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RESUMO

Este estudo investiga a concepgao de jogo no Programa Educagdo com Movimento
(PECM), analisando sua fundamentacgao tedrico-metodoldgica a luz da Pedagogia
Histérico-Critica e da Concepgao Critico-Superadora da Educacéo Fisica. Parte-se do
entendimento de que os jogos, quando mediados criticamente, podem contribuir para
o desenvolvimento integral das criangas nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
pesquisa esta ancorada em marcos legais e teoricos, como a LDB, a BNCC e o
Curriculo em Movimento do Distrito Federal, bem como nos pressupostos teorico-
metodoldgicos da Pedagogia Histérico-Critica, da Teoria Historico-Cultural e da
Concepcgao Critico-Superadora da Educacao Fisica fundamentados no materialismo
historico-dialético. Trata-se de uma investigacao de abordagem qualitativa, baseada
na analise documental dos materiais que norteiam PECM. O objetivo consiste em
investigar em que medida a concepgéao de jogo presente no Programa Educacdo com
Movimento se fundamenta nos pressupostos da Pedagogia Historico-Critica, com
énfase na Concepcao Critico-Superadora da Educacéo Fisica, considerando que tais
fundamentos sao explicitamente assumidos no Curriculo em Movimento. Como
desdobramento, propde-se a constru¢do de um acervo bibliografico como recurso
educacional, visando subsidiar praticas pedagodgicas criticas, emancipatorias e
socialmente referenciadas. Os resultados indicam que a abordagem do jogo no
Curriculo em Movimento apresenta articulagbes com a Pedagogia Historico-Critica,
na medida em que mobiliza fundamentos da Concepgao Critico-Superadora, ao situar
0 jogo como manifestacdo da cultura corporal, e da Teoria Historico-Cultural, ao
interpreta-lo em sua dimenséao formativa. Contudo, identifica-se, simultaneamente, a
incorporacao de aportes oriundos de outras matrizes tedricas, como as concepgdes
psicomotora e desenvolvimentista da Educacdo Fisica, associadas a perspectiva
piagetiana, que se colocam em tensdao com o referencial materialista histérico-
dialético. Conclui-se, portanto, que ha a presencga de ecletismo tedrico no tratamento
do conteudo jogo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no ambito do Curriculo
em Movimento.

Palavras-chave: Pedagogia Histérico-Critica; Concepcgao Critico-Superadora; Jogos
e Brincadeiras; Curriculo em Movimento.



ABSTRACT

This study investigates the conception of games within the Physical Education with
Movement Program (PECM), analyzing its theoretical-methodological foundations in
light of Historical-Critical Pedagogy and the Critical-Overcoming Conception of
Physical Education. It is based on the understanding that games, when critically
mediated, can contribute to the integral development of children in the early years of
Elementary Education. The research is grounded in legal and theoretical frameworks
such as the National Education Guidelines and Framework Law (LDB), the National
Common Core Curriculum (BNCC), and the Curriculum in Movement of the Federal
District, as well as in the theoretical-methodological assumptions of Historical-Critical
Pedagogy, Cultural-Historical Theory, and the Critical-Overcoming Conception of
Physical Education, all founded on historical-dialectical materialism. This is a
qualitative study based on documentary analysis of the materials that guide the PECM.
The objective is to investigate to what extent the conception of games present in the
Physical Education with Movement Program is grounded in the assumptions of
Historical-Critical Pedagogy, with emphasis on the Critical-Overcoming Conception of
Physical Education, considering that these foundations are explicitly assumed in the
Curriculum in Movement. As a further development, the study proposes the
construction of a bibliographic repository as an educational resource, aimed at
supporting critical, emancipatory, and socially grounded pedagogical practices. The
results indicate that the approach to games in the Curriculum in Movement presents
articulations with Historical-Critical Pedagogy, insofar as it mobilizes foundations of the
Critical-Overcoming Conception by situating games as a manifestation of body culture,
and of Cultural-Historical Theory by interpreting them in their formative dimension.
However, it simultaneously reveals the incorporation of contributions from other
theoretical matrices, such as the psychomotor and developmental conceptions of
Physical Education associated with a Piagetian perspective, which stand in tension
with the historical-dialectical materialist framework. It is therefore concluded that there
is a presence of theoretical eclecticism in the treatment of games in the early years of
Elementary Education within the scope of the Curriculum in Movement.

Keywords: Historical-Critical Pedagogy; Critical-Overcoming Conception; Games and
Play; Curriculum in Movement.
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1.INTRODUGAO

O jogo, quando contextualizado e acompanhado de provocagbes criticas
orientadas pela perspectiva da emancipagdo humana, constitui-se como conteudo
histdrico relevante para o desenvolvimento da crianga no contexto escolar. Quando
sistematizado, criticamente, na escola, contribui significativamente para o
desenvolvimento integral dos estudantes. Nesse sentido, reafirma-se a importancia
da atuacao do professor de Educacgao Fisica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Como destacam Gonzales e Fensterseifer (2010, p. 12) é fundamental reconhecer a

Educacéao Fisica escolar como uma disciplina essencial nesse processo, que:

tem como finalidade formar individuos dotados de capacidade critica em
condi¢gdes de agir autonomamente [...] e auxiliar na formacao de sujeitos
politicos, munindo-os de ferramentas que auxiliem no exercicio da cidadania.

A partir das contribuicdes apresentadas, reconhece-se a presenga e a
necessidade do professor de Educacgao Fisica na Educacao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. No contexto do Distrito Federal, essa insergao se concretiza
por meio do Programa Educagcdo com Movimento (PECM), desenvolvido pela
Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEEDF). O programa tem
como proposito orientar e promover a insercao do professor de Educacao Fisica
nessas primeiras etapas da Educacao Basica, visando a ampliagao das experiéncias
corporais das criangas, mediante a intervengao pedagdgica integrada e interdisciplinar
entre o professor pedagogo e o professor de Educacao Fisica, em consonancia com
a perspectiva da Educacéo Integral, e com o Curriculo em Movimento da Educagéo
Basica do Distrito Federal (Distrito Federal, 2018).

A educagao basica do Distrito Federal orienta-se pelo Curriculo em Movimento,
que, por sua vez, fundamenta-se nos pressupostos tedrico-metodologicos da
Pedagogia Historico-Critica, da Teoria Histérico-Cultural e, no ambito da Educagao
Fisica, da Concepc¢ao Pedagdgica Critico-Superadora. A Pedagogia Historico-Critica
tem como finalidade socializar em cada individuo singular os conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade (Saviani, 2021). Cabe ao professor,
sistematiza-los para que os estudantes se apropriem do saber cientifico de forma

reflexiva e intencional.
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O professor exerce papel central no processo ensino-aprendizagem, ao
promover a apropriagao do saber elaborado, de modo a possibilitar que os estudantes
superem uma visao abstrata e imediata de mundo e elabore uma visdo concreta e
mediada, passando a compreender com mais criticidade a sua realidade, e a partir
dessa compreenséo, buscar transforma-la (Saviani, 2021).

Essa forma de interpretar a realidade e intervir sobre ela, assenta-se nos
fundamentos cientificos e filoséficos do materialismo histérico e dialético (Galvao;
Lavoura; Martins, 2019). Nesta mesma perspectiva, a Concepgao pedagogica Critico-
Superadora apresenta sua proposta tedrico-metodolégica ao compreender a
Educacao Fisica (EF) como uma disciplina escolar, cujo objeto de ensino € a cultura
corporal. Esta, por sua vez, é entendida como um acervo de saberes construidos
socialmente ao longo da histéria da humanidade, que devem ser organizados na
forma de saber sistematizado, transmitidos e apropriados pelos estudantes no
contexto escolar (Soares et al., 1992).

No ambito da proposta Critico-Superadora, o curriculo escolar é concebido em
sua totalidade, de modo a favorecer uma reflexdo pedagogica ampliada. Seu objetivo
central é construir, no processo de transmissao e assimilacdo de conhecimentos,
meios para que os estudantes adquiram a habilidade de perceber, interpretar,
compreender e explicar a realidade social, reconhecendo seu carater complexo e
contraditorio (Costa; Miranda e Lavoura, 2016).

Alinhado a essas vertentes criticas da educag¢do, o Programa Educagdo com
Movimento reafirma sua relevancia ao se configurar como foco de investigacdo no
meio académico e cientifico da area da Educacao Fisica. Uma revisdo conduzida por
Lima (2023), que foi posteriormente atualizada, identificou 12 trabalhos que analisam
o PECM sob diferentes abordagens, evidenciando suas contribuigdes, fragilidades e
desafios presentes em sua implementagéo (Frasson et al., 2025).

No entanto, o programa ainda ndo esta universalizado, ndo contempla toda a
rede de ensino do Distrito Federal, tendo em vista que das 308 Escolas Classes do
Distrito Federal, segundo dados obtidos no site da SEEDF, apenas 132 Escolas
Classes foram contempladas pelo Programa em 2024 (Frasson et al., 2025). Os
autores demonstram que grande parte dos alunos da rede publica do Distrito Federal

nao tem acesso a Educacao Fisica nos anos iniciais.
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Enfatizar a importancia deste programa por meio da pesquisa pode contribuir,
fortalecé-lo e qualifica-lo de maneira significativa, bem como garantir avangos dentro
das Escolas Classes do Distrito Federal, e consolidar o programa como uma politica
publica de Estado. O programa apresenta potencial para contribuir com a construgao
de uma educacéao publica de qualidade, transformadora e democratica, na qual a
Educacéao Fisica escolar, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo se reduza
meramente a uma proposta que defenda a inclusdo e a universalizagao da presenca
do professor de Educacgao Fisica nos anos iniciais, fundada em uma concepg¢ao
corporativista, mas se afirme como parte integrante do curriculo.

A proposta visa contribuir para a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem, com base em principios socialmente referenciados, promovendo a
articulagao entre os saberes da Educagao Fisica, as brincadeiras, os jogos e demais
manifestagdes da cultura corporal, e as demais areas de conhecimento da Escola.
Dessa forma, busca-se garantir uma formacado integral dos estudantes, em
consonancia com os projetos politico-pedagdgicos das escolas (Distrito Federal,
2019).

Assim, a inclusdo do professor com formacao especifica € fundamental,
contudo, para que efetivamente a educagao possa garantir as condigdes de trabalho
necessarias para a realizacdo de aulas de Educagao Fisica que, objetivamente,
possam vir a transformar a consciéncia dos estudantes por meio da apropriacao critica
da Cultura Corporal. Para tanto, € imprescindivel garantir formacéo continuada aos
profissionais, espacos amplos e salubres, material pedagdgico de qualidade, entres
outros, prezando, assim, pelo desenvolvimento integral das criancgas, nos aspectos do
ensino e da aprendizagem.

