autonomia, da interacao social e objetiva.

Discute e faz criticas a ciéncia que, a servigo do esporte de alto
nivel, s6 se interessa por questoes tecnologicas e de rendimento.
Nessa especificidade, 0 homem nao chega a ser substituido pela ma-
quina, mas se torna uma maquina de rendimentos. Suas criticas se
dao a partir das criticas dos tedricos da Escola de Frankfurt sobre a
racionalidade técnica e em relacao a industria cultural.

Ao tomar como principios a Teoria da A¢gao Comunicativa ela-

borada por Habermas, explica que a partir da agdo comunicativa'”’
os homens devem chegar ao esclarecimento'®, emancipando e ad-

onde ambos levantam pretensées de validade e tém possibilidades de testa-las,
conseguindo, assim, um consenso fundado” (HABERMAS apud KUNZ, 1994,
p. 59).

137 Para Habermas a acio comunicativa é a atividade fundamental que diferencia
os homens dos animais.

138 Na questio do esclarecimento, Kunz se reporta a discussio feita por Haber-
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quirindo a maioridade:

Maioridade ou emancipagao devem ser colocadas como tarefa fundamental
da Educacio; isto implica, principalmente, um processo de esclarecimento
racional e se estabelece num processo comunicativo (KUNZ, 1994, p. 31).
Para que isso seja alcangado, é necessario um processo de autot-
reflexao:
Uma emancipacio sé seria possivel quando os agentes sociais, pelo esclareci-
mento, reconhecem a origem ¢ os determinantes da dominacio e da alienacio.
Os agentes sociais sio levados assim a auto-reflexao. Pela reflexao, estes po-
dem perceber que sua forma de consciéncia ¢ ideologicamente falsa e que a
coer¢io que sofrem ¢ auto-imposta (Ibid., p. 33).
Ainda a partir da teoria de Habermas, desenvolve suas teses para
a transformacao didatico-pedagdgica do esporte e paraa preparagao
das aulas de Educac¢ao Fisica segmentando-as em trés categonas a
do Trabalho, a da Interacio e a da Llnguagem A primeira corres-
ponde a competéncia objetiva e diz respeito a aprendizagem técnica;
a segunda esta relacionada a competéncia social e significa discutir
as relagoes socioculturais, apreender os papéis sociais e o agir solida-
rio e cooperativo; a terceira corresponde a competéncia comunica-
tiva e possui o papel decisivo para a educagao critico-emancipatoria,
no que tange a linguagem verbal e de movimento.

Partindo desses pressupostos, as “situacOes de ensino” apresen-
tam como conteudo os esportes, as dangas e as atividades ludicas.
Os dois ultimos enfatizam seu carater de sensibilidade e libertador
da subjetividade humana, da submissao e da obediéncia.

O autor nao apresenta proposta de seriacio dos conteidos, mas
exemplos de aulas nas quais sao trabalhadas as competéncias consi-
deradas necessarias para atingir os objetivos supracitados.

Representando o entendimento conservador na area, temos a
Abordagem Desenvolvimentista, incorporada por uma grande par-
te dos professores. Nessa abordagem, a discussao parte do princi-
pio de que a Educacio Fisica carece de uma fundamentagao tedrica
com base cientifica. Fato este que, em consonancia com Tani et a/.
(1988), tem criado incertezas junto aos profissionais da area.

Essa fundamentagao é buscada nos processos de desenvolvimen-
to e de aprendizagem motora, em que o profissional, para “atender
as reais necessidades da crianga, necessita ter como ponto de partida
a compreensao das mudangas no seu comportamento motot, com

mas em obra ja citada, sobre Kant, em Was ist Aufklarung? (O que ¢ Esclare-
cimento?).
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o objetivo de identificar estas necessidades” (TANI, 1987, p. 20).

O movimento é considerado como tema da Educacdo Fisica e
possui dois aspectos. Ao mesmo tempo que 0 movimento ¢ um
comportamento que pode ser observado, ele ¢ o resultado de um
processo interno do individuo que ocorre no sistema nervoso. E
este ultimo a?ecto, e nao simplesmente o produto, que analisa e
leva em consideracao para a formulagao dos objetivos e contetados.

Os contetdos devem ser trabalhados para que se desenvolvam as
habilidades basicas e depois as especificas.

Convém acrescentar que as habilidades basicas sdo importantes para a aprendi-

zagem de todas as habilidades especificas ou culturalmente determinadas, req-

uisitadas no trabalho, na vida social, enfim na vida das pessoas, ¢ ndo somente
para a aprendizagem das habilidades desportivas (TANI ez a/., 1988, p. 89).

Consideram que, ao se trabalhar com as habilidades basicas e
especificas, automaticamente sera contemplado o desenvolvimen-
to afetivo-social, no qual estiao envolvidos fenomenos sociais como
lideranca, conflitos, competicio etc. Os fendémenos sociais res-
tringem-se, aqui, a psicologia individual, descontextualizados, nao
se levando em conta sua producido historica. Ademais, partem de
um conceito natural de crianga, eliminando as desigualdades sociais
como determinantes nos processos de seu desenvolvimento.

Do exposto, podemos perceber que os anos de 1980 e inicio
de 1990 sao marcados, na Educagao Fisica, por uma intensa busca
pela ruptura de suas proposi¢des tedricas e encaminhamentos pe-
dagdgicos, e por uma busca de pressupostos que a legitimem como
matéria cientifica, na perspectiva de transformar ou de conservar o
ja existente. Essas perspectivas dizem respeito tanto ao caso parti-
cular da Educacao Fisica quanto a um entendimento mais geral em
relacdo a escola, e em alguns poucos casos, chegando-se a totalida-
de da sociabilidade capitalista. Compreendo que essa discussao, em
um momento muito especifico do capitalismo — como apresenta-
mos brevemente no inicio deste item —, contribui para que algumas
perspectivas avancem e outras sejam consideradas como propostas
derrotadas. Ou seja, com o processo de “globalizagao” ou “mundi-
alizacdo do capital”, as perspectivas que apontavam para uma critica
mais radical da sociedade capitalista perdem espago para aquelas que
explicitamente defendem essa sociabilidade e para aquelas que se
autodenominam de criticas, porém trabalham na mesma l6gica do
capital.
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5.2 — O ordenamento legal da Educagio Fisica na escola

Neste item, faco um esbogo da implementagao da Lei de Dire-
trizes de Bases da Educacdo Nacional de 1996 no que se refere a
Educagao Fisica. Momento em que se mostra com maior for¢a a
fragilidade da manutencao da Educagao Fisica como pratica peda-
gbgica no ambiente escolar.

Antes, considero importante esclarecer o carater de classe do Es-
tado Moderno, expresso também na questio da conformagao dos
Sistemas Nacionais de Educacio aos interesses funcionais de ma-
nuten¢ao e desenvolvimento da sociedade capitalista. Esse carater
classista do Estado foi expresso desde a Revolu¢ao Francesa'”, atra-
vés de suas proposi¢cOes mais avangadas, a saber: a construgao da
democracia e da cidadania.

Marx, embora nunca tenha conseguido realizar o seu projeto de
empreender um estudo centrado e sistematizado sobre o significado
histérico do Estado, em seus estudos apreende que o Estado foi e
s6 pode ser um 6rgao de dominagao de classe, cujo fim ultimo é
sempre legitimar a explora¢ido econoémica de uma classe pela ou-
tra'’. O pensador alemdo nunca nutriu ilusdes quanto ao signifi-
cado socio-histérico do Estado moderno, principalmente naquilo
que tange ao seu papel de suporte imprescindivel a constitui¢ao e
desenvolvimento da ordem social do capital, tal como esta exposto
na passagem referente a “acumula¢io primitiva do capital”, ao co-
mentar métodos coercitivos da exploracdo colonial e da luta contra
a ordem feudal:

Esses métodos baseiam-se, em parte, sobre a mais brutal violéncia, por exem-
plo, o sistema colonial. Todos, porém, utilizam o poder do Estado, a violéncia
concentrada e organizada da sociedade, para ativar artificialmente o processo
de transformacio do modo feudal de producdo em capitalista e para abreviar
a transicao (1988, t. 2, p. 270).

139 Isso aparece em sua plenitude na Constitui¢io Republicana de 1793, quando
foi proclamada a “Déclaration des droits de I'homme et du citoyen” (Declaragao dos di-
reitos do homem e do cidadiao) (MARX, 1991).

140 Sobre essas questdes, ¢ interessante o livro de Celso Frederico, O Joven Marx.
As origens da ontologia do ser social.
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E importante frisar, também, que Marx nunca limitou a sua com-
preensao do papel do Estado burgués a um mero instrumento di-
reto de coercdo da burguesia contra os trabalhadores. Ao contrario,
ele foi capaz de compreender que essa dominagao pode assumir for-
mas que realmente correspondam, na aparéncia, a ideia de um “Es-
tado mediador” colocado acima dos interesses de classe. O “Estado
democriatico de direito” em sua plenitude ¢ a forma mais plena (mas
nao a unica) de conformagao politica da exploracao do trabalho as-
salariado pelo capital e, por consequéncia, da legitimagao politica da
propriedade privada dos meios e instrumentos de producio com
vistas a produgao e reproduc¢ao do capital.

E no e pelo controle dos meios e instrumentos de producio que
se da o poder social, cuja representagao politica pode ser expressa
nos parlamentos, no Poder Judiciario ou nos palacios de governos.
O poder politico que surgiu com as sociedades de classes nunca
existiu de forma auténoma; ele deriva das condigdes sob as quais
sao apropriados os referidos meios e instrumentos. Esse funda-
mento essencial surgido com a escravidao antiga e reiterado com o
feudalismo nio pode ser rompido no interior dos préprios limites
da sociedade capitalista, porque esta possui como objetivo central
produzir e valorizar o capital.

A supressao do Estado pode se dar com a supressao da pro-
priedade privada, ou seja, com a construgdao de uma sociedade em
que nao haja a exploragdo do homem pelo homem. Marx, de ma-
neira enfatica, explica que o objetivo das revolugoes socialistas nao
¢ eternizar o proletariado no poder politico e econémico, mas sim
a dissolucao desta e das demais classes que compdem a sociedade
burguesa, com vistas a edificacio de uma sociedade sem classes em
ambito mundial, fundada no “livre trabalho associado”. No Manifes-
to do Partido Comunista, escrito conjuntamente com Engels, em 1848,
esclarece que:

Se o proletariado na luta contra a burguesia necessariamente se unifica em
classe, por uma revolugio se faz classe dominante e como classe domi-
nante suprime pela forca as velhas relagoes de producio, entiao suprime junta-
mente com estas relagoes de produgio as condi¢des de existéncia do antago-
nismo de classes, as classes em geral, e, com isto, o seu préprio dominio de
classe (MARX; ENGELS, 1987, p. 54, grifos meus).

Vale lembrar que o jovem Marx, em 1843, em seu livro A Questao
Judaica, apresentou sua tese sobre a subordina¢ao da emancipagao
politica ainda identificada com o “reino da propriedade privada e do
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dinheiro'"”’. Seus termos sao os seguintes:

[-..] A emancipacio politica da religido nao é a emancipacdo da religiao de modo
radical e isento de contradi¢oes, porque a emancipagio politica nao ¢ o modo
radical e isento de contradi¢des da emancipagao humana (...)

Nao ha davida que a emancipagdo politica representa um grande progresso.
Embora nio seja a dltima etapa da emancipa¢do humana em geral, ela se car-
acteriza como a derradeira etapa da emancipagao humana dentro do contexto
atual. E 6bvio que nos referimos a emancipacio real, a emancipacio pratica
(1991, p. 23-28, grifos do autor).

Marx havia compreendido que o cidadio moderno ¢é, por ex-
celéncia, a expressao juridica e politica mais plena dos individuos
na sociedade burguesa e, por conseguinte, a personalizagao de uma
sociedade fundada na propriedade privada dos meios e instrumen-
tos de produgdo. Em termos sistémicos, isso nao esta em contradi-
¢do com a existéncia dos nao proprietarios privados dos referidos
meios, pois na condi¢do de cidadios livres e iguais, ndo havendo
ninguém subordinado a outro por lagos de servidio ou escravidao,
todos estao dotados da liberdade politica e econdmica para se tornar
proprietarios. Entretanto, o jovem Marx, mesmo sem contar naque-
le momento com o instrumental da critica a economia politica bur-
guesa e, portanto, da rela¢ao social do capital, mas com um senso da
realidade concretamente posto, foi capaz de compreender que a es-
séncia social dualista e irreconciliavel que contrapde o “homem” ao
“cidadao” nao constitui anomalia para o funcionamento da socieda-
de burguesa. Ao contrario, ela é expressio politica e juridica dessa
forma social, cuja igualdade formal busca conformar a desigualdade
social real que constitui o seu fundamento.

Como as criticas de Marx nao conseguiram ganhar a substancia-
lidade revolucionaria que o autor objetivava, o “reino do capital e da
propriedade privada” permaneceu vigente e as proposi¢oes sociais
pertinentes a essa ordem social sao sempre retomadas. A constata-
¢ao disso pode ser identificada em todos os principais documentos
que norteiam as praticas educacionais em todo o mundo'®.

141 . . . , T .
Posteriormente, Marx identificard essas limitacdes como subordinadas ao

“reino do capital e suas relagdes de propriedade correspondentes”.

142 Os documentos dizem respeito as Conferéncias Internacionais de Educagio,
cujo conteido vem orientando as praticas da educagao formal nas ultimas décadas
no Brasil. Por exemplo, o Plano Decenal de Educagdo (1993-2003) e os Parame-
tros Curriculares Nacionais de 1996 estio totalmente articulados a “Declaracio
Mundial sobre a Educa¢io Para Todos — Satisfacao das Necessidades Basicas”,
realizada no ano de 1990, em Jomtien (Tailandia), sob a coordenagiao da ONU.
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Isto se reflete no processo de construcao da Lei de Diretrizes
e Bases de 1996, em relagao a disciplina Educagao Fisica. Mesmo
com os autores do “movimento critico” tentando dar a Educacio
Fisica um szatus de disciplina pedagdgica e nao mais de atividade ex-
clusivamente fisica, esta nao figura como importante na construgao
da LDBEN. Aparentemente, primeiro por seu entendimento estar
atrelado aos papéis que ela assumira até o final da ditadura militar,
e, depois, durante o processo de votagoes na Camara e no Senado,
parece nao ter sido imprescindivel aos novos interesses que se colo-
cavam em proeminéncia no Brasil.

Nas primeiras discussoes realizadas pela comunidade educacio-
nal, que resultaram na publicagao de um artigo na Revista ANDES,
em 1987, sob o titulo de “Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional”, redigido por Dermeval Saviani, ndo sio mencionadas
questoes relativas a Educagao Fisica.

No projeto apresentado a Camara dos Deputados, em 1988, pelo
deputado Otavio Elisio, de Minas Gerais, também nao ha mencao a
Educagao Fisica. Apenas no artigo 27, que trata da educag¢ao anteri-
or ao 1° grau, ha referéncia ao objetivo de desenvolver nas criangas
os aspectos fisico, emocional e intelectual.

No Substitutivo relatado pelo deputado Jorge Hage, do PSDB da
Bahia, que teve inicio em junho de 1988 e obteve aprovagao final em
maio de 1993, a Educacido Fisica é proposta apenas como compo-
nente curricular na educagao basica; hd ainda uma mengao no artigo
43, que versa sobre a educacao infantil, em relaciao a “proporcionar
condi¢bes para o desenvolvimento fisico”. A énfase maior ¢ dada
ao desporto, ignorando, de certa forma, as discussdes da area da
Educacio Fisica.

Embora nio contemple as questdes levantadas pela area (o mo-
tivo ainda ha de se buscar, pois o CBCE — Colégio Brasileiro de
Ciéncias do Esporte participou das discussoes), o Substitutivo foi
resultado de ampla discussao na comunidade da educagao que, se-
gundo Saviani (1997, p. 57),

manteve-se mobilizada principalmente através do Férum em Defesa da Es-
cola Publica na LDB que reunia aproximadamente trinta entidades de ambito
nacional: ANDE, ANDES-SN, ANPAE, ANPEd, CBCE, CEDES, CGT,
CNTE, CNTEEC, CONAM, CONARCEFE (depois ANFOPE), CONSED,
CONTAG, CRUB, CUT, FASUBRA, FBAPEF, FENA], FENASE, FENOE
(as duas ultimas, depois se integram a CNTE), OAB, SBE, SBPC, UBES,
UNDIME e UNE, além das seguintes entidades convidadas: CNBB, INEP
e AEC.

E ainda:
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Ja no primeiro semestre de 1989 foram ouvidas em audiéncias publicas cerca
de quarenta entidades e institui¢oes. E no segundo semestre do mesmo ano
foram promovidos semindrios temdticos com especialistas convidados para
discutir os pontos polémicos do substitutivo que o relator vinha construindo
(Ibid., p. 58).

Na LDBEN sancionada em 1996, que teve como base o Projeto
do senador Darcy Ribeiro, do PDT do Rio de Janeiro, a Educa-
¢do Fisica ¢ apresentada como componente curricular no Ensino
Fundamental e Médio, sendo facultativa no ensino noturno. Esta
inclusao se deu a partir de uma pressio do movimento realizado
em prol da Educacio Fisica e que tinha como suporte docentes e o
movimento estudantil da Educacio Fisica:

Pressoes do movimento estudantil e docente da educacio fisica trouxeram

0 retorno ao texto otiginal, na forma da nova LDB n. 9.394/96. Nesta, “A

Educagao Fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, ¢ componente

curricular da Educagao Basica, ajustando-se as faixas etdrias e as condicGes da

populagio escolar, sendo facultativa no ensino noturno” (Brasil, 1996). Desta
feita, o movimento organizado da Educagiao Fisica conseguiu defender-se,
momentaneamente, de sua exclusio no campo da educacio formal (NOZA-

KI, 1999, p. 8).

Mas a obrigatoriedade parcial nao garantiu a sua legitimidade.
Apbs a promulgacao da lei, configurou-se uma situagao que ja se
estabelecera desde a década de 1980, qual seja o esgotamento da
finalidade da Educacao Fisica no ambiente escolat:

[--.] esgotamento de uma Educacio Fisica que, tendo balizado sua pritica ped-

agoglca pelo parametro da aptiddo fisica, vinculado-a a caracteres inerentes

a — que entendia ser sua — funcio h1g1€n1ca e eugénica, acoplada a idéia do

rendimento fisico-esportivo, que abriu o precedente para o pensar de novos

papéis sociais para ela, em uma sociedade que se desejava justa e democratica
(CASTELLANI FILHO, 1993, p. 121).