Segundo Garanhani (2006), a crianga precisa do agir para entender e expressar
os significados presentes no contexto histérico-cultural que esta inserido. A autora cita
Wallon (1942) reforgando a ideia de que o ser humano é um ser geneticamente social
e que o desenvolvimento ocorre na complexa dindmica de cada cultura.

A teoria histérico-cultural evidenciou, por meio de estudos empiricos, tedricos
e experimentais, que o desenvolvimento humano, situado em condi¢gdes concretas de
tempo e espaco, é determinado pelas relagdes sociais. Trata-se ndo de um organismo
genérico, mas da formagao das fungdes psicoldgicas superiores, que se formam a

partir da interacdo com a cultura, na colaboracdo e, consequentemente,
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impulsionadas pelos processos de ensino (Sampaio, 2013). Sob essa perspectiva, o
ensino atua como elemento orientador do desenvolvimento.

Dentro dessa abordagem, compreende-se que a crianga, quando apoiada por
outra pessoa mais experiente, consegue realizar mais do que conseguiria sozinha:
“em colaboragao, a crianga se revela mais forte e mais inteligente do que trabalhando
sozinha, projeta-se ao nivel das dificuldades intelectuais que ela resolve” (Vigotski,
2000, p. 329 apud Sampaio, 2013, p. 64).

O autor, interpretando Vigotski, denomina este processo, no qual o estudante
necessita da colaboragao do professor para realizar uma determinada atividade, de
zona de desenvolvimento imediato, proximal ou iminente. A partir dessa perspectiva,
0 ensino apresenta-se mais qualificado quando ocorre dentro dos limites da zona de
desenvolvimento imediato. Vigotski (2003 apud Sampaio, 2013) argumenta que um
ensino de qualidade é aquele que se antecipa ao desenvolvimento, ndo se
restringindo apenas ao estagio ja alcangado pela crianga.

Nesse sentido, considera-se que o jogo tem o poder de alavancar as
aprendizagens, em uma viagem no campo imaginario, constituindo uma imerséo
cultural, promovendo de forma ludica o desenvolvimento por meio das relagbes
sociais. Pois, € um momento no qual a criangca opera com conceitos em situagoes
que, comumente, estdo acima de sua propria compreensao; por exemplo, quando um
pequeno brinca de “cavalo de pau”, comporta-se como se fosse um cavaleiro
cavalgando sobre o dorso de um cavalo real. Nessa atividade ludica, a crianga,
conduzida pela imaginacgao, reconstitui gestos e falas tipicos de uma situacao real, ou
seja, neste processo, ela lida com a incompletude, ndo domina a esséncia dos
conceitos e acdes que caracterizam a realidade concreta que envolve esta complexa
atividade humana.

Assim, consideramos a brincadeira de faz de conta como um rico conteudo
escolar, inserido no universo dos jogos, parte integrante do conteudo da cultura
corporal (Soares et al., 1992). Daolio (1995) enfatiza a relevancia desse tipo de
investigacado ao destacar sua importancia para a area da Educacgéao Fisica, uma vez
que se ocupa dos discursos sobre o0 corpo e as representagdes sociais que sustentam
as diferentes concepgdes relacionadas a ele. Nesse sentido, estudos que articulam

Educacao Fisica e infancia ganham destaque, considerando que o corpo, nessa etapa



16

da vida, se expressa de diversas maneiras e sofre intensa influéncia do contexto
sociocultural em que esta inserido.

Contudo, ainda ndo é consensual na comunidade escolar e no campo da
Educacao Fisica, o entendimento de que as aulas devem ir para além da vivéncia
imediata dos jogos e demais praticas corporais. Tal compreensao implica reconhecer
a existéncia de um conjunto de conhecimentos a serem sistematizados, que envolve
a analise de conceitos, o debate de valores e a superagao da dicotomia entre teoria e
pratica (Darido, 2019).

Nesta dire¢ao, considerando que o jogo constitui um dos conteudos da cultura
corporal, destaca-se que, “quando a crianga joga, ela opera com o significado das
suas agdes, o que a faz desenvolver sua vontade e ao mesmo tempo tornar-se
consciente das suas escolhas e decisbes” (Soares et al., 1992, p. 66). Assim, 0 jogo
deve ser tratado como manifestagéo cultural e como conteudo escolar, na medida em
que possibilita a apropriagcdo de conhecimentos que contribuem para a formacéao de
sujeitos mais criticos e conscientes.

Diante dos fatos supracitados é importante valer-se da legislagdo que rege a
Educacao Fisica Escolar, sendo relevante salientar que a Lei de Diretrizes e Base (Lei
9396/1996) reforca que a Educacao Fisica € componente curricular obrigatéria na
Educacado Basica. Assumindo papel relevante especialmente, na compreensao da
centralidade das praticas corporais ludicas alusivas ao processo de ensino-
aprendizagem (Soares et al., 1992). Além disso, o conteudo brincadeiras e jogos
apresenta-se como uma tematica central no Curriculo em Movimento, especialmente,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental (Distrito Federal, 2018). Esse conteudo traz
consigo questionamentos acerca de suas raizes epistemoldgicas e ontolégicas. Desse
modo, a presente pesquisa se justifica por uma inquietude sobre como este conteudo

foi apropriado nos documentos que norteiam o Programa Educagdo com Movimento.
1.1 Justificativa da Investigagcao

O conteudo jogos e brincadeiras configura-se como uma das tematicas do
Programa Educagdo Com Movimento nos primeiros anos do Ensino Fundamental.
Para que esse conteudo se articule as premissas centrais das teorias pedagogica e
psicoldgica, fundamentadas na unidade tedrico-metodolégica do materialismo

historico-dialético, € necessario que a educacao escolar tenha como centralidade o
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processo de humanizagao dos individuos. Essa humanizagao se concretiza por meio
do desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores, como resultado da apropriagao
de conceitos cientificos, distintos dos conhecimentos oriundos do senso comum.

E sobre essa base conceitual que se estrutura o desenvolvimento do psiquismo
e se efetiva a pratica educativa no contexto escolar (Duarte, 2011 apud Costa; Miranda
e Lavoura, 2016; Martins, 2011; Saviani, 2013; Duarte, 2012). A compreensao dessas
premissas exige um aprofundamento tedrico acerca dos fundamentos objetivos que
norteiam a pratica educativa (Costa; Miranda e Lavoura, 2016). Nesse sentido, ao
investigar o jogo no contexto escolar, o presente estudo direciona sua analise a
relevancia da construgdo de conceitos no contexto escolar, destacando o papel
especifico da Educacdo Fisica na formacdo do pensamento tedrico-critico dos
estudantes.

Contudo, a Educacéao Fisica enquanto componente do curriculo escolar, deve
estar alinhada aos objetivos formativos da educagao. Desse modo, observa-se que,
de forma predominante, ela ainda € concebida sob uma perspectiva hegemodnica que
a reduz a uma atividade essencialmente pratica. Nessa concepcao limitada, seu
conteudo é frequentemente restrito a jogos, atividades fisicas e esportes, sem uma
articulagao efetiva com os principios e finalidades da educacdo escolar, sendo
compreendida apenas por sua dimensao pratica vinculada ao movimento corporal
(Costa; Miranda e Lavoura, 2016, p. 72).

Dessa forma, torna-se necessario promover reflexdes acerca do ensino
pautado na assimilagdo do conhecimento em sua forma mais elaborada,
relacionando-o ao processo de desenvolvimento humano e a formagao de conceitos.
A partir disso, buscou-se estabelecer conexdes entre esses elementos e a pratica
pedagogica na Educacéo Fisica, disciplina que, historicamente, tem sido associada a
concepgdes que a vinculam diretamente a experiéncia sensorial dos individuos. Tal
abordagem tende a reduzir seu ensino a formas elementares de pensamento,
marcadas por um carater eminentemente empirico, imediatista, pouco sistematico e
limitado na superacéao das aparéncias fenoménicas (Costa; Miranda e Lavoura, 2016).
Para tanto, ndo se pode considerar que aulas prontas ou “receitas de bolo” possam
tornar a pratica da Educacao Fisica escolar mais criticas, € necessario que o professor

desenvolva um pensamento critico.
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Reconhecendo a importancia de uma abordagem critica do conteudo, o estudo
propde como Objetivo Geral: investigar em que medida a concepgédo de jogo do
Programa Educagdo com Movimento se fundamenta nos pressupostos teorico-
metodoldgicos da Pedagogia Histérico-Critica, especialmente, da Concepgao Critico-
Superadora da Educacado Fisica. E como Objetivos especificos: Identificar nos
documentos analisados se estes estdo alinhados com a pedagogia Histérico-Critica e
com a abordagem critico-superadora; compreender os pressupostos teorico-
metodoldgicos da Pedagogia Historico-Critica e identificar relagdes com a Concepgao
Critico-Superadora; Conhecer a perspectiva tedrica da Educacéo Fisica e os supostos
metodoldgicos acerca do jogo do Curriculo em Movimento; Investigar a concepgao de

jogo no Programa Educagé&o com Movimento.
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2. METODOLOGIA

De acordo com Duarte (2002 apud Farias, Pucinelli e Impolcetto, 2025), o
exercicio da investigagédo qualitativa se assemelha a uma longa viagem empreendida
por um sujeito que revisita territérios ja percorridos, mas sob um novo olhar, moldado
pela experiéncia e subjetividade do pesquisador.

Enquanto campo de formacao, intervencdo e producdo de conhecimento, a
Educacado Fisica apresenta especificidades que exigem continuo investimento em
investigacao. No Brasil, sua inser¢gao como componente curricular escolar remonta ao
final do século XIX, e os desdobramentos relacionados a formacao de professores,
tanto na graduagédo quanto na pos-graduacdo ao longo do século XX, somados a
prépria dinamicidade dos objetos de intervencdo da area no ambito pedagdgico,
configurando-se em um cenario complexo para a pesquisa em Educacao Fisica
Escolar (EFE). A esse quadro articulam-se ainda os fatores politicos, econémicos e
culturais, que, em meio a rupturas e permanéncias, influenciam diretamente os
sujeitos e as praticas constitutivas do ambiente educacional (Santos; Abreu e Coelho,

2025). Nessa perspectiva nota-se que:

a pesquisa qualitativa oferece varias possibilidades para os diferentes
problemas de pesquisa cujo enfoque seja a EFE tanto no que se refere as
tematizacdes possiveis, quanto as escolhas metodoldgicas, inclusive a
construcdo do corpus empirico de uma pesquisa (Santos; Abreu e Coelho,
2025, p.143).