A situaciao da Educacio Fisica se torna conflitante com os des-
dobramentos da lei, pois a interpretacio desta se apresenta dubia.
Assim, em muitas escolas, em varios Estados, essa disciplina tem sua
carga horaria reduzida ou até mesmo fica sem espaco em cursos de
Ensino Médio e ensino noturno, nao fazendo mais parte do curri-
culo desses cursos.

Outra questao surge com a organizagao e posterior divulgacao
dos Parametros Curriculares Nacionais, nos quais se ighorou a parte
mais critica do referencial tedrico produzido a partir da década de
1980. Em conformidade com Taffarel,

Os PCNs colocam-se na perspectiva de referéncias ideologicas idealistas que,

valendo-se dos mecanismos da inversio, do silenciamento e¢ da manipulacio

do imaginario popular, asseguram os interesses do grande capital internac-
ional que se articula através dos seus agentes financiadores — BANCO MUN-
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DIAL —, orientando politicas educacionais (1997, p. 36).

A exclusio da Educacao Fisica nao acontece de forma aleatoria.
Alguns denunciam que esse processo pode estar ligado a necessi-
dade de “deixar espago” na grade curricular para outras disciplinas
que contribuam para a formacao de forga de trabalho qualificada ou
semiqualificada, apta a competir no mercado de trabalho, levando
em conta o perfil do “novo” trabalhador. Segundo Bruno:

Atualmente, a etapa que estamos comeg¢ando a atravessar caracteriza-se exata-
mente pela predominancia dos componentes intelectuais da for¢a de trabalho,
especialmente daquela em processo de formacio. Trata-se hoje, pelo menos
nos setores mais dindmicos da economia mundial, de explorar nio mais as
maos do trabalhador, mas seu cérebro (1996, p. 92).

Outros pesquisadores advogam outras causas para a exclusao,
procuram respostas no despreparo dos professores em acompanhar
as novas estratégias metodologicas e atribuem a competéncia pro-
fissional a saida para a legitimagao da Educacao Fisica. Como exem-
plo, temos as afirmagdes de Oliveira (1997, p. 22):

Infelizmente a Educacio Fisica é entendida como atividade dentro do proces-

so educacional, ¢ resolvida como uma pratica sem interesse para a formagao

integral dos educandos e assim por diante. Uma prova bastante evidente deste
fato foi a ultima medida adotada pela Secretaria de Educacio do Estado de

Sdo Paulo, que retirou a Educacido Fisica das séries iniciais, através de regu-

lamentac¢do estadual (1995). Isso ¢é prova, mais do que evidente, de que o

trabalho que temos pela frente é¢ muito grande e necessita de muita forca de

vontade, de persisténcia e, acima de tudo, de competéncia profissional. E ¢é
contando com a competéncia profissional que podemos vir a legitimar a Edu-
cagio Fisica dentro do sistema educacional.

Niao pretendo desconsiderar a importancia da competéncia do
professor, fator essencial nesse processo ou em qualquer outro em
que se pretenda uma sociedade mais humanizada. Mas, cabe enten-
der que a reducao de carga horaria e até mesmo a redug¢ao de salas
de aulas, como “se esqueceu” de mencionar o autor citado acima'®,
fazem parte dos ajustes no sistema educacional da politica economi-
ca posta em curso na atualidade, fundada na redugdo de gastos com
setores sociais.

Quando mais se falou em “inclusdo escolar” como forma de
corrigir as distor¢oes sociais a fim de promover a cidadania, mais

143 Um exemplo pontual que evidencia a precarizagio das condigdes de ensino
pode ser encontrado no fato de que “Quarenta e uma mil classes foram fechadas
pela Secretaria de Educagao do Estado de Sdo Paulo nos ultimos seis anos (...) até
1995, a rede estadual possuia 148.572 turmas em 625 cidades. Em 2000, as turmas
diminuiram para 107.309. O niimero das escolas na rede caiu de 6.800 para 6.392,
entre 1995 e 2000, conforme a Apeoesp” (NASCIMENTO, 2001, p. 51).
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os Estados, através das suas politicas econdmicas, cortaram inves-
timentos em educagdo. Neste sentido, o caso brasileiro é exemplar,
pois a demanda por educagio publica aumentou no paifs na década
de 1990, enquanto os investimentos nesse setor foram drasticamen-
te reduzidos. Isso pode ser constatado através das assertivas que
Seguern:
Estudos efetuados por Carlos Eduardo Baldijao, professor da Universidade de
Sao Paulo, sobre Orcamento Geral da Uniao mostram uma continua evolu¢io
negativa, no primeiro governo FHC, dos valores autorizados para a Educagio
¢ Cultura (em bilhoes de reais: 1995: 14.010.293.873; 1996: 12.252.383.350;
1997: 12.220.174.739; 1998: 11.269.810.530). (...) Contudo, estes numeros
ndo sdo inteiramente fiéis, uma vez que apontam somente 0s recursos au-
torizados, que nao correspondem ao que foi efetivamente aplicado; a apli-
cagdo, em geral, tem sido menor que a dota¢do (assim, em 1995, aplicou-se
somente 82,23%; em 1996, 86,18% e em 1997, até finais de outubro, 55,33%).
Enquanto cresciam as demandas, o governo FHC sistematicamente cortava
recursos, e isto em todos os programas da area da educacido — conforme o
comprovam os mesmos estudos de Baldijao (considerando apenas os recur-
sos autorizados): no programa “Educacio de criangas de 0 a 6 anos”, o corte,
entre 1995 e 1998, foi 17,74%; no programa de “Ensino Fundamental”, no
mesmo perfodo, o corte foi 15,28%; no “Programa de Ensino Médio”, ao lon-
go do primeiro governo FHC, o corte foi de 31,51%; no programa “Ensino
Superior” o corte, entre 1995 e 1998, chegou a 28,7% (aqui, os dois subpro-
gramas, “Ensino de graduacio” e “Ensino de pés-graduacio”, também foram
objeto de cortes). Noutro campo fundamental, o da Ciéncia e Tecnologia, a
tesoura de FHC também funcionou com sofreguiddo: no conjunto, esta area
perdeu, entre 1995 e 1998, 56%. No programa “Ensino Supletivo”, o corte,
no primeiro governo FHC, foi da ordem de 82,17% (NETTO, 1999, p. 82)'*.
Nessas circunstancias, ha ainda a ressaltar outra questdo: temos
no cotidiano da escola ¢ nas discussoes tebricas as lutas internas
entre as varias concepgoes de Educacio Fisica aqui apresentadas, e
que tentam justifica-las a partir das mais variadas perspectivas. Cada
uma dessas concepgoes parte de pressupostos tedricos que, em sua
maioria, ndo extrapolam os limites da propria area, tratando-a de
uma maneira idealizada.

Os grupos conservadores, além de apostar na competéncia pro-
fissional, tentam justificar a Educagao Fisica na escola através de sua
importancia para o desenvolvimento motor, para a saude e para a
formacao de talentos esportivos.

Este ultimo, em especial, tem ganhado for¢a em razao dos resul-
tados aquém do esperado do esporte brasileiro na Olimpiada reali-
zada em Sidney no ano 2000, o que foi reforcado com os resultados

144 Fssa tendéncia de cortes se acentuou durante o segundo governo de FHC
(1999-2002) e no primeiro governo de Lula (2003-2000).
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em Atenas no ano de 2004. O fracasso olimpico ¢é creditado, equi-
vocadamente as aulas de Educagao Fisica que, portanto, devem se
tornar obrigatérias, tendo como conteido o esporte de rendimen-
to para ajudar o Brasil a ganhar medalhas nas competi¢bes oficiais.
Essa defesa esta a pleno vapor, tendo a sua frente o Ministério do
Esporte e Turismo e o Ministério da Educagao.

De acordo com Bracht (2003, p. 92):

O poder publico, mostrando-se sensivel aos “anseios populares”, sente-se ain-
da responsavel por agoes politicas ligadas ao setor esportivo. Esse foi um mo-
tivo assaz util para que dois segmentos de nossa sociedade se manifestassem
e pleiteassem alguma responsabilidade nesse processo: trata-se dos interesses
do sistema esportivo e dos interesses corporativos da Educacgao Fisica, estes
ultimos representados pelo Conselho Federal de Educacgao Fisica (Confef).
Os resultados foram, por um lado, a cria¢do do Programa Esporte na Escola
e, por outro, o processo de revisao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN), fruto, talvez, do préprio Programa.

Essas intervencoes, principalmente as relacionadas ao CON-
FEF', resultaram na alteracao da LDBEN/1996, confirmando a
Educacio Fisica como componente curricular obrigatorio’.

Isso causa certa tranquilidade, pois garante a permanéncia da
Educacao Fisica na escola no ambito da Educacao Basica e, com
ela, o emprego de muitos professores; mas provoca também muito
desconforto, em parte pelo crescimento do CONFEE, que interfere
cada vez mais, inclusive nas Diretrizes Curriculares para os cursos

145 O CONFEF (Conselho Nacional de Educacio Fisica) foi criado com a Lei
9.696/98, estabelecendo com ele a criacio de conselhos regionais denominados
CREF. O Conselho nacional teve como bandeira para a sua cria¢io a eliminacido
dos chamados leigos, que atuavam no setor informal da Educacio Fisica (clubes,
associacoes, academias etc.). Esse Conselho tem sido combatido desde as pri-
meiras discussOes referentes a sua criacio. As denincias sdo feitas em relacao ao
seu cardter corporativista e a sua ligacio com setores patronais, o que em nada
contribui para a defesa do trabalhador da area. Alis, os problemas e conflitos s6
tém aumentado. Na impossibilidade de o CONFEF definir qual o seu campo de
atuac¢do, pois esbarra em outras profissdes que também trabalham com o corpo
e o movimento humano, acrescentou em seus “programas” de trabalho a inter-
veneao na escola. Isso tem criado ainda mais problemas para o préprio Conselho
e para os professores. Atua contra o CONFEF o Movimento Nacional Con-
tra a Regulamentagao (MINCR). Discussoes sobre este tema sio encontradas em
Castellani Filho (1998), Gongalves de Carvalho e Taffarel (1997), Nozaki (1999),
Nozaki (2004), entre outros.