Buscando elucidar os fenbmenos presentes na Educacgdo Fisica escolar a
pesquisa caracteriza-se como qualitativa de cunho exploratério-descritivo, pois néo
busca quantificar dados, mas interpretar sentidos, entretanto, parte da concepcéao
segundo a qual ndo ha dicotomia entre abordagens qualitativa e quantitativa na
construcao de dados da realidade. A abordagem qualitativa consiste em ir a campo
analisar e processar todas as informacgdes, os dados, que a pesquisa considerar
relevante (Godoy,1995).

Para a pesquisa qualitativa, o foco € nos aspectos ligados a realidades que néao
podem ser quantificados, enfatizando a compreensao e elucidacdo complexa das
interagbes sociais pesquisadas (Gerhardt; Silveira, 2009). Ja a abordagem
quantitativa possibilitara a analise dos dados numéricos obtidos a partir do
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processamento dos dados encontrados. Dessa forma a pesquisa quantitativa procura

elucidar:

as causas das mudangas nos fatos sociais principalmente por meio de
medidas objetivas e analise quantitativa. Seu objetivo basico é a predigéo, a
testagem de hipéteses e a generalizagdo. Nessa perspectiva, usa-se a forma
de explanagido chamada indutiva-estatistica que é de natureza probabilistica.
O desejo é predizer e encontrar regularidades que se articula o interesse na
aplicacao pratica (Santos Filho, 2009, p. 42-43).

Além disso, a pesquisa considerar-se-a a fundamentacao epistemoldgica
caracterizada como um pilar fundamental na elaboragdo da pesquisa enquanto
construcao cientifica, da mesma forma que o posicionamento tedrico do pesquisador.
Para tanto, a epistemologia estd conectada a investigagdo critica das diversas

ciéncias. Desse modo, para realizar uma pesquisa:

€ preciso promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informagdes
coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento teérico acumulado a
respeito dele. Geralmente isso se faz a partir do estudo de um problema, que
ao mesmo tempo desperta o interesse do pesquisador e limita sua atividade
de pesquisa a uma determinada porgao do saber, a qual ele se compromete
a construir naquele momento (Ludke; André, 1986, p. 1).

Diante da necessidade de delimitar o tema e a fim de considerar de forma
aprofundada todas as informacgdes relevantes a pesquisa, torna-se essencial definir
os objetivos do estudo, como fizemos, anteriormente, alinhando-os a uma
problematica que sera justificada no referencial teérico. Essa definigdo contribui para

a organizacgao e para a clareza quanto a finalidade da pesquisa.
2.1 Instrumentos de pesquisa

O instrumento foi selecionado minuciosamente, a fim de possibilitar os
subsidios necessarios para o bom andamento da pesquisa. O objeto de investigagéo
delineado nesta pesquisa consiste em analisar e interpretar as formas na qual o
conceito de “jogo” é tematizado no Curriculo em Movimento da Educagao Basica do
Distrito Federal e no Caderno do Programa Educagdo com Movimento. Para tanto, a
estratégia metodoldgica adotada pautar-se-a na analise documental detalhada desses
materiais, com especial atengdo aos termos, expressodes, contextos e significados que
Ihes s&o atribuidos, de modo a evidenciar as concepgdes subjacentes a utilizagdo do

termo “jogo”.
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Nessa perspectiva, o processo de analise documental desenvolve-se de
maneira articulada. Apds a definigdo de um conjunto inicial de categorias, a etapa
seguinte consiste no aperfeigoamento do sistema por meio de um movimento
divergente, que envolve trés estratégias principais: aprofundamento, estabelecimento
de conexdes e ampliagdo. Com base no que ja foi identificado, o pesquisador retoma
0 exame do material para ampliar sua compreenséo, identificar novos enfoques e
aprofundar a analise. Nesse percurso, pode investigar as relagdes entre os diferentes
elementos, buscando conexdes, associagbes e reorganizagdes, seja pela
combinagao, separacao ou reestruturagao das categorias. Por fim, procura-se ampliar
0 escopo das informagdes, reconhecendo elementos emergentes que demandam
maior aprofundamento (Ludke; André, 1986 apud Sa-Silva; Almeida e Guindani,
2009).

Na ultima etapa, realiza-se uma nova avaliagdo das categorias, considerando

sua abrangéncia e delimitagao. Observando a orientagcdo de Liudke e André:

Quando ndo ha mais documentos para analisar, quando a exploragéo de
novas fontes leva a redundancia de informagdo ou a um acréscimo muito
pequeno, em vista do esforgo despendido, e quando ha um sentido de
integracdo na informacéo ja obtida, € um bom sinal para concluir o estudo
(Ludke; André, 1986, p. 44 apud Sa-Silva; Aimeida e Guindani, 2009, p.13).

Assim, torna-se essencial recorrer a determinadas fontes documentais,
examinando-as de maneira critica. Para tanto, € indispensavel considerar o contexto
em que o documento foi elaborado, investigando a conjuntura politica, econdmica,
social e cultural que possibilitou sua produgéo (Alves et al., 2021).

Nesse contexto, os documentos que a pesquisa se propde a examinar foram
elaborados pela Secretaria de Estado de Educacéao do Distrito Federal em momentos
distintos. O Curriculo em Movimento da Educacgao Basica — Pressupostos Teodricos,
publicado em 2014, foi produzido durante a gestdo de um governo progressista no
Distrito Federal. O Curriculo em Movimento do Distrito Federal — Ensino Fundamental:
Anos Iniciais e Anos Finais, de 2018, também concebido sob uma administragao
progressista, no entanto, surgiu em um cenario mais adverso, marcado pelo golpe que
destituiu a Presidenta Dilma Rousseff e pela necessidade de adequacido a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Ja o Caderno do Programa Educag&o com Movimento, publicado em 2019, foi

produzido em um contexto politico ainda mais desfavoravel, marcado pela ascensao
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de um governo de orientagdo conservadora. Tal circunstancia imprime condicionantes
significativos a elaboracdo do documento, uma vez que as diretrizes curriculares
tendem a refletir, de forma direta ou indireta, as concepcgdes e prioridades politico-
ideoldgicas que sustentam a gestédo vigente. Todos esses aspectos sao significativos
e serdo considerados na analise minuciosa dos documentos.

Desse modo, € importante salientar que a analise documental, enquanto teoria
e estratégia metodoldgica, possibilita ao pesquisador o acesso a uma ampla variedade
de fontes, como legislagdes, atas, relatorios, oficios, registros fotograficos, entre
outras, além de acervos sonoros e visuais disponiveis tanto na esfera publica quanto
na privada (Bauer; Gaskell, 2017).

Portanto, a analise documental, assim como outras abordagens metodoldgicas,
tem como propdsito gerar novos conhecimentos, além de oferecer diferentes formas
de compreender e interpretar os fenbmenos, considerando como esses tém sido
construidos e explorados, tomando os documentos como nucleo central ou elemento
essencial para a analise. Por outro lado, a simples utilizagdo dos documentos como
fontes informativas ndo pode ser caracterizada como analise documental (Santos;
Abreu e Coelho, 2025).

Dessa forma, pode-se afirmar que na analise documental os dados podem
derivar exclusivamente de documentos, a partir da extracao e exame das informacgdes
neles registradas, com o objetivo de compreender determinado fenémeno e suas
particularidades (Sa-Silva; Almeida e Guindani, 2009). Além disso, os documentos
também podem compor um corpus misto, assumindo papel significativo na resposta
ao problema de pesquisa, ainda que nao sejam periféricos em relagao ao foco central
do estudo.

Nessa perspectiva, Alves et al. (2021) destacam que a metodologia de
pesquisa envolve tanto o percurso tedrico de reflexao quanto a pratica efetiva. Para
as autoras, a metodologia abrange, ao mesmo tempo, a teoria da abordagem (o
método), os instrumentos de aplicagdo do conhecimento (as técnicas) e a criatividade
do pesquisador, expressa em sua experiéncia, habilidades pessoais e sensibilidade.

Para tanto, a pesquisa documental, conforme descreve Cellard (2008 apud
Santos; Abreu e Coelho, 2025) desenvolve-se em duas fases. A primeira, denominada
pré-analise, abrange cinco dimensdes: o contexto, que envolve a compreensao do

cenario sociocultural e historico no qual o documento foi produzido; os autores, que
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se refere a identificacdo dos responsaveis pela elaboracdo do material, sejam eles
individuais ou coletivos; a autenticidade e a confiabilidade, que dizem respeito a
verificagdo da integridade e da fidedignidade do registro; a natureza do texto, que
consiste em interpretar sua organizagao e tipologia; e, por fim, os conceitos-chave e
a légica interna, que implicam analisar os significados e sentidos comunicados no
documento, bem como o publico a que se destina e a leitura privilegiada pelo autor.

E importante destacar que as cinco dimensdes mencionadas anteriormente nao
se manifestam de forma isolada; ao contrario, estao interligadas e se complementam.
Essa articulacdo é fundamental para o avango e a consolidagdo da segunda etapa,
que corresponde a analise documental propriamente dita, favorecendo a coeréncia
nas percepgdes, interpretacdes, sentidos e significados construidos pelo pesquisador,
0 qual pode mobilizar o referencial tedrico adequado as reflexdes que se propde a
realizar (Cellard, 2008 apud Santos; Abreu e Coelho, 2025). Como exemplo, podem
ser mencionados os curriculos e/ou documentos de politicas curriculares,
frequentemente utilizados como fontes de analise no campo educacional.

A anadlise documental, assim como outras modalidades de investigacao
qualitativa, apresenta tanto limitagdes quanto potencialidades em seu uso. Entre os
aspectos relevantes, destaca-se o processo de coleta de dados: por se apoiar em
registros previamente produzidos, esse procedimento minimiza a interferéncia direta
do pesquisador sobre o material examinado. Tal caracteristica pode ser considerada
uma vantagem, pois assegura maior objetividade e preserva a autenticidade do
documento. Por outro lado, também se constitui em um limite, uma vez que o
pesquisador ndo dispde de possibilidades de intervir na sua elaboracéo, estando
restrito as informagdes disponibilizadas (Alves et al., 2021).

Conforme destaca Cellard (2008) os documentos representam uma fonte
privilegiada de dados por registrarem praticas, valores e contextos historicos de
determinada época, mas devem ser interpretados criticamente, tendo em vista sua
vinculagao a interesses politicos e sociais. Do mesmo modo, Bardin (2016) ressalta
que a analise de documentos exige um olhar atento a intencionalidade de quem os
produziu, considerando que nenhum registro € neutro ou isento de significados
ideologicos.

Conforme ressaltam Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009) a utilizacao de

documentos em pesquisas assume grande relevancia, uma vez que a diversidade e a
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profundidade das informag¢des neles contidas justificam sua adocgdo, permitindo
ampliar a compreensao acerca do objeto investigado. Os autores enfatizam, ainda,

que:

A pesquisa documental € um procedimento metodolégico decisivo em
ciéncias humanas e sociais porque a maior parte das fontes escritas — ou ndo
— sdo quase sempre a base do trabalho de investigacdo. Dependendo do
objeto de estudo e dos objetivos da pesquisa, pode se caracterizar como
principal caminho de concretizagdo da investigagdo ou se constituir como
instrumento metodoldgico complementar (Sa-Silva; Almeida; Guindani, 2009,
P. 13).

Em sintese, apesar das criticas e limitagdbes reconhecidas, a analise
documental apresenta-se como uma abordagem investigativa de grande potencial,
sendo essencial para a produgao de conhecimento cientifico. Na area da educacéo,
sua aplicagdo revela-se particularmente valiosa, pois permite examinar registros,
diretrizes e praticas pedagdgicas de forma sistematica, contribuindo para a
compreensao aprofundada do objeto de estudo e subsidiando reflexdes teodricas e

praticas fundamentadas em evidéncias (Alves et al., 2021).
2.2 Procedimentos para analise dos dados

A andlise de conteudo dos documentos tem inicio a partir da definicdo da
Unidade de Analise. Conforme apontam Ludke e André (1986 apud Sa-Silva; Almeida
e Guindani, 2009) essa unidade pode assumir duas formas: Unidade de Registro e
Unidade de Contexto. No primeiro caso, o pesquisador seleciona trechos especificos
do material para examinar, podendo identificar a frequéncia de ocorréncia de palavras,
temas, expressoes, personagens ou itens determinados, em um procedimento que
envolve a quantificagdo. Ja no segundo caso, de acordo com os objetivos e as
questdes da investigacdo, pode ser mais relevante compreender o contexto em que
determinada unidade aparece, € ndo apenas a sua repeticdo no texto. Dessa forma,
a escolha do método de codificagdo dependera da natureza do problema, do
referencial tedrico adotado e das questdes centrais da pesquisa.

Para a realizacdo da Analise Documental, € imprescindivel que o pesquisador
adote uma postura ativa no processo investigativo e na produgdo do conhecimento.
Esse percurso exige o cumprimento de etapas fundamentais, tais como: selecionar o

material, proceder a analise, organizar e categorizar os conteudos, realizar leituras



25

sucessivas, sistematizar as informacdes, bem como desconstrui-las e reconstrui-las,
entre outras agdes necessarias (Alves et al., 2021).

Quando um pesquisador recorre a documentos com o objetivo de extrair
informagdes, realiza uma investigagao cuidadosa, examinando o material e aplicando
técnicas adequadas para seu manuseio e analise. Esse processo envolve seguir
etapas e procedimentos sistematizados, organizar os dados para posterior
categorizagao e analise, e, finalmente, elaborar sinteses. Dessa forma, as a¢des do
pesquisador — cujo objeto de estudo sdo documentos — estdo intrinsecamente
permeadas por aspectos metodologicos, técnicos e analiticos (Sa-Silva; Almeida e
Guindani, 2009).

Para pesquisar precisamos de métodos e técnicas que nos levem
criteriosamente a resolver problemas. [...] € pertinente que a pesquisa
cientifica esteja alicergada pelo método, o que significa elucidar a capacidade
de observar, selecionar e organizar cientificamente os caminhos que devem
ser percorridos para que a investigagdo se concretize (Gaio, Carvalho e
Simdes, 2008, p.148 apud Sa-Silva, Almeida e Guindani, 2009, p. 4).

2.3 Preceitos éticos

A presente pesquisa esta dispensada de submissdo ao Comité de Etica em
Pesquisa, conforme as diretrizes da Resolucado n° 510/2016 do Conselho Nacional de
Saude, por nao envolver seres humanos direta ou indiretamente. A investigagcao sera
conduzida com base na analise documental de fontes publicas e em dados oficiais
oriundos da administragcado publica, com a finalidade de subsidiar a producido de
informagdes sobre os processos de implantagcdo e manutengcdo do Programa

Educacdo com Movimento.
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3. EDUCAGCAO E AS TEORIAS PEDAGOGICAS: NAO-CRITICAS E
CRITICAS

O objetivo deste capitulo é realizar uma contextualizagdo histérica das
pedagogias que predominaram na educacgao brasileira, por meio da exposi¢cado das
principais correntes pedagogicas, destacando aquelas que mais contribuiram (ou ndo)
para o desenvolvimento da educagao publica no pais. Para melhor apropriagcao desse
tema, sera tomado como base a contextualizagao histérica desenhada por Saviani
(2010), representada em quatro periodos predominantes.

O primeiro periodo constituiu entre (1549 -1759), marcado pelo dominio da
vertente religiosa da pedagogia tradicional (Saviani, 2010) a influéncia religiosa foi
marcada pela companhia de Jesus, sendo a congregacdo de maior destaque. Os
Jesuitas exerceram grande influéncia na formacao de criangas e familias de colonos,
convertendo-os em mecanismo de formacao da elite, (Saviani, 2010).

Ja o segundo periodo (1759 - 1932), houve coexisténcia entre as linhas
religiosa e leiga da pedagogia tradicional, (Saviani, 2010) com a expulsdo dos
Jesuitas, substitui-se o poder sobre a educagao, da igreja para o Estado, o “alvara
Régis de 28 de julho de 1759”, escrito pelo Marqués de Pombal, dava inicio as aulas
régias ou avulsas de latim, grego, filosofia e retdrica, para substituir as disciplinas
antes ofertadas pelos Jesuitas, expulsos de todas as colbnias, (Seco; Amaral, 2006
apud Galvao; Lavoura e Martins, 2019, p. 6).

O terceiro periodo consiste entre os anos (1932 - 1969), € marcado pelo
movimento escolanovista, que se contrapunha a pedagogia tradicional, criticando a

centralidade do ensino no professor e o conteudismo.

A nova concepgao vem fundar-se no “carater bioldgico” que permite a cada
individuo se educar, conforme é seu direito, “até onde o permitam suas
aptiddes naturais, independente de razdes de ordem econémica e social” [...].
Sim a escola tradicional mantinha o individuo na sua autonomia isolada e
estéril, a nova educacdo, embora pragmaticamente voltada para os
individuos e nao as classes, fundando-se sobre o principio da vinculagao da
escola com o meio social, forma para cooperagao e solidariedade entre os
homens (Saviani, 2010, p. 244).
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O quarto periodo, marca o inicio de um novo movimento pedagdgico,
“configurado na concepgao pedagdgica produtivista”, entre 1969 e 2001. Para Saviani
(2010, p. 365),

O aprofundamento das relacbes capitalistas decorrentes da opgéo pelo
modelo associado-dependente trouxe consigo um entendimento de que a
educagédo jogava um papel importante no desenvolvimento e consolidagao
dessas relagdes. Nesse sentido emerge a concepgao produtivista, cujo pano
de fundo foi a teoria do capital humano, que adquiriu forga impositiva ao ser
incorporada a legislagéo na forma dos principios da racionalidade, eficiéncia
e produtividade, com os corolarios do maximo resultado com o minimo de
dispéndio e ndo duplicagcado de meios para fins idénticos.

Castanho e Castanho (2008), enfatizam que durante a ditadura empresarial-
militar (1964-1984), predominou o modelo didatico perpetuado pela pedagogia
tecnicista. Mais uma contribuigcdo para o quarto periodo, pois, o periodo da ditadura
militar perpassa do terceiro para parte do quarto periodo. Dessa forma, na década de
1960:

a escola nova comeca a apresentar sinais de crise, delineando se uma outra
tendéncia que eu chamo de pedagogia tecnicista. Essa pedagogia acaba
impondo-se, a partir de 1969 - depois da Lei n. 5.540, que reestruturou o
ensino superior, destacando-se nesse quadro o Parecer n. 252/69, que
reformulou o curso de pedagogia (Saviani, 2021, p. 77).

Nasce nesse periodo também as primeiras publicagdes sobre a Pedagogia

Histérico-Critica, discutida mais a frente com profundidade.

3.1 PEDAGOGIAS QUE PREDOMINARAM NA EDUCAGAO PUBLICA
BRASILEIRA

Saviani (1999) aborda as teorias da educacéo, suas relagdes com o cotidiano
escolar e como cada uma delas preconiza a formagéao do sujeito, dessa forma, faz um
paralelo com a questdo da marginalidade entre as teorias apresentadas. A fim de
proporcionar o efetivo entendimento, as teorias sdo apresentadas em dois grupos, de
um lado, as teorias que entendem a educacdo como um mecanismo de nivelamento
social, que objetivam a erradicagcdo da marginalidade, do outro, as teorias que
reforcam uma educagao discriminatéria, enfatizando a educagdo como fator de

marginalidade. O autor entende que para:
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o primeiro grupo a sociedade é concebida como essencialmente harmoniosa,
tendendo a integragdo de seus membros. A marginalidade é, pois, um
fendbmeno acidental que afeta individualmente a um nimero maior ou menor
de seus membros o que, no entanto, constitui um desvio, uma distorcao que
nao s6 pode como deve ser corrigida (Saviani, 1999, p. 4).

O primeiro grupo formado pelas "teorias ndo-criticas" (Pedagogia tradicional,
Pedagogia nova e Pedagogia tecnicista), entende a marginalizagdo como algo
acidental, que a educacao é capaz de corrigir as desigualdades e promover a
integracdo social. Assim, a principal funcdo da educagdo é romper com a
marginalizagdo, ao conseguir estes resultados, devera manter um padréo satisfatorio
para que ndo venha a sociedade marginalizar novamente (Saviani, 1999).

O segundo grupo, constituido pelas teorias “critico-reprodutivistas” (Teoria do
sistema de ensino como violéncia simbdlica, Teoria da escola como aparelho
ideoldgico do Estado e Teoria da escola dualista), identifica que a marginalidade é
caracteristica de uma sociedade, predominando o uso da forca daqueles que
dominam, para tanto, a fungao da educagao nessas teorias é reforcar o dominio de

determinadas classes, marginalizando outras (Saviani, 1999). Para o segundo grupo:

a marginalidade é entendida como um fendémeno inerente a propria estrutura
da sociedade. Isto porque o grupo ou classe que detém maior forgca se
converte em dominante se apropriando dos resultados da produgéo social
tendendo, em consequéncia, a relegar os demais a condicdo de
marginalizados (Saviani, 1999, p. 4-5).

Nessas circunstancias, a educagao esta relacionada diretamente a camada
social causadora da marginalidade, cumpre um papel em favor da dominacao,
materializando a marginalizagdo. Nesse sentido, a educagéo, ndo atinge seu objetivo
de romper com a marginalidade, ao contrario, reforga a marginalizagéo, utilizando
como receita a produgdo da marginalidade cultural, disseminada dentro da escola
(Saviani, 1999).