146 Segundo Bracht (2003, p. 94), a revisdo da LDBEN “resultou na promulgacio
da lei n. 10.328, de 12 de dezembro de 2001, retificando a LDBEN /1996, mais
precisamente seu artigo 26, mediante a inclusao da palavra obrigatério a frente da
expressao curricular”.
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de graduacao. Esse desconforto se da porque a obrigatoriedade pos-
ta nesses termos, além de retomar as condi¢oes muito proximas das
colocadas a essa disciplina nos tempos da ditadura militar'¥’, reforca
aideia de que os fracassos estao relacionados a falta de competéncia
dos professores.

Obrigatoriedade nao garante a legitimidade tao pretendida, e esta
continua a ser a grande busca dos tedricos e professores atuantes
nas escolas, mesmo que isso nem sempre apare¢a explicitamente.
Existe a procura, como veremos a seguir, por referenciais tedrico-
metodologicos, por uma nova concepgao de corpo, por novas for-
mas de ensinar que proporcionem a disciplina Educacao Fisica e aos
seus professores o mesmo stazus das outras disciplinas.

147 As propagandas divulgadas pelo Ministério do Esporte em muito lembram
aquelas do periodo da ditadura. Além disso, retomam a ideia de que a escola tem
a funcdo de formar atletas, pois o esporte seria uma das formas de mostrar a
grandeza do pais.
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Capitulo 6

Mudar para que tudo permaneg¢a como esta?

Se na década de 1980 a Educacio Fisica ficou marcada pelas cri-
ticas ao tecnicismo, pela busca de sua identidade e legitimidade, nos
anos de 1990, além da continuidade dessas problematicas e de no-
vas propostas pedagogicas, inicia-se um processo conhecido como
“critica da critica”, cujo objetivo seria conferir mais qualidade as
discussoes.

Os autores que realizam a chamada “critica da critica” procuram
analisar o “movimento critico” no sentido de repensar as denuncias,
os debates e refletir sobre os possiveis avancos. Esses pesquisado-
res sdo representantes de perspectivas distintas, mas também nao
escapam as contradi¢des do processo de producio e reprodugao do
capitalismo. Na verdade, compreender o real nao é uma tarefa facil,
como nao foi para o “movimento critico”, nem ¢é para aqueles que
fazem sua critica. E preciso entender que viver um processo dinami-
co de continua construgao social implica um processo de continua
reflexdo. Neste sentido, as questoes estao longe de se esgotar.
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Parece importante tomar como exemplos algumas dessas criticas.
Em sintese, apresentamos dois autores: Oliveira (1994)'* que indica
como a raiz dos problemas vividos pela area da Educacido Fisica a
estrutura social capitalista, e Caparroz (1997), autor que se intitula
um orfao da década de 1980, pois segundo ele as criticas eram de
ordem macroestrutural e ndo deram conta das especificidades da
disciplina no interior da escola.

Oliveira (1994) analisa a produgao teérica na Educagao Fisica,
utilizando como critério as producées de maior veiculagao a partir
da década de 1980, com a preocupagao de detectar o quanto essa
produgao esta comprometida com o que ele denomina “Pedagogia
do Consenso” ou com o que define como “Pedagogia do Conflito”.

A Pedagogia do Consenso tem como base a “neutralidade das
praticas corporais”, assume uma postura conservadora e atua na
manutencao da ordem social. A Pedagogia do Conflito entende a
Educagao Fisica como uma pratica social vinculada as relagdes soci-
ais. Neste sentido, busca compreendé-la a partir das contradi¢des e
dos questionamentos a sociedade capitalista.

O autor adverte que muitos tedricos defendem uma posi¢ao con-
servadora e chama a aten¢do para que mesmo com a grande pro-
dugido da Pedagogia do Conflito, os autores nem sempre percebem
o modo de produgio capitalista como gerador da “injustica social”;
por isso mesmo, a0 buscarem uma transformagao, acabam por ado-
tar uma postura conciliatéria.

Propde a recuperagao de valores marxistas que passem pela “ela-
boracio do nivel de consciéncia dos trabalhadores” e da “alteracao
da base economica”, porque

a existéncia de classes sociais inviabiliza qualquer tentativa de se viver em uma
sociedade justa. As nossas utopias de liberdade e igualdade ndo se realizarao
sem a necessaria socializacdo dos meios de produgao, condi¢io para a con-
strucdo do comunismo, unica forma de organizar a sociedade que podera
viabilizar a realizacdo plena do ser humano (OLIVEIRA,1994, p. 185 - 0).

E conclui:

As novas formas de dar aula estio vinculadas a um novo conteudo que emer-
gira do processo de construcdo de uma nova moral, de uma nova cultura e
de um novo humanismo. Essa ¢ uma questiao pedagogica, pois trata, antes de
mais nada, de luta por hegemonia. Esta dependera da produgio de um outro
consenso, bem diverso daquele que aponta para o fim da Histéria. Esse novo

148 Tste autor, citado anteriormente pela importancia que adquiriu com as suas
elaboracoes tedricas nos anos de 1980, procura, nesse periodo, superar as discus-
soes iniciais da area, inclusive revendo suas proprias posigoes.
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consenso sera sempre provisorio, pois resulta da identificacio e da superagao

de uma sucessao de conflitos (Ibid., p. 187).

Com outro foco de discussao, Caparroz (1997), ao analisar tam-
bém a produgio tedrica da area na década de 1980, apresenta como
preocupagao central a questio da Educagiao Fisica como compo-
nente curricular, buscando entender como essa questdo foi analisa-
da, e embora perceba fortes diferengas de posicionamento na pro-
dugdo tedrica, traga algumas conclusoes mais gerais.

Tais conclusoes resultam em criticas aos autores que, ao tentar
explicar a marginalidade da disciplina Educac¢ao Fisica no curricu-
lo escolar, incorrem no equivoco determinista de estabelecer expli-
cacOes mecanicas entre as estruturas socioeconoémicas e a referida
disciplina. Salienta a caréncia de discussoes centradas nas relacoes
peculiares estabelecidas no interior da escola:

Observa-se que ha uma interlocucao entre Educacio Fisica e Educacao, mas
ndo no sentido de penetrar nas peculiaridades da propria area, de estabelecer
os tracos principais do curriculo, com o objetivo de levantar-se o tratamento
que deve ser dado e quais aspectos devem estar presentes para que se possa
caracterizar a Educagao Fisica, no sentido de buscar concepgoes que confor-
mariam as praticas pedagogicas. Tem-se a impressdo de que a Educacio Fisica
nao consegue olhar para o seu interior e visualizar as questdes da pratica ped-
agogica, do componente curricular, da didatica (Ibid., p. 15 - 6).

As saidas apresentadas, na acepcao deste autor, na tentativa de
dar a Educagio Fisica o mesmo status das outras disciplinas, acabam
por dar-lhe caracteristicas genéricas, deixando de apreender e dis-
cutir sua especificidade. Alguns, tentando atribuir a ela um carater
educativo, incorporam um “discurso sociopolitico”, sem atentar, no
entanto, para 0 que a caracteriza enquanto componente curricular.
Neste sentido, a analise torna-se idealista,

pois perspectiva aliar a Educacdo Fisica escolar as condi¢oes sociais e

historicas, sem entretanto se aprofundar sobre o que caracteriza esta area no

curriculo, ou seja, as considera¢des sobre Educacio Fisica se dao de forma

descolada da sua pratica como componente curricular (Ibid., p. 159).

Mostra também que um grupo tenta estabelecer a especificida-
de da Educacio Fisica colocando como seu objeto “o movimento
humano, porém este nao pode ser entendido de forma abstrata, tor-
nando-se necessario compreendé-lo em seu carater sdcio-historico-
cultural” (Ibid., p. 168). O mesmo grupo apresenta como conteudo
os elementos que fazem parte da “cultura corporal”. Nesse caso,
concorda com os autores, mas entende como problema o fato de
desconsiderarem que a Educacao Fisica, na verdade, sempre traba-
lhou com elementos da cultura corporal.
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Enfim, o autor parece identificar-se especialmente com o Coleti-
vo de Autores e com Bracht. Observa que

essa produgdo se circunscreve num determinado limite, quando nao consegue

ultrapassar o nivel genérico, e isso nao pode ser entendido como insuficiéncia

de seus autores, mas como decorréncia da propria trajetdria dos estudos ref-

erentes a Educacio Fisica escolar (CAPARROZ, 1997, p. 169).

Essas criticas se deram no contexto de avango das politicas neo-
liberais. O setor mais conservador, aquele que trabalha a perspectiva
da Educacio Fisica tecnicista e desenvolvimentista, se fortaleceu,
pois o esporte de rendimento continuava predommante Além d1s—
so, surgiram como alternativas — tanto para as tendéncias apontadas
como conservadoras quanto para as tendéncias apontadas como cri-
ticas — as seguintes concepg¢oes de Educacio Fisica: a fenomenol6-
gica, a sociologica, a cultural, a construtivista, a concepgao de aulas
abertas, a concep¢ao da saude renovada, entre outras.