3.2 TEORIAS NAO-CRITICAS

A pedagogia tradicional: para a pedagogia tradicional a escola tem o papel de
superar a ignorancia. Nesse sentido a ignoréancia € a causa da marginalidade, sendo
também a falta de esclarecimento, fator de marginalizagao para a nova sociedade. A
funcao primordial da escola € superar a ignorancia, utilizada como instrumento para

solucionar o problema da marginalidade. A escola assume, nessa teoria, o papel de



29

disseminar a instrugdo, transmitir os conhecimentos acumulados e organizados
coerentemente. Nessa perspectiva a escola se organiza basicamente centrada no
professor, esse deve transmitir de forma légica o acervo cultural aos alunos (Saviani,
1999).

A teoria tradicional preconiza uma organizagao escolar com foco no professor
que deve tomar a iniciativa da aprendizagem, dessa forma, o professor precisa ser
razoavelmente bem-preparado, ou seja, dominar o conteudo a ser transmitido aos
alunos, que de forma passiva e atenta, observava a exposicdo do conteudo, e
posteriormente realizava os exercicios disciplinarmente, (Saviani, 1999).

Contudo, a escola tradicional ndo conseguiu o resultado esperado, nem todos
os alunos conseguiram éxito e os que conseguiram também nao foram todos que
tiveram a devida promogéao social, confirmando o seu fracasso (Saviani, 1999), com
isso, abriram-se as portas para o surgimento da pedagogia nova.

A Pedagogia nova: com o fracasso da pedagogia tradicional, as criticas
elaboradas a partir do final do século passado comegam a gestar uma nova teoria da
educacéo. Tal teoria traz como principal justificativa a equalizag¢ao social, alimentando
a esperanga de superar a marginalidade por meia da escola. A partir da falta de
resultados positivos da escola tradicional, justifica-se a ideia de um amplo movimento
reformista, mais conhecido pela expressao "escolanovismo" (Saviani, 1999).

O insucesso da escola tradicional que apresentava como objetivo, rompimento
da marginalizagdo, o que nao ocorreu, surgindo entdo o movimento “escola
novissimo". Esse movimento deixa de considerar o ignorante um marginalizado
passando a considera-lo um rejeitado (Saviani, 1999).

Com esse entendimento, a nova pedagogia passa a considerar que 0s
individuos sao essencialmente diferentes, apresentam necessidades distintas. Assim,
entende-se que a marginalizagao nada tem a ver com as diferengas, e sim, com a
rejeicdo social. Portanto, a educacao deveria assumir o papel da superacao das
desigualdades sociais e promover os individuos ao ponto de romper com a
marginalizagao (Saviani, 1999).

A partir desses pressupostos, a aprendizagem ¢é ofertada em um ambiente
propicio para as relagdes sociais e na interagdo entre professor e aluno, e para a
efetiva implantacdo da escola nova o formato da educacgao tradicional deveria ser

repaginado, os alunos deveriam ser atendidos em pequenos grupos, para preservar a
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relagao interpessoal, considerada pelo autor como a esséncia da atividade educativa,
privilegiando um ambiente significativo, com a oferta de recursos pedagdgicos de
qualidade, como biblioteca, laboratorios entre outros. Portanto, as escolas passam a
ofertar espagos mais alegres, coloridos e espontaneos para as manifestagdes sociais

(Saviani, 1999). A concepgéao escolanovista:

propunha uma concepgao experimentalista, pautada especialmente em John
Dewey, “que vinha com uma variante, também cientificista, s que
substituindo o ‘contato direto com a coisa’ deste pela atividade interessada
do aluno” (Castanho; Castanho, 2008, p.11).

Contudo, o planejamento organizacional da escola nova ficou apenas em
experimentos e nucleos raros, pois, a organizagao pensada inicialmente era algo caro,
que, por sua vez, dependeria de um grande aporte orgamentario para reduzir numeros
de alunos por turma, e deixar as escolas repaginadas para atenderem as propostas
da nova pedagogia (Saviani, 1999).

Assim, a escola nova acabou gerando um movimento contrario ao seu
proposito, com o afrouxamento da disciplina e a deficiente transmissdo do
conhecimento, causou uma queda no nivel da educag¢ao para as classes populares,
por outro lado, a escola nova elevou a qualidade da educacgao ofertada as elites. Para
tanto, “dava forga a ideia segundo a qual € melhor uma boa escola para poucos do
que uma escola deficiente para muitos” (Saviani, 1999, p. 12).

Passado meio século, o movimento “escolanovismo” n&o conseguiu atingir
seus objetivos e entra em declinio, a aguardada reforma escolar apresentava-se
fracassada. Com a pedagogia tradicional ja condenada ao fracasso e portadora de
todas as mazelas educacionais, vem o dominio da pedagogia nova enquanto
concepgao tedrica, difundida como uma pedagogia perfeita, no entanto, as
expectativas depositadas na pedagogia nova nao resultaram em éxito ao ponto de
romper com a marginalidade (Saviani, 1999). Deste modo, seria necessaria tentar

novas pedagogias, surgindo:

"Escola Nova Popular", cujos exemplos mais significativos sdo as pedagogias
de Freinet e de Paulo Freire; de outro lado, radicalizava-se a preocupagao
com os métodos pedagogicos presentes no escolanovismo que acaba por
desembocar na eficiéncia instrumental (Saviani, 1999, p. 12).
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Com a faléncia da escola nova, surge a pedagogia tecnicista, voltada para a
formacdo de mao de obra eficiente, preparando o trabalhador para desenvolver o
trabalho na industria (Saviani, 1999).

Pedagogia tecnicista: nessa perspectiva, a formagdo dialoga com a
organizacgao racional dos meios, professor e aluno ndo tem um papel primordial.
Enquanto na pedagogia tradicional o professor era o sujeito do processo, na
pedagogia nova quem definia os meios eram os professores e alunos, juntos. Ja na
tecnicista quem define é o processo. Dessa forma, professor e aluno, os sujeitos do
processo educacional, ndo tem autonomia para defini-lo (Saviani, 1999).

Professor e aluno passam a ocupar uma posi¢cao secundaria, desprezados do
processo educacional, passam a mera condicdo de executores, cabendo aos
especialistas a concepcédo, planejamento, coordenagao e controle, considerados os
especialistas habilitados, neutros, objetivos e imparciais. A eficiéncia € o centro da
organizacao escolar, suprindo e ajustando as falhas do professor e potencializando
sua intervencao (Saviani, 1999).

Nao satisfeita com a organizagdo da escola nova, a teoria tecnicista com o
objetivo de reorganizar o sistema educativo, causou uma burocratizagdo para o
desenvolvimento da atividade pedagdgica. O profissional passou a desenvolver
atividades especificas e minuciosas, sendo que o controle era feito por meio do
preenchimento de formularios. Toda essa burocratizagao causou um sufocamento no
sistema educacional, contribuindo negativamente para a atividade pedagdgica

(Saviani, 1999). E, ainda, segundo o autor:

a pedagogia tecnicista, ao ensaiar transpor para a escola a forma de
funcionamento do sistema fabril, perdeu de vista a especificidade da
educacéo, ignorando que a articulagao entre escola e processo produtivo se
da de modo indireto e através de complexas mediac¢des, (Saviani, 1999, p.
16).

Dessa forma, o individuo é formado para produzir, marginalizado, passa a ser
o improdutivo e ndo mais o rejeitado como na escola nova. Portanto, a partir do olhar
pedagogico, a pedagogia tradicional foca no aprender, a pedagogia nova no aprender
a aprender, ja a pedagogia tecnicista o importante € o aprender a fazer (Saviani,
1999).

Logo, com a pedagogia tecnicista os conteudos distanciaram da realidade

social, tornando-os irrelevantes devido a evasao escolar e a repeténcia, o fracasso
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continua com a pedagogia tecnicista, inviabilizando o trabalho pedagégico (Saviani,
1999).

3.3 TEORIAS CRITICO-REPODUTIVISTAS

A partir do fracasso das terias n&o-criticas, e continuando o processo
reformista, surgem as teorias criticas com uma nova roupagem para abordar os velhos
problemas educacionais, que sao classificados por Saviani como teorias critico-
reprodutivistas. Saviani (1999, p. 17) entende que a partir da analise das teorias,
conclui que a educacgao € a reproducao da sociedade, por meio das teorias criticas-
reprodutivista. Ressalta ainda que as reformas educacionais ndo conseguiram éxito e
acrescenta que as escolas exercem a fungao de "reproduzir a sociedade de classes
e reforgcar o modo de producéo capitalista”.

Teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica: Por que a violéncia
simbdlica? Os autores entendem que todas as sociedades se organizam com certa
relagdo de poder entre as classes e grupos. Mostrando o poder de determinadas
classes sobre outras, poder dissimulado, simbdélico, quase nao € visto pela sociedade,
mas existe e esta presente nas relagdes, o dominio material exercido pelos grupos
dominantes sobre os dominados apresenta-se como a violéncia simbdlica ou
(dominacao cultural) (Saviani, 1999).

A Teoria é clara ao mostrar que a educacido exerce a funcado de manter a
estabilidade social, por meio da “reproducao cultural, ela contribui especificamente
para a reproducao social". No entendimento da Teoria do sistema de ensino enquanto
violéncia simbdlica os marginalizados sdao os dominados, por questdes de forca
econbmica e social. Com a educacdo contribuindo com esse processo € nao
promovendo a ascensao social ou a superagao da marginalidade, “a escola tem a
fungdo de perpetuar os interesses da burguesia” (Saviani, 1999, p. 22).

Teoria da escola enquanto aparelho ideoldgico de estado (AIE): Althusser-
citado por Saviani lista os aparelhos ideoldgicos do Estado, entre os varios, destaca:
Aparelho Ideolégico do Estado (AIE) cultural que inclui as letras, Belas Artes,
desporto, entre outros. A diferenga entre aparelho repressivo de estado (ARE) e os
aparelhos ideologicos de estado (AIE), é, o aparelho repressivo de estado exerce seu
poder prioritariamente por meio da violéncia e secundariamente pela ideologia e o AIE

o inverso dessa acao (Saviani, 1999).
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Para tanto, Saviani (1999) enfatiza que a marginalizagdo esta diretamente
ligada as relagbes de produgao capitalista com base na desapropriagdo dos
trabalhadores pelo capitalismo. Logo, marginalizado € a classe trabalhadora. O AIE
escolar, passa a atuar em servigo da burguesia, perpetuando seus interesses, fugindo
do seu objetivo, qual seja, instrumento de equalizagao social. Dessa forma, Althusser
nao nega a luta de classe, acrescenta que AIE pode ser sim o local de luta de classes

e por vezes com emprego de forga e violéncia entre classes:

Entretanto, quando descreve o funcionamento do AIE escolar, a luta de
classes fica praticamente diluida, tal o peso que adquire ai a dominagéo
burguesa. Eu diria, entdo, que a luta de classes resulta nesse caso heroico,
mas ingldria, ja que sem nenhuma chance de éxito (Saviani, 1999, p. 26).