O processo que se desencadeia na area é entdo de retrocesso,
como apresentei no inicio deste livro. O desenvolvimento desse
retrocesso pode ser verificado nas varias producoes da area. Nes-
te sentido, exponho na sequéncia um mapeamento com posicio-
namento dos trabalhos de professores e estudantes de Educaciao
Fisica que atuam em diversos niveis de ensino. Hsses professores
e estudantes procuram contribuir para a constru¢ao de uma teoria
para a Educacio Fisica, no sentido de fundamentar e legitimar esta
area ou como ciéncia ou como pratica pedagogica.

Em sintese, os trabalhos que analiso acham-se em consonancia
com a discussao apresentada no capitulo 1 desta pesquisa. No pe-
riodo correspondente ao final da década de 1990 e inicio da década
de 2000, as grandes preocupagdes que ocuparam a area giram em
torno da “construcdo/procura” de novas abordagens — geralmente
relacionadas as vertentes pés-modernas — e da constru¢ao de uma
pratica pedagdgica que também possui como referéncia tedrica es-
sas mesmas abordagens.

Os trabalhos analisados foram apresentados no Congresso Bra-
sileiro de Ciéncias do Esporte — CONBRACE, nos anos de 1999,
2001 e 2003. Esse evento ¢ bienal e organizado pelo Colégio Bra-
sileiro de Ciéncias do Esporte, maior entidade cientifica da Educa-
cao Fisica, que possui atualmente 12 GTTs (Grupos de Trabalhos
Tematicos), intitulados: atzvidade fisica e saside; comunicagao e midia; corpo
¢ culturay epistemologia; escola; formagao de professores e mundo do trabalho;
memorias da Edncagao Fisica e esportes; movimentos sociais; pessoas portado-
ras de necessidades especiais; politicas priblicas; recreacao e lazer, treinamento
esportive. Embora esses GT'Ts sejam permanentes, podem ocorrer
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modificacoes a cada CONBRACE, de acordo com a avaliacao dos
associados'”.

Nos eventos, além de apresenta¢ao de artigos nos G115, também
se oferecem cursos e sao organizadas mesas que discutem questoes
relacionadas a tematica geral do evento. Desta forma, o CONBRA-
CE de 1999 (XI Congtresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte), rea-
lizado na cidade de Floriandpolis, teve como tema geral do evento
Educagio Fisica/ Ciéncias do Esporte: Intervengao e Conbecimento, o CON-
BRACE de 2001 (XII Congresso Brasileiro de Ci¢éncias do Esporte)
foi realizado em Caxambu, com a tematica Sociedade, Ciéncia ¢ Etica:
Desafios para a Educacio Fisica/ Ciéncias do Esporte; e o CONBRACE
de 2003 (XIII Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte) foi rea-
lizado também em Caxambu, tendo como tema 25 Anos de Historia:
0 Percurso do CBCE na Educacao Fisica Brasileira.

Entre os GTTs, foram escolhidos para analise, considerando a
proximidade com o tema deste livro, dois grupos: epistemologia e esco-
la™. Nestes GTTs foi analisado um total de 130 artigos, vindos de
todas a regioes do Brasil**!.

Os artigos sao resultado de trabalhos de mestrado, doutorado,
graduacao (PIBIC e TCC), projetos de professores universitarios,
projetos entre universidades publicas e governos municipais e esta-
duais. Muitos apresentam experiéncias de ensino ou estudos de caso
em Ensino Fundamental e Médio, revelando também a posi¢ao dos
seus professores e alunos em rela¢ao a Educacio Fisica.

Na analise dos artigos, busquei informagoes sobre como os au-
tores tém procurado justificar a Educagdao Fisica na escola, quais
as referéncias tedrico-metodoldgicas apresentadas, quais as concep-

149 Os Grupos de Trabalhos Tematicos comegaram a fazer parte da estrutura

do CBCE a partir de 1997 e desde essa data sofreram pequenas modificagdes de
acordo com as decisoes dos sécios, apos a realizacao das avaliagdes do evento.

150 O GTT — epistemolggia tem como objetivo: “Estudos dos pressupostos ted-
rico-filoséficos, presentes nos diferentes projetos de delimitacio da Educacio
Fisica, como possivel campo académico/cientifico. Estudos sobre os fundamen-
tos tedricos balizadores dos distintos discursos da Educagao Fisica, na condicdo
de area de conhecimento, voltados para o fomentar da atividade epistemologica
como interrogacao dos saberes construidos” (www.cbce.org.br). O GTT — escola
tem como proposta o: “Estudo sobre a inser¢ao da disciplina curricular, Educa-
¢o Fisica, no ambito da Educacio Escolat, ao seu ordenamento legal e distintas
perspectivas metodoldgicas animadoras das suas praticas pedagogicas” (Idem).

151 A anilise realizada pode ser encontrada na integra na tese de doutorado que
deu origem a este livro, no capitulo 6, p. 164 a 267.
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¢Oes de Educagao Fisica presentes nas suas abordagens, bem como
sua compreensao sobre a dicotomia corpo e mente, teoria e pratica,
individuo e sociedade.

6.1 — Sintese geral do GTT — epistemologia e do GTT — escola

Em uma perspectiva geral, nos G1T" — epistemologia é possivel ve-
rificarmos uma preocupagao constante com a construcao do campo
académico da Educagao Fisica e com as novas abordagens episte-
moldgicas, como ilustra o quadro 1, abaixo:

Quadro 1. Tematicas dos GTT — epistemologia — 1999 a
2003

TEMAS 1999 | 2001 | 2003 | TOTAL
Avaliagao da produgio - 3 3 6
Conhecimento especifico 3 - - 3
Construcao do campo académico 5 4 5 14
Novas abordagens 7 5 3 15
Concepgao de corpo 3 7 7 17
Tempo livre — 1 — 1
Dopping — 1 — 1
Etica - 1|1 2
Pratica pedagdgica - 2 1 3
TOTAL 18 | 24 | 17 47

(Fonte: Elaborado pela autora)

A preocupagao exposta acontece no sentido daquele anunciado
por Bracht, ou seja, em reformular ou abandonar as “velhas” abor-

dagens positivistas e marxistas para se posicionar criticamente ou
assumidamente nas novas perspectivas pos-modernas, muito mais
apropriadas a “realidade atual”.

Entre as tematicas, as questdes sobre o “corpo” também pos-
suem grande relevo. Nio por acaso, nessas perspectivas nao s6 o
individuo é tomado como isolado, diferente, unico, como também o
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“corpo” é a propria subjetividade, sindnimo de sensibilidade. Assim,
¢ necessario abandonar a “repressora” racionalidade e fazer com
que o homem se reencontre na “sensibilidade corporal”.

Nesse sentido, em geral a dicotomia entre corpo e mente ¢ discu-
tida como prépria da racionalidade construida na tradi¢ao cultural
ocidental, porque valoriza a razao; portanto, de acordo com os auto-
res, a énfase ¢ dada a mente (racionalidade) em detrimento do corpo
(subjetividade /sensibilidade). Procura-se entdo construir outra pers-
pectiva (pos- moderna) que enxergue o homem como sensibilidade;
em conseqiiéncia, o “corpo” é o locus privilegiado no mundo atual,
pois pode ser utilizado para combater um mundo dominado pela
racionalidade. E o lugar da expressao da cultura e, principalmente, a
prépria manifestagao do sensivel e da linguagem, também sensivel.
Em suma: mantém-se a dicotomia entre corpo ¢ mente, mas oculta
sob uma pretensa unidade do homem/corpo sensivel.

Compreende-se que a Educa¢ao Fisica, por trabalhar com o
“corpo”, encontra a legitimidade necessaria para sua manutengao
nao apenas na escola, mas na vida humana. Os autores comuns to-
mados como referéncias nesses artigos saio Adorno, Horkheimer,
Maftesoli, Merleau-Ponty, Foucault e Morin'®

Com raras exceg¢oes, destaca-se uma heterogeneidade tematica e
um ecletismo tedrico como base, mas sempre apoiados na teoria cri-
tica da Escola de Frankfurt e nas vertentes pés-modernas. Ademais,
em alguns artigos existe a compreensao sobre o que ¢ o ser humano,
em sintonia com a totalidade da sociedade capitalista: o individuo
monada, agora o corpo monada.

No GTT — escola/ 1999 é possivel localizarmos uma preocupa-
¢io em compreender o cotidiano escolar. Ao mesmo tempo, em
alguns artigos os autores tratam da dicotomia existente entre teoria
e pratica, e isso é muitas vezes traduzido na distancia entre o conhe-
cimento produzido na universidade e o que acontece no cotidiano
da escola. Essa situacdo reforca a énfase no cotidiano escolar em
detrimento da teoria produzida, estimulando a falsa compreensio
de que é na escola, com o trabalho “coletivo” entre professores e

152 ADORNO, T. W. Minima moralia: reflexcionen aus dem beschidigten 1.eben. Ge-
sammelte Schiften 4. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1997. HORKHEIMER, M.
Eclipse da razao. Rio de Janeiro: Labor, 1976. MAFFESOLIL, M. No fundo das apa-
réncias. Petrépolis: Vozes, 1996. MERLEAU-PONTY, M. Fenonenologia da percepeao.
Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999. FOUCAULT, M. Vigiar ¢ punir: nascimento da
prisao. Petrépolis: Vozes, 1987. MORIN, E. O paradigma perdido: a natureza humana.
5. ed. Lisboa: Publica¢ées Europa/América, 1973.
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alunos, que se da a produ¢ao do conhecimento, e que o arcabougo
te6rico construido historicamente é inutil a sua reflexio.