Teoria da escola dualista: O autor nomeia essa teoria de dualista pelo fato de
reconhecer a divisdo existente na escola, apresenta aparente unidao, porém, divide a
sociedade capitalista em duas classes: burguesia e proletariado. Nessa perspectiva,
a escola como aparelho ideolégico exerce duas fungdes: formar trabalhador e reforgar
a inculcagao da ideologia burguesa (Saviani, 1999).

A escola enquanto aparelho ideoldgico do estado contribui para fortalecer a
ideologia burguesa, dentro da escola, mascarando a ideologia proletaria. Assim, a
funcao principal da escola seria desconstruir o avango da ideologia proletaria e a luta
revolucionaria. Desse modo, a escola se mantém distante do papel de igualar a
sociedade, reforgando a marginalizacdo dos trabalhadores, de duas formas,
potencializando a cultura burguesa e por outro lado deslegitimando o movimento
proletario (Saviani, 1999).

Embora esta teoria admita a existéncia da ideologia do proletariado, entende
que essa ideologia tem origem fora da escola, ou seja, nas massas operarias € em
suas organizagcdes. A escola nesse contexto dissemina a cultura burguesa,
caracterizada como o préprio aparelho ideolégico burgués, defendendo seus
interesses. A fungao basica da escola neste contexto € a defesa da ideologia burguesa
e a formagédo da forga de trabalho, entendida como aparelho ideolégico (Saviani,
1999).

Mediante o exposto, a escola se distancia da sua fungédo de instrumento de

equalizacdo social e, pelo contrario, marginaliza de duas formas:
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converte os trabalhadores em marginais, ndo apenas por referéncia a cultura
burguesa, mas também, em relagdo ao proprio movimento proletario,
buscando arrancar do seio desse movimento (colocar & margem dele) todos
aqueles que ingressam no sistema de ensino (Saviani, 1999, p. 30-31).

Ha uma falsa aparéncia que a escola primaria ndo recebe influéncia desse
modo perverso de difusdo e perpetuacdo da ideologia burguesa, entretanto, ndo ha
divisdo em duas redes, primaria e secundaria, a escola € um conjunto, deste modo, o
autor afirma que a escola primaria € a base de materializagdo do aparelho escolar

capitalista (Saviani, 1999).

3.4 OS PRIMEIROS ACHADOS DA TEORIA CRITICA CONTRA-
HEGEMONICA

Partindo do pressuposto que as teorias nao-criticas e critico-reprodutivistas ndo
conseguiram éxito, pois, traziam em sua esséncia o viés burgués, protagonizando a
cultura dos dominantes em detrimento da cultura do proletariado, seria necessaria
uma pedagogia que atendesse aos interesses da classe trabalhadora e que pudesse
vir a promover a emancipacao dos filhos da classe trabalhadora.

Saviani (1999) ressalta que as teorias Criticas-reprodutivistas ndo apresentam
uma proposta metodolégica por entender que ja faz o seu papel de reproduzir o
interesse do capitalismo e consequentemente da burguesia, mascarando as lutas de
classe e a cultura proletaria. Com efeito, o papel de uma teoria critica é lutar para
promover uma educacao de qualidade para os trabalhadores, evitando que o saber
seja apropriado apenas pela classe dominante.

Para compreender os primeiros passos desta teoria € importante observamos
as questdes histéricas implicitas no desenvolvimento inicial da Pedagogia Histérico-
Critica, para tanto, recorremos a Galvao; Lavoura e Martins (2019, p. 13) que
entendem que as diferengas na abordagem da historia ndo sao relevantes e, portanto,
nao causam prejuizos ao periodo histdrico analisado, e ressaltam que a periodizacéo

apresentada por Saviani (2010) se mostra mais pertinente, pois:

além de corresponder aos fatos investigados, tem a vantagem de guardar
uma certa correspondéncia com o critério derivado da classificagdo das
grandes concepgdes de filosofia da educagdo que subsumem as principais
tendéncias pedagdgicas. Assim, o primeiro periodo corresponde ao
predominio da concepgao tradicional religiosa; o segundo corresponde ao
predominio da visdo tradicional leiga; o terceiro periodo esta referido a
concepgao Moderna; e no quarto periodo emerge a visao critica que se
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expressa fundamentalmente nas concepgdes didatica da histéria (historico-
critica) e critico-reprodutivista em contraposicdo a concepgédo produtivista
cuja expressado mais caracteristica pode ser encontrada na teoria do capital
humano. Com efeito, domina todo esse periodo a ideia de que a educagao é
um fator de desenvolvimento tanto pessoal quanto social suscetivel de
agregar valor, concorrendo, portanto, para o incremento da produtividade
(Saviani, 2010, p.20).

O quarto periodo também ¢é marcado pelo surgimento das primeiras
formulagcbes da Pedagogia Historico-Critica, uma pedagogia contra hegeménica,
sobretudo atendendo aos interesses da classe trabalhadora, com viés socialista e
fundamentada no materialismo histérico-dialético (Galvao; Lavoura e Martins, 2019).

Conforme explicitado por Saviani (2011, p. 219-220) que:

situa a origem da pedagogia histérico-critica no fim da década de 1970. Mais
especificamente, o autor toma como Marco de sua elaboragédo a tese de
Carlos Roberto Jamil Cury, defendida em 1979, pois foi nesse trabalho que
“se fez um primeiro esforgo de sistematizar pela via das categorias logicas,
uma teoria critica n&o reprodutivista da educacgao.

Em 1983, Saviani langa o “livro escola e democracia”, o livro destaca as
principais teorias da educacgao, tece criticas as pedagogias nao-criticas e as teorias
critico-reprodutivistas, como apresentamos, anteriormente; por fim, esbog¢a uma teoria
contra hegemonica, critica que engendra em seus pressupostos teodrico-
metodoldgicos, explicitamente, uma posi¢ao de classe, a defesa dos direitos da classe
trabalhadora (Galvao; Lavoura e Martins, 2019, p. 31).

As primeiras apresentacdes da Pedagogia Historico-Critica sdo do inicio da
década de 1980, entretanto, somente oito anos depois do livro “Escola e democracia”
que Saviani publicou a sua segunda obra especificamente tratando com mais
profundidade da Pedagogia Historico-Critica, o classico “Pedagogia Historico-Critica:
primeiras aproximagdes” (Saviani, 2021).

Em 1992, Newton Duarte langa o livro “A individualidade para si”, resultado de
sua tese de doutorado. A obra destaca o processo de construgdo da Pedagogia
Histdrico-Critica, acrescentando que a teoria deve apresentar intencdes concretas
com a devida coeréncia necessaria para desenvolver a especificidade da pratica
pedagdgica pautada nos pressupostos da superagéo da sociedade capitalista (Duarte,
2013). Dessa forma, o autor destaca os desafios que implica uma teoria pedagodgica

com a finalidade do desenvolvimento de praticas educativas que o socialismo requer:
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Um trabalho tedrico de grande amplitude e profundidade o que significa que
deve ser uma empreitada assumida coletivamente. Como tem salientado
inumeras vezes Dermeval Saviani, a Pedagogia Historico-Critica deve
resultar de um esforgo coletivo em varias diregcdes e em diferentes campos.
A forma pela qual esse livro busca contribuir para esse esforgo coletivo
consiste na delimitacao e na andlise de categorias da concepgéo marxista do
ser humano que possam se constituir em categorias basicas de uma teoria
histérico-critica da formagéo do individuo (Duarte, 2013, p.6).

Galvao; Lavoura e Martins (2019) enfatizam que a Pedagogia Histérico-Critica
se apresenta atual especialmente a partir de 2009, com a comemoracao dos 30 anos
da teoria, diversos livros e artigos foram publicados embasando a pedagogia e
sustentando a importancia de uma teoria contra-hegemoénica na atualidade.

Especialmente, a partir do golpe de 2016, com o impedimento da presidente
Dilma Rousseff, instalou-se uma escalada de retrocessos dos direitos sociais,
incluindo a educacao: projetos de privatizagcédo da educagéo, reforma do ensino médio,
implantacdo da BNCC, com base em instituicbes privadas e no terceiro setor,
somando a todas as tentativas de cercear a liberdade de catedra e inumeros outros
ataques (Galvao; Lavoura e Martins, 2019). Portanto, € urgente a busca por mudangas
nas relacbes sociais de producido, apenas a partir dessas mudangas podemos
enfrentar os problemas educacionais presentes na sociedade capitalista. Assim é

necessario ter clareza que:

Continuar insistindo no discurso da forga prépria da educagao como solugao
das mazelas sociais ganha foros de nitida manifestagdo ideoldgica. Ao
contrario disso, faz-se necessario retomar o discurso critico que se empenha
em explicitar as relagdes entre a educagado e seus condicionantes sociais,
evidenciando a determinacgao reciproca entre a pratica social e a pratica
educativa, entendida, ela prépria, como uma modalidade especifica da pratica
social. E é essa, sem duvida, a marca distinta da Pedagogia Historico-
Critica.[...] Mais do que isso, 0 momento atual é oportuno para se retomarem
os esfor¢cos de desenvolvimento e aprofundamento desta teoria pedagdgica.
Reitero, assim, aos professores o apelo para que busquem testar em sua
pratica as potencialidades da teoria, ao mesmo tempo que renova o0 meu
empenho em prosseguir em minhas pesquisas, visando a trazer novos
elementos que ampliem e reforcem a consisténcia da proposta educativa
traduzida na Pedagogia Historico-Critica (Saviani, 2021, p. XXVI).

A partir das grandes contribuigdes de Saviani para o aporte cientifico da
educacdo, destacamos ainda que a Pedagogia Historico-Critica, respalda a
organizagao do trabalho pedagdgico em diversas redes de ensino de Estados e
Municipios, marcando presenga também no curriculo em movimento do Distrito

Federal que é norteado por esta pedagogia (Galvao; Lavoura e Martins, 2019).
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E ainda para nao deixar arestas para criticas (Galvao; Lavoura e Martins, 2019)
ressaltam que a Pedagogia Histérico-Critica ndo € uma simples transposicao linear
do marxismo para a escola, existe uma diversidade de mediagdes que perpassam
essa relagdo. Valendo do entendimento de Vigotski (2001 apud Galvao; Lavoura e
Martins, 2019, p. 2),

referindo-se a formacao da personalidade humana afirma que ndo podemos
dominar a verdade sobre a personalidade e a propria personalidade enquanto
a humanidade nao dominar a verdade sobre a sociedade e a propria
sociedade! Em parafrase a esse autor, diriamos que a Pedagogia Historico-
Critica ndo secundariza que para dominarmos e efetivarmos uma atividade
educativa escolar a servigo do pleno desenvolvimento dos individuos e da
sociedade ha que se formar individuos capazes de dominar a propria
sociedade.

Portanto, é necessario assumir uma postura revolucionaria na luta por uma
educacgao publica de qualidade para as classes populares. Provocar um engajamento
em desfavor da marginalidade, no sentido de garantir ensino da melhor qualidade na
conjuntura histérica vigente. Logo, “o papel de uma teoria critica da educagéo é dar
substancia concreta a essa bandeira de luta de modo a evitar que ela seja apropriada

e articulada com os interesses dominantes”, (Saviani, 1999, p. 34).
3.5 ANATUREZA DA EDUCA(}AO

A compreensao da natureza da educacgao esta relacionada a compreensao da
natureza humana, pois, a educacao ¢ um fendmeno préprio dos seres humanos.
Diferentes dos outros animais que se adaptam a realidade natural, os homens
precisam construir sua propria existéncia continuamente. Portanto, ha a necessidade
de adaptar a natureza a si, ou seja, transforma-la. A transformacao da natureza se da
por meio do trabalho, dessa forma o que caracteriza o homem frente ha outros animais
é o trabalho, assinalado como uma acao intencional (Saviani, 2021).

O homem necessariamente precisa produzir, a producao dar-se-a por meio do
trabalho, que pode ser dividido em duas categorias: trabalho material, que comeca a
partir do planejamento da agédo e, a segunda categoria, € o trabalho ndo material,
caracterizado pela producao de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes
e habilidades. Para concretizar a producao nao material, necessariamente, € preciso

fundamentar-se no mundo real:
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Assim como a produgdao material exige o pensamento, a linguagem e os
conhecimentos que s&o, conforme Duarte (1993), Objetivacdes nao
materiais, a produgdo ndo material ndo existe sem as determinagdes
materiais, a comecar na propria materialidade do corpo humano e dos
recursos materiais empregados, por exemplo, numa aula (Duarte et al., 2012,
p. 99).

Trata-se, pois, da producéo do saber sobre a natureza e a cultura. Na produgao
nao material existem duas modalidades: uma, quando o produto se separa do
produtor, exemplo: livros e objetos artisticos; a outra, quando o produto ndo se separa
do produtor, neste caso ndo ha intervalo entre a produgdo e o consumo, exemplo
dessa modalidade € a educagéao. Portanto, o ato de ministrar aulas € ao mesmo tempo
produzido pelo professor e consumido pelo aluno (Saviani, 2021).

Dessa forma, a natureza humana nao € dada ao homem, é reproduzida por ele
sobre a base da natureza biofisica. Portanto, o trabalho educativo é direto e
intencional, assim, o objetivo da educacao é identificar os elementos culturais
indispensaveis para que nos tornemos humanos, € o aproveitamento da produgao
histérica, daquilo que a humanidade ja produziu (Saviani, 2021).

Para tanto, o objetivo da educacgao ¢ identificar os elementos culturais, valendo-
se da producéo historica, a partir, da selegao de conteudo classicos que promovam a
emancipacgao do individuo, ha que se considerar com rigorosidade os elementos do
curriculo. Nesse sentido, Saviani (2021) acrescenta o adjetivo “nucleares” a descrigéo
de curriculo, justificada pela necessidade de distinguir no curriculo o essencial do
extracurricular. O autor identifica o curriculo como: conjunto de atividades nucleares
desenvolvidas pela escola. Ressalta ainda que o secundario ndo pode estar a frente
do essencial, das atividades que constituem a razdo de ser da escola. Deste modo,
as atividades extracurriculares devem servir ao curriculo e nunca ocupar o seu
espaco, nao podendo incorrer no erro de tratar o secundario como principal ou
essencial.

Em um passeio sobre o significado da palavra classico o autor enfatiza que o
classico da escola € a transmissao e a assimilacdo do conteudo, ou seja, do saber
sistematizado. Este é o espago para encontrar e elaborar os métodos e o conjunto
que organizam as atividades tipicas da escola, caracterizadas como curriculo. Assim,
o verdadeiro sentido do curriculo € manter a escola funcionando, desenvolvendo suas

fungdes proéprias (Saviani, 2021).
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Portanto, para garantir a existéncia da escola, ndo basta a existéncia do saber
sistematizado, é razoavel a garantia de condi¢bes adequadas para a transmissao e
assimilagao do saber. Este deve ser dosado e sequenciador para que o aluno passe
do ndo dominio para o dominio, essa transmissao-assimilagdo deve acontecer dentro
do tempo determinado, chamado de “saber escolar’ (Saviani, 2021).

E preciso ter clareza que os fins a serem atingidos é que determinam os
meétodos e processos de ensino-aprendizagem, localizando aqui o equivoco da Escola
Nova, no que tange ao problema da atividade e criatividade. Saviani (2021) enfatiza
que a critica realizada pela Escola Nova ao ensino tradicional € justa, pois, o ensino
perdeu de vista os fins a atingir, transformando o conteudo em mecéanico e vazio de
sentido. Com esse entendimento a “Escola Nova passa a classificar toda a
transmissao de conteudo como mecanico e todo mecanismo como anticriativo, assim
como todo automatismo como negacao da liberdade” (Saviani, 2021, p. 17). Porém, é
necessario entender que uma das condicbes de liberdade € exatamente o
automatismo e que a liberdade também depende de determinados automatismos. No
processo de aprendizagem, atos simples de serem executados, exigem moderada
concentracao e esforgo do aprendiz, até que sejam fixados e passam a ser executados
automaticamente (Saviani, 2021, p. 17).

Exatamente quando os atos sdo automatizados que ha a condi¢cédo de exercer
com liberdade a criatividade. Assim é possivel afirmar que um aprendiz s6 sera livre
quando automatizar o objeto de aprendizagem. Todo esse processo denota que so
aprende quando adquire o “habitus”, ou seja, quando o objeto de aprendizagem se
transforma em uma segunda natureza (Saviani, 2021).

Adquirir um “habitus” significa passar para um nivel irreversivel, para aquisicao
do “habitus” é necessario um processo que demanda persisténcia, sendo necessario
repetir muitas vezes o ato para ser fixado, ndo sendo por acaso a duragao das etapas
de ensino na educacéo basica (Saviani, 2021).

O autor ainda ressalta que abandonar o processo de aprendizagem antes de
adquirir o “habitus” pode levar a reversao, inversamente, apds adquirir o habito,
mesmo interrompendo a atividade por um longo periodo ndo havera uma reversao
(Saviani, 2021).
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3.6 APROPRIAGAO DO CONHECIMENTO SOBRE A REALIDADE

Os homens fazem a sua proépria histéria, mas ndo a fazem como querem; nao
a fazem sob circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas com que se
defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo passado (Marx, 1997, p.
17).

A compreensao do método de Marx é fundamental para o entendimento do
Método Historico-Critico, uma vez que ambos se fundamentam nos pressupostos
tedricos do materialismo historico e da dialética. Compreender os fendmenos proprios
da ordem burguesa possibilita ao sujeito dispor de instrumentos teodricos para a
construcdo de um conhecimento critico, capaz de superar a alienagdo e,
consequentemente, de contribuir para a transformacgao da classe trabalhadora em
direcdo a um patamar mais consciente e emancipado.

Nessa perspectiva, o método de Marx ndo surgiu de operagdes inesperadas,
de percepgdes geniais ou mesmo de breves motivagdes iluminadas. Ele é fruto de um
processo longo e rigoroso de construgao teorico-cientifica, desenvolvido por meio de
sucessivas aproximagdes ao seu objeto de estudo, qual seja, compreender o
funcionamento da sociedade burguesa (Netto, 2011).

A questao do método para a teoria social de Marx, se apresenta como um ponto
central e complexo, envolvendo nao s6é as dimensodes tedricas e filoséficas, mas
também ideoldgicas e politicas. Isso ocorre porque a obra de Marx esta diretamente
vinculada a um projeto revolucionario, o que fez com que sua concepg¢ao teodrico-
metodoldgica fosse constantemente alvo de analises e criticas influenciadas por
posigdes politicas e ideoldgicas. Ao longo do século XX, enquanto adeptos de outras
correntes, como a durkheimiana ou weberiana, ndo sofreram perseguic¢des, inumeros
marxistas foram reprimidos, presos, exilados ou até assassinados em razdo de suas
ideias e de seu engajamento politico (Netto, 2011). Com efeito, € imprescindivel

considerar a referéncia:

politico ideoldgica, porque uma parcela consideravel das polémicas em torno
do pensamento de Marx parte menos de motivagdes cientificas e mais de
recusas ideolégicas — afinal, Marx nunca foi um obediente servidor da ordem
burguesa: foi um pensador que colocou, na sua vida e na sua obra, a
pesquisa da verdade a servico dos trabalhadores e da revolugéo socialista
(Netto, 2011, p.2).
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Nesse contexto, o estudo da concepgao tedrico-metodolodgica de Marx é repleto
de desafios, tanto pela complexidade de sua obra quanto pelos equivocos nas
interpretacdes que recebeu. Curiosamente, essas distorgdes foram causadas tanto
por seus seguidores quanto por seus criticos, que, por motivos distintos, acabaram
contribuindo para a desfiguragdo do pensamento marxiano (Netto, 2011).

No campo marxista, muitas distorgbes do pensamento de Marx surgiram sob
influéncia do positivismo, presente nas formulagbes de tedricos da Segunda
Internacional, como Plekhanov e Kautsky. Essas influéncias se agravaram na Terceira
Internacional, dando origem a ideologia stalinista. Como resultado, a obra marxiana
foi reduzida a um sistema rigido, baseado em supostos “principios fundamentais” do
materialismo dialético e histdrico, apresentados como um método aplicavel a qualquer
realidade. Essa visao simplista transformou o método de Marx em uma férmula pronta,
dispensando a investigagao critica e complexa exigida pelo autor. Essa abordagem
foi criticada por Sartre, nos anos 1960, e ja havia sido contestada por Engels, ainda
em 1890, que advertia contra esse tipo de simplificacdo (Netto, 2011).

Para Lukacs (1974, p. 41 apud Netto, 2011, p. 4) um importante estudioso da
teoria social de Marx, “é o ponto de vista da totalidade e ndo a predominancia das
causas econdmicas na explicagao da histéria que distingue de forma decisiva o

marxismo da ciéncia burguesa”. Nesse sentido, € a partir do estimulo:

provocado pelas formulagdes do jovem Engels acerca da economia politica
que Marx vai direcionar as suas pesquisas para a anadlise concreta da
sociedade moderna, aquela que se engendrou nas entranhas da ordem
feudal e se estabeleceu na Europa Ocidental na transigdo do século XVIII ao
XIX: a sociedade burguesa. De fato, pode-se circunscrever como o problema
central da pesquisa marxiana a génese, a consolidagcéo, o desenvolvimento
e as condi¢cdes de crise da sociedade burguesa, fundada no modo de
producéo capitalista (Netto, 2011, p. 5).