Trabalha-se também na perspectiva da formacao do professor
para o “fazer critico-reflexivo”, ou, como preferem alguns, a forma-
cao da “consciéncia critica e reflexiva”.

Em relacio a perspectiva tedrica, muitos pesquisadores utilizam
como método a “analise de conteudo” e o “estilo etnografico” de
pesquisa. Alguns se mostram também ecléticos; fundamentam-se
em autores que tecem criticas a escola, a Educa¢ao Fisica voltada
para a aptidao fisica e ao esporte'®, mas niao levam em considera-
¢do que essas criticas derivam de questdes e objetivos diferentes e
acabam por utilizar autores cuja compreensio sobre o mundo e o
ser social é incompativel. E possivel, por exemplo, encontrarmos
entre os pesquisadores, fundamentacio em autores da Educacio
Fisica cuja referéncia é o materialismo histérico ao lado de autores
que possuem como fundamento a Teoria da Agao Comunicativa de
Habermas; ou ainda artigos que mesclam Paulo Freire e Dermeval
Saviani.

Podemos constatar que os autores da Educacao Fisica mais cita-
dos sao o Coletivo de Autores e Bracht, seguidos por Kunz. Os dois
ultimos se fundamentam na Teoria de Habermas e suas ideias sio
mais bem incorporadas pelos autores, mesmo quando citados jun-
tamente com o Coletivo de Autores'™. Este utiliza o termo “cultura
corporal” e o conteudo especifico da disciplina, mas destituidos do
sentido/significado proposto pelos autores.

Os pesquisadores tém ainda ampliado suas referéncias tedricas
para autores da psicologia, filosofia, sociologia e, especialmente,
educacio, incorporando as perspectivas “inovadoras” ou pds-mo-
dernas.

Além disso, na tentativa de se legitimar essa disciplina, perdem
sua especificidade na escola. Mesmo com um grande nimero arti-
gos sobre os conteidos da Educacao Fisica, estes sao justificados
nao por suas caracteristicas proprias, mas por desenvolverem de-
terminados valores como a solidariedade, a cooperacao, a criativi-

153 As criticas em relacio 2 Educacio Fisica tecnicista comecam a ser realiza-
das a partir da critica a racionalidade instrumental, sob a influéncia da Escola de
Frankfurt.

154 Embora Valter Bracht faca parte do grupo Coletivo de Autores, em sua pro-
ducdo individual e com outros pesquisadores ndo tem se pautado pelo materialis-
mo histérico como referéncia.
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dade, promogao da interagao social, o resgate da subjetividade e da
autoestima. Alguns abordam a equidade social, a expressao livre e
criativa, e a maioria tem como objetivo ultimo formar o cidadao'.

Para conseguir éxito, parte dos pesquisadores utiliza como es-
tratégia o “trabalho coletivo”, a “solidariedade” e o “didlogo” ou
o ensino “dinamico-dialégico”. Nao compreendem que estes va-
lores também fazem parte da logica do capital, ignorando que se
o objetivo final ¢ formar o cidadao para um melhor convivio em
sociedade, estaremos apenas educando para atingir as “demandas
do mercado”, formando trabalhadores que tenham “autonomia”,
saibam trabalhar em grupo e sejam solidarios para manter e aprimo-
rar a sociedade capitalista (BRUNO, 1996).

Nos trabalhos que se posicionam com uma filiagao tedrica no
materialismo histérico ou apontam a superacio do capitalismo
como meta, algumas dessas questoes também aparecem, principal-
mente a formagdo para cidadania, a escola como produtora de
conhecimento, a educagdo como trabalho nio material e, as
vezes, a incompreensio do que seja o materialismo histérico.

As pesquisas apresentadas no GTT — escola/ 2007 dio continui-
dade as questdes expostas no evento antefior, com um aumento
significativo do nimero de trabalhos apresentados sobre a tematica
“Planejamento de Ensino e Propostas Curriculares”.

Nesse sentido, existe uma preocupag¢do com a falta de prepa-
ro dos professores de Educagao Fisica em varios aspectos da sua
formagao. Para superar esse problema, propéem como necessaria
a formacao do professor autbnomo e critico-reflexivo. Existe ainda
uma preocupac¢ao com a formagio continuada e com o trabalho
coletivo do professor, porém niao com tanta énfase como no evento
anterior. Dessa forma, foi apresentado um numero maior de relatos
de experiéncias pessoais.

Os pesquisadores, ao realizarem criticas a escola tradicional,
buscam uma nova organizacio escolar que seja mais livre, que pos-
sibilite a0 professor e aos alunos novas condutas que priorizem o
corpo/sensivel e as emogdes; em alguns casos existe também a pre-
ocupacio com a formagio do professor para a sensibilidade, evi-
denciando, em varios momentos, a dicotomia corpo/mente.

155 Na época da Ditadura Militar, por exemplo, para justificar a Educacdo Fisica/
esporte na escola se utilizavam também dos valores a ser internalizados, como
assumir e aceitar liderancas, formacio integral, solidariedade, ajustamento do in-
dividuo ao meio em que vive, amor a Patria etc.
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Foi constatado, também, um qualitativo esvaziamento ao se tratar
de conteudos, tanto no que diz respeito aos seus aspectos técnicos
quanto as caracteristicas que lhes sdo proprias. As criticas ao esporte
continuam por este ainda ser o conteido hegemonico e persistem
a confundir tecnicismo com técnica. Embora se tenha apresen-
tado um grande numero de artigos versando sobre o “conhecimen-
to especifico”, em regra o que se valoriza sio movimentos livres
— mesmo que sua a¢ao biomecanica esteja errada —, enaltecendo-se
as vivéncias emotivas dos contetudos.

Quanto a perspectiva teorica, alguns autores citam como “tipo de
pesquisa” a etnografia e a pesquisa-agao ou pesquisa participativa.
Em relacdo aos autores mais utilizados como referéncia, permanece
a mesma légica do evento anterior e, na Educacao Fisica, os mais
citados sao o Coletivo de Autores, Bracht, Kunz e Vago, seguidos
de Daolio. A apropria¢ao do Coletivo de Autores também ocorre,
na maioria das vezes, sem a compreensao do seu arcabougo teérico.

Foram apresentados alguns artigos que mesmo ecleticamente
se posicionam em uma perspectiva progressista. Apenas um deles
apresenta a organizagao e a sistematizagao de todo o conteido da
Educacao Fisica, tomando como referéncia Kunz e o Coletivo de
Autores. Trés pesquisas tém como referéncia explicita autores do
materialismo historico, mas em geral apresentando problemas teori-
cos, em funcao do ecletismo.

Nos trabalhos analisados no GTT — escola/ 2003, os pesquisado-
res, em regra, estao preocupados em compreender a realidade esco-
lar e construir uma Educac¢io Fisica condizente com essa realidade.
Os temas apresentados sobre a tematica “Planejamento de Ensino e
Propostas Pedagdgicas” aumentaram significativamente em relagao
a todas as outras tematicas.

As formas de pesquisas utilizadas especificamente nos artigos
sao a etnografia, a historia de vida, o relato de experiéncia, relaci-
onados a descri¢ao do cotidiano na escola ou do cotidiano de um
ou mais professores, e ainda a analise de contetdo relacionado a
documentos oficiais.

Alguns buscam principalmente como referéncia tedrica a feno-
menologia, de maneira que, para muitos, Paulo Freire é o referenci-
al. Outros se fundamentam na Teotia Crltlca, no Multiculturalismo
Critico, ou todos esses referenciais aparecem em um sé texto. Sao
poucos os que buscam uma fundamentagao no materialismo histo-
rico. Em rela¢io aos autores mais citados da Educacao Fisica, nesse
evento houve uma pulverizacao, ou seja, Bracht continua sendo o
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mais citado, mas ha uma distribui¢do quase igualitaria entre todos,
apresentando-se o Coletivo de Autores, Kunz, Daolio e outros.

Constata-se uma preocupagdo comum, qual seja transformar
a Bducacdo Fisica em uma disciplina necessaria. Esse proposito é
objetivado da seguinte maneira: superar o modelo tecnicista junta-
mente com sua competi¢ao excessiva e sua cultura da indiferenca;
superar a dicotomia entre teoria e pratica, principalmente porque
os conteudos estudados nos cursos de graduagdo em nada estio
relacionados com o cotidiano escolar; romper com a forma de orga-
niza¢ao da escola e criar um modelo de maior liberdade, eliminando
aquele produzido pela racionalidade técnica; evitar o distanciamento
cultural entre professores e alunos; superar a falta de tempo para o
planejamento de ensino.

Toda essa transformacao justificaria, segundo os pesquisadores
que a assumem, a presenca dessa disciplina na escola, porquanto
contribuiria para alcangar o objetivo dltimo, qual seja formar para a
pratica da cidadania, construindo a solidariedade, a democracia e a
equidade social.

Para a concretizagao desses objetivos, os pesquisadores apontam
como necessario compreender a proposta pedagogica da escola, co-
nhecer o seu cotidiano e a sua rotina e, ainda, realizar o planejamen-
to coletivamente.

Defendem que para empreender a superacao da dicotomia entre
teoria e pratica e do planejamento de ensino baseado na racionali-
dade técnica, a construgao do planejamento, além de coletiva, deve
ocorrer cotidianamente. Isso significa que as solu¢es dos proble-
mas devem ser pensadas conforme eles aparecam: deve-se “apren-
der fazendo”. Assim, os professores precisam desenvolver novas
competéncias para agir no cotidiano escolar em um processo de
formacao continuada.

Os objetivos fundamentais das aulas de Educagio Fisica sao
aprender o trabalho coletivo, ser solidario, desenvolver uma “outra”
sensibilidade que se desprenda da busca pela razao, enfim, desen-
volver “boas emogoes” e “sentimentos”. As estratégias de ensino
devem ser prazerosas, e 0 movimento corporal deve ser concebido
como a linguagem que expressa a produgdo da cultura. Tais estraté-
gias sdo direcionadas para atingir o objetivo ultimo: a formacao para
a cidadania.

Em relacao aos eventos analisados, ha uma pequena ampliacio
do nimero de trabalhos que possuem como referéncia o materialis-
mo historico (quatro trabalhos), mas mesmo nesses trabalhos com
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referéncias em autores marxistas permanecem problemas como,
or exemplo, a questao do “trabalho nao-material” e a formacao do
s ¢
“cidadao-trabalhador”.

Na maioria dos artigos apresentados no GTT — escola
1999/2001/2003, foi possivel constatar, entre outras questoes, que
a Educagao Fisica perde sua especificidade porque os objetivos
apontados dizem respeito a interagoes interpessoais e formagao do
cidadao; desse modo, poderiam ser trabalhados por qualquer dis-
ciplina. Assim, essa disciplina deixa de possuir um conhecimento
especifico a ser transmitido e torna-se uma estratégia de ensino para
alcancar determinados valores pertinentes a conformagao da soci-
abilidade vigente. Ou seja, os professores da disciplina Educacio
Fisica continuam procurando legitima-la ndo por seu conteudo es-
pecifico, mas porque ela pode contribuir para a solidariedade e a
formacao da cidadania.

As tematicas modificaram-se gradativamente nos eventos, desta-
cando-se no evento de 2003 uma preocupag¢ao maior para organizar
a disciplina na escola; daf uma quantificagdo maior da tematica rela-
cionada com o planejamento de ensino e com propostas pedagogi-
cas. Essa tendéncia pode ser constatada no quadro abaixo:

Quadro 2. Tematicas dos GTT — escola — 1999 a 2003

TEMAS 1999 | 2001 | 2003 | TOTAL

Avaliacao do GTT — escola - - 2 2
Conhecimento especifico 8 7 2 17
Concepeoes de Educacao Fisica 2 2 3 7
Educacao Fisica Infantil - 1 1 2
Legislacao sobre Educacao Fisica| — 1 1 2
Avaliacao - - 1 1
Planejamento de ensino e pro-| 4 8 12 24
postas curriculares

Questdes de género 1 2 - 3
Legitimidade 3 - - 3
Educacao e saude 1 - -

184



Rosangela Aparecida Mello

Psicanalise 1 - - 1
Discussao sobre curriculo - 1 - 1
TOTAL 20 22 22 64

(Fonte: Elaborado pela autora)

Outra questao passivel de observagdo nas pesquisas apresentadas
foi o diagnostico da Educacio Fisica na escola, ou seja, em varias
pesquisas os autores expuseram os resultados de analises, entrevis-
tas e observacoes dos professores e de aulas dessa disciplina em
varias regides do pafs.

Os resultados apresentados nessas pesquisas demonstram que
o esporte ainda é o conteudo hegemodnico, mas que a maioria dos
professores nao prepara aulas, e grande parte deles nao sabe para
que serve seu conteudo na escola. Na maioria das vezes, ignoram
até mesmo com quais conteudos devem trabalhar e como devem ser
feitas as avaliagoes. Ademais, as pesquisas sugerem que os professo-
res sofrem preconceito na escola e sao tidos como “quebra-galhos”.

Enfim, a partir dos artigos apresentados nos G115 epistenologia e
escola € possivel verificar que, os professores, ao tentarem abandonar
o paradigma da aptidao fisica para buscar a justificativa da Educacao
Fisica pela “cultura corporal de movimento”, na verdade, mudam o
enfoque, mas continuam a justifica-la pelos mesmos valores e nor-
mas de conduta. Fica evidenciado, assim que, a compreensao do
que ¢ ser “critico” na Educa¢ao Fisica esta relacionada a rejeigao a
técnica, a disciplina, a racionalidade cientifica (ou a qualquer racio-

2 <«

nahdade) e, identificada com a “liberdade de movimentos”, “sensi-
bilidade”, “autonomia” etc.
bl

A Educagiao Fisica em constru¢iao hoje, com nova roupagem,
em muito se parece com aquela do século XIX, quando era neces-
sario formar o carater, ou seja, formar o cidadao para a sociedade
capitalista. As mudangas realizadas ou pretendidas sdo ajustes dessa
disciplina a reorganizagdo para a manuten¢ao da mesma légica da
sociedade capitalista. Nao ha em seus professores nenhum posicio-
namento rumo a necessidade de um rompimento radical com essa
logica.
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Considerag¢ées Finais

No conjunto das reflexdes empreendidas neste estudo, busquei
mostrar que necessidades historicas sao causalidades postas ou no-
vos nexos causais desencadeados pelos atos teleologicamente pos-
tos. Dito de outra forma, os homens, a0 agirem intencionalmente,
transformam o mundo e se transforrnam, criam necessidades e bus—
cam meios para satisfazé-las. Essas necessidades nao sao naturais,
sao construidas pelos homens; sao histérico-sociais. Portanto, a ne-
cessidade historica da Educagao Fisica ou de qualquer campo social
¢ a construcao da emancipa¢ao humana.

Por isso, considero que houve um retrocesso entre os professo-
res de Educacgao Fisica. Retrocesso porque, como visto no inicio
das discussoes, ap6s a ditadura militar nascia uma preocupagao em
criticar a situagdo social posta, qual seja, educar os individuos para
a convivéncia harmoniosa na sociedade capitalista e, a partir disso,
uma preocupagao em relagao a Educagio Fisica, pois esta vinha ser-
vindo adequadamente a esse proposito.

Alguns apontavam que a desigualdade social estava relacionada a
proépria organizacao social e que era necessario transforma-la. En-
tretanto, como demonstrei nos capitulos 1 e 6, as perspectivas a
partir das quais procuravam fazer a critica radical a sociedade vi-
gente se reduziram consideravelmente. E mesmo entre aqueles que
se posicionam a favor de uma superagao desta sociedade, ha os que
defendam como finalidade a ser alcancada a cidadania, ou seja, a
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“emancipacgao politica”, e nao a “emancipa¢ao humana” de fato'".

Muitas das problematicas encontradas entre os professores da
Educacio Fisica sao comuns aos demais educadores. A escola cons-
tituida na sociedade capitalista — e a Educacdo Fisica como um dos
seus conteudos — esteve sempre atrelada a conformacao de padroes
de conduta para a reproducao dessa sociedade, tal como tenho in-
sistido neste livro.

Assim, o que ocorre hoje com as chamadas “novas teorias e pra-
ticas da educagdo” pode ser considerado como uma supervaloriza-
¢ao desse papel conformador sob a forma de prescri¢ao de valores
éticos e morais em detrimento da transmissao do conhecimento,
que se constituiu historicamente na sua especificidade basilar. Essa
situacdo também pode ser constatada na especificidade da Educa-
¢ao Fisica, conforme o que esta exposto na maioria dos artigos ana-
lisados no capitulo 6. Neste sentido, as perspectivas pos-modernas,
nas suas varias tendéncias, assim como outras perspectivas aponta-
das, vém ao encontro dessa conformagao, ainda que a maioria dos
seus autores se denomine “criticos”'’,

Considero fundamental ter a compreensao de que a escola ¢ ape-
nas um complexo parcial da totalidade social e que a sua “legitimi-
dade” e a “legitimidade” de suas disciplinas sio mediadas por essa
totalidade. Ao deslocar a questdo da legitimidade para a necessidade
histérica, a discussao ganha um novo patamar: em vez de buscar
compreender a legitimidade da Educacio Fisica por ela mesma (au-
tonomia), é preciso compreender que essa legitimidade é dada pela
dinamica da totalidade social capitalista, de acordo com os interesses
de seus agentes. Esses interesses se modificam buscando o que é ou
nao necessario para a producao e realizagao da mais-valia, ou seja,
para o incessante processo de valorizagao do valor.

Deslocar-se para a questio da necessidade historica significa
recolocar no leque de alternativas, para além da necessidade de se
reproduzir do capital, prioritariamente a necessidade de reprodu-
¢ao da humanidade. Significa compreender que, em contraposi¢ao

156 Neste sentido, é bom lembrar que alguns professores de Educac¢io Fisica,
como Bracht (2000), se apropriam do conceito de “emancipagao humana”, e
equivocadamente o tratam como sindénimo de “emancipagao politica”.

157 Compreendo que em muitos casos existe uma posicio sincera no sentido de
contribuir para que as pessoas tenham uma vida melhor, procurando reformas no
interior da Educacido Fisica e da educagio. No entanto, a melhor das intencoes
ndo pode fazer com que somente mudancas internas nos complexos parciais alte-
rem o eixo da totalidade social.
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a legltlmldade posta pelo capital, o “por teleologlco deve estar di-
recionado a emancipagao humana, ou seja, ter como finalidade a
construcao de outra organizagao soclal que possibilite a todos os
homens usufruirem daquilo que o género humano tem conquistado.

Como a “posi¢ao do fim” ¢ o momento predominante de toda a
acao humana, ¢ ela que orienta a busca do conhecimento sobre a re-
alidade, a escolha entre as vérias alternativas, o dominio dos afetos.
F ela também que possibilita a modifica¢ao das condig¢des objetivas
e subjetivas do presente e impulsiona para a transformagao.

Estabelecer a posi¢ao do fim é sempre uma posicao historica,
ou seja, essa posicao se transforma com a construcao historica re-
alizada pelo ser social. Nao ¢é a busca de algo ideal, mas a formula-
¢ao do fim, a partir das condigoes concretas objetivas. Condicoes
concretas e objetivamente postas que se expressam no gigantesco
desenvolvimento das forgas produtivas e que possibilitariam a redu-
¢ao do tempo socialmente necessario para a produgao da riqueza e
o atendimento progressivo das multifacetarias necessidades de toda
a humanidade. Contraditoriamente, sob a logica da ordem social
do capital, esse desenvolvimento inaudito, construido e acumula-
do historicamente pelos homens nao objetiva, por si mesmo, a sua
superagao. Ao contrario, a atual l6gica produtiva e reprodutiva cada
vez se efetiva sob o 6nus da miserabilidade fisica e espiritual da
maioria da humanidade, que serve de meio direto ou indireto para
a acumulacio privada de riqueza. A contundéncia dessa situagao, tal
como nos informa Mészaros, ¢ de tal ordem que até mesmo a ONU
(Organizagao das Nagoes Unidas) admite, em seus relatérios sobre
desenvolvimento humano, que

o 1% mais rico do mundo aufere tanta renda quanto os 57% mais pobres. A
propor¢io, no que se refere aos rendimentos, entre os 20% mais ricos e os
20% mais pobres no mundo aumentou de 30 para 1 em 1960, para 60 para 1
em 1990 e para 74 para 1 em 1999, e estima-se que atinja 100 para 1 em 2015.
Em 1999-2000, 2,8 bilhdes de pessoas viviam com menos de dois délares por
dia, 840 milhoes estavam subnutridos, 2,4 bilhGes nao tinham acesso a nen-
huma forma aprimorada de servigo de saneamento, e uma em cada seis crian-
¢as em idade de freqientar a escola primaria nio estava na escola. Estima-se
que cerca de 50% da forga de trabalho nio agricola esteja desempregada ou
subempregada (2005, p. 73-4).

Vale lembrar que essa situagdo nao constitui uma anomalia para
aloégica do capital, mas ¢ a confirmacao de uma tendéncia intrinseca
a sua forma de ser, que s6 tende a se aprofundar. Dai que a posicao
fim para garantir a continuidade do género humano sob patamares
de organizagao social superiores aos estabelecidos atualmente so6
pode ser a busca da emancipa¢iao humana.
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A escola e a Educacao Fisica, como um dos seus contetdos, pou-
co pode fazer para a superacao radical desta sociedade degradada.
Mas ¢ preciso ter clareza que, dentro dos limites e possibilidades
atuais, s6 é possivel pensar a cultura corporal para a emancipagao
humana se o foco e a dire¢ao forem a emancipa¢ao humana. Dessa
forma, a finalidade dltima deve ser a transformacao radical da soci-
edade capitalista em prol dessa emancipagao.

A necessidade historica que se apresenta atualmente para a hu-
manidade é essa. Ao se manter o capital, constréi-se cada vez mais
a barbarie, e ¢ ela que como totalidade social determinara em ultima
instancia os rumos da Educac¢io Fisica, da escola e dos individuos.
Lessa (2007a, p. 138), ao recuperar Lukacs, afirma que é preciso
deixar claro que s6 é possivel a “construcdo de uma generalidade
humana auténtica” com a supera¢ao do capital.

Isso significa a construgdo da totalidade social nao mediada, na
base da sua organiza¢ao da producido da riqueza, pelo antagonismo
de classe. Antagonismo este que, na sociedade vigente, tem como
eixo matricial a producdo e a valorizagdo do capital por meio da
apropriacao privada dos meios e instrumentos fundamentais de
producao e pela compra da mercadoria forga de trabalho.

A necessidade historica de se contrapor ao capital ¢ muito mais
relevante do que legitimar a Educac¢ao Fisica na sociedade capitalis-
ta. Sio grandes os limites e pequenas as possibilidades da educacio/
Educacao Fisica em contribuir no processo de construcao de alter-
nativas sociais transcendentes a sociabilidade estabelecida. Concor-
do com Mészaros quando postula que

a educagio formal ndo ¢ a forca ideologicamente primdria que consolida o
sistema do capital; tampouco ela ¢ capaz de, por si s6, fornecer uma alterna-
tiva emancipadora radical. Uma das fungGes principais da educacdo formal
nas nossas sociedades ¢ produzir tanta conformidade ou “consenso” quanto
for capaz, a partir de dentro e por meio dos seus proprios limites institucion-
alizados e legalmente sancionados. Esperar da sociedade mercantilizada uma
sanc¢do ativa — ou mesmo mera tolerancia — de um mandato que estimule as
instituicdes de educacio formal a abracar plenamente a grande tarefa histérica
do nosso tempo, ou seja, a tarefa de romper com a ligica do capital no interesse da
sobrevivéncia humana, setia um milagre monumental. E por isso que, também
no ambito educacional, as solucGes “niao podem ser formais; elas devem ser
essenciais”. Em outras palavras, elas devem abarcar a totalidade das praticas
educacionais da sociedade estabelecida (2005, p. 45, grifo do autor).

A concordancia com Mészaros se da no sentido de nao alimen-
tar ilusGes quanto as possibilidades de intervencao dos educadores
formais que buscam a emancipagao humana. Essa posi¢ao nao ¢é
conformista e, muito menos, derrotista; a0 contrario, ela ¢ parame-
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tradora daquilo que pode ser feito sob as condigdes hostis das ins-
tituigdes formais de educacgao. Essa posi¢ao se complementa com a
formulagdao de Tonet, quando este discute os limites e as possibili-
dades colocadas objetivamente aos professores que se posicionam
como criticos radicais dessa sociedade:

O que ¢ possivel fazer, hoje, a nosso ver, sio atividades educativas que apon-
tem no sentido da emancipacio (além, obviamente, da disputa com o capital
no terreno das politicas educacionais). (...) Mas, para isso, além de ter clareza
quanto ao objetivo final a ser atingido, também ¢é necessario compreender
bem a logica que preside a sociedade capitalista ¢ a natureza atual da crise; ter
clareza acerca da natureza e das fun¢des sociais da educacio, de modo a nem
subestima-la nem superestima-la; ter um dominio tal da area com a qual se
trabalha que permita oferecer o melhor conhecimento possivel aos educandos

e, finalmente, articular as lutas especificas dos educadores com as lutas mais

gerais (2003, p. 47-8).

Assim, de acordo com a compreensio aqui expressa, o Coletivo
de Autores acerta quanto a proposi¢ao do conteudo especifico da
Educagao Fisica na escola, quais sejam: os “elementos da cultura
corporal” — a danga, os jogos, 0s esportes, a ginastica, as lutas, mi-
micas, malabarismos e outros. Mas possui inimeros equivocos que
nao foram tratados neste momento. A sistematizagao realizada pelo
Coletivo de Autores, portanto, poderia continuar sendo o ponto de
partida para a pratica pedagogica da Educacao Fisica escolar. Mas
de forma alguma essa proposicao esgota as praticas — dentro e fora
do ambiente escolar — dos professores atuantes na perspectiva da
emancipa¢ao humana.

Erram de maneira visceral todos os que pensam que o professor,
por estar na escola, tem um espago privilegiado para a formagao
revolucionaria. Acrescenta-se ao que fol exposto sobre as institui-
¢Oes escolares o fato de que o professor esta sujeito a0s mesmos
processos de contradigdes que os outros trabalhadores. E que sao
igualmente vendedores de forga de trabalho, seja ao Estado capi-
talista (como trabalhadores improdutivos para o capital), ou a rede
privada em geral (como trabalhadores produtivos para o capital). Os
professores da Educagao Fisica ndo sio seres supra-histéricos, mas
trabalhadores assalariados da sociedade capitalista. As suas ativida-
des, por conseguinte, nao estao isentas do processo de subordinacao
a essa forma social.

A tarefa pedagdgica dos professores que se acham no campo da
critica radicalmente superadora da ordem social estabelecida, como
a de qualquer outro revolucionario, nao pode se limitar ao seu am-
biente de trabalho. Essa tarefa também pode e deve ser mediada ali,
mas como ser social consciente dos objetivos que pretende atingir,
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cabe a0 revolucionario estabelecer as mediagdes criticas onde quer
que as possibilidades se apresentem. No caso especifico dos profes-
sores de Educagiao Fisica, espacos como academias, centros espot-
tivos, clubes ou qualquer outro campo de atuagio nao podem ser
negligenciados. Mas nio se pode esquecer que o campo privilegiado
para a agao revolucionaria sao os partidos e sindicatos existentes no
campo revolucionario, bem como os movimentos sociais € as orga-
nizagoes sociopoliticas pautadas por esse objetivo.
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