Com efeito, “a estruturacdo da teoria marxiana socorreu-se especialmente de
trés linhas de forga do pensamento moderno: a filosofia alemé, a economia politica
inglesa e o socialismo francés” (Lenin, 1977, p. 4-27 e 35-39 apud Netto, 2011, p. 6).

Com base nesses pilares, Marx dedicou-se a examinar a sociedade burguesa
com o proposito de compreender sua estrutura e funcionamento. Essa investigagao,
iniciada na segunda metade da década de 1840, constituiu um extenso processo de
construcao tedrica, durante o qual Marx foi gradualmente definindo o método mais

adequado para alcangar um conhecimento auténtico da realidade social (Mandel,
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1968 apud Netto, 2011, p. 6). Em outras palavras, somente apds cerca de quinze anos
de estudo é que Marx conseguiu formular de modo aprofundado os fundamentos
essenciais de seu método (Netto, 2011).

Dessa forma, Marx passa a entender que criticar o conhecimento ja existente
significa submeté-lo a uma analise racional, tornando explicitos e conscientes seus
fundamentos, condicionamentos e limites, ao mesmo tempo em que se verifica a
validade de seus conteudos com base nos processos historicos concretos (Netto,
2011).

Para Marx, a teoria representa a reproducado ideal, no pensamento do
pesquisador, do movimento real do objeto estudado. Por meio dela, o sujeito
reconstréi mentalmente a estrutura e a dindmica do objeto investigado. Assim, o
conhecimento tedrico sera tanto mais preciso e verdadeiro quanto maior for a
fidelidade do sujeito a realidade do objeto (Netto, 2011). “Para Marx, o ideal ndo é
mais do que o material transposto para a cabega do ser humano e por ele interpretado”
(Marx, 1968, p. 16 apud Netto, 2011, p. 8).

Desse modo, a teoria consiste na transposicdo do movimento real do objeto
para o pensamento do pesquisador, é a realidade reproduzida e interpretada no plano
ideal. Marx, ao investiga a sociedade burguesa, entende que ela possui existéncia
objetiva e independente do pesquisador. O papel deste ¢ ir além das aparéncias
imediatas e empiricas, que, embora sejam o ponto de partida do conhecimento,
representam um nivel real e significativo da realidade, buscando apreender a esséncia
do objeto, isto é, sua estrutura e dindmica. Em sintese, o método de pesquisa que
conduz ao conhecimento tedrico parte da aparéncia para alcangar a esséncia do

objeto (Netto, 2011). Nesse sentido, para Marx o ponto de partida deve ser o:

concreto (a realidade empirica, o real) - a aparéncia fenoménica do real, sua
materialidade imediata. Porém, essa expressdo fenoménica do real (a
aparéncia) nao corresponde a verdade (a esséncia). Para conhecer a
esséncia faz-se necessaria a superagdo dessa expressdo fenoménica do
real, faz-se necessario, inicialmente, nega-la (e negar nido representa o
cancelamento dela). Assim, a descrigao, a sistematizagéo e a organizagéo da
expressao fenoménica (empiria) ndo constituem o conhecimento do real, mas
sdo momentos importantes do processo investigativo, pois essa expressao
fenoménica € um marco, um indicativo de processos que estio por “tras dela”
(Hungaro, 2014, p. 70).

Na visdo de Marx, assim como para os demais pensadores dialéticos, a

diferenciacao entre aparéncia e esséncia possui importancia fundamental; com efeito,
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“toda ciéncia seria supérflua se a forma de manifestacéo [a aparéncia] e a esséncia
das coisas coincidissem imediatamente” (Marx, 1985, Ill, 2, p. 271 apud Netto, 2011,
p. 8); além disso: “As verdades cientificas serdo sempre paradoxais se julgadas pela
experiéncia de todos os dias, a qual somente capta a aparéncia enganadora das
coisas” (Marx, 1982, p. 158 apud Netto, 2011, p. 8).

Para que o pesquisador possa reproduzir, no plano ideal, a esséncia do objeto
investigado, é necessario que ele apreenda essa esséncia, ou seja, sua estrutura e
dindmica, por meio de procedimentos analiticos e da realizagdo de uma sintese.
Assim, mediante a pesquisa orientada pelo método, o pesquisador reconstréi no
pensamento o movimento real do objeto (Netto, 2011). Portanto, investigacéo para

Marx é:

buscar essas determinagdes do objeto. O conhecimento do objeto é tanto
maior quanto maiores forem as determinagdes encontradas, ou seja, quanto
mais se satura o objeto com determinagdes maior € o conhecimento a
respeito dele (Hungaro, 2014, p. 71).

O objeto da pesquisa possui uma existéncia objetiva, independente da
consciéncia do pesquisador. No caso de Marx, esse objeto € a sociedade burguesa,
um sistema de relagdes sociais criado pelos proprios homens. Assim, a relagao entre
sujeito e objeto no processo de conhecimento nao € externa, mas envolve o
pesquisador dentro do proprio objeto estudado. Por isso, a investigacdo e a teoria
social marxista ndo admitem a ideia de neutralidade, comumente confundida com
objetividade. No entanto, “essa caracteristica nao exclui a objetividade do
conhecimento tedrico: a teoria tem uma instancia de verificacdo da sua verdade,
instancia que é a pratica social e histérica” (Netto, 2011, p.9). Marx, seguindo as

convencgoes aristotélica:

julga que a verdade é a adequagdo do conhecimento a realidade, portanto
ela é objetiva. Assim, para Marx, o critério é a pratica socio-histérica. Toda
elaboragao tedrica tem que ser confrontada com os processos historicos-
sociais determinados, localizados. Nao se pode desconsiderar a realidade. A
prova efetiva de que uma elaboragao tedrica é verdadeira ocorre em sua
confrontagdo com a realidade objetiva. Jamais, portanto, a verdade é fruto de
“consensos Intersubjetivos” (Habermas, 2012 apud Hungaro, 2014, p. 76).

No entanto, ha que se considerar a instituicdo de “Marx sobre o limite de
universalidade das categorias por ele descobertas — elas tém validade para o objeto

de investigagcdo em questao, portanto tém limites histéricos”. E ainda que dentro dos
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limites histéricos a verdade de uma teoria pressupde revisdes perante as
transformacgdes do préprio objeto (Hungaro, 2014, p. 76).

Nesse sentido, infere-se que o concreto constitui a sintese de multiplas
determinacoes, expressando a unidade na diversidade. O processo de conhecimento
consiste em desvendar essas determinagdes e suas inter-relagdes, com o objetivo de
apreender o concreto no plano do pensamento. O conhecimento torna-se mais
verdadeiro quanto mais abarca tais determinacdes e, desse modo, € sempre
verdadeiro, no entanto, incompleto (Hungaro, 2014).

A razédo, por sua vez, jamais consegue esgotar o real, pois este € sempre mais
amplo e complexo do que qualquer teoria que tente explica-lo. Isso ocorre porque o
real € um processo dinamico e constante. A propria natureza da realidade impde
limites ao conhecimento que dela se pode alcancgar. No entanto, o fato de a realidade
ser um conjunto de complexidades em movimento ndo impede que a razao
compreenda sua estrutura e sua légica processual (Hungaro, 2014).

Retomando a concepg¢do marxiana de teoria: ela consiste na reproducéo, no
plano do pensamento, do movimento real do objeto. No entanto, essa reprodugao nao
deve ser entendida como um reflexo mecanico, em que o pensamento apenas espelha
a realidade. Logo, o pesquisador seria um mero agente passivo no processo de
construgcao do conhecimento. Para Marx, ao contrario, o sujeito exerce um papel
essencialmente ativo: para apreender ndo apenas a aparéncia ou a forma imediata do
objeto, mas sua esséncia, estrutura e dindmica, ou seja, compreendé-lo como um
processo se faz necessario o dominio de conhecimentos elevados, submeté-los a
critica e a revisao, além de provido de criatividade e imaginacao. O papel do sujeito,
portanto, € decisivo na pesquisa. Marx define esse processo de forma clara e sintética:
na investigagdo, o pesquisador “deve apoderar-se da matéria em seus detalhes,
analisar suas diversas formas de desenvolvimento e investigar as conexdes existentes
entre elas” (Marx, 1968, p. 16 apud Netto, 2011, p. 9-10).

Somente apds concluir sua investigagcao é que o pesquisador apresenta os
resultados obtidos, importa-se lembrar, que no ambito cientifico, toda conclusao é
sempre provisoria, podera submeter-se a confirmagdo, ser corrigida ou mesmo
superada. Marx acrescenta que apenas depois de finalizado esse trabalho

investigativo € possivel expor, de modo adequado, o movimento real. Quando isso
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ocorre, 0 pensamento passa a reproduzir, em sua forma ideal, o processo vital da
realidade estudada (Marx, 1968 apud Netto, 2011).

E importante notar que Marx, ao longo de sua obra, raramente tratou de forma
direta a questdo do método. Isso ndo € por acaso: ele nunca escreveu um texto
voltado exclusivamente ao método de pesquisa como algo separado da teoria ou da
prépria investigagcado. Sua preocupagao central era ontoldgica, e nao epistemoldgica
(Lukacs, 1979 apud Netto, 2011, p.11); ou seja, ndo se interessava pelo abstrato
‘como conhecer”, mas por “como conhecer um objeto real e concreto”. Lénin, em
1920, resumiu esse espirito ao afirmar que o essencial no pensamento de Marx é a
“analise concreta de uma situacao concreta”. Antes disso, o préprio Lénin ja havia
compreendido que Marx ndo buscava criar uma ciéncia da légica, como Hegel, mas
desvendar a légica de um objeto especifico, reproduzindo, no pensamento, sua
estrutura e sua dindmica (Lénin, 1989, p. 284 apud Netto, 2011, p. 11).

Nessa perspectiva, Marx; Engels (1999, p. 86-87) compreendem que o0s

sujeitos sdo o produto de suas representagdes:

de suas ideias e assim por diante, mas os homens reais, ativos, tal como s&o
condicionados por um determinado desenvolvimento de suas forgas
produtivas e pelo intercambio que a ele corresponde [...]. A consciéncia ndo
pode ser jamais outra coisa do que o ser consciente e o ser dos homens é o
seu processo de vida real. [...] Nao é a consciéncia que determina a vida, mas

a vida que determina a consciéncia.

Fundamentada na analise materialista da realidade histdrica, a determinagao
das relagdes entre o ser e a consciéncia dos homens em sociedade possibilita a Marx,
avancgar em sua investigagao sobre a sociedade burguesa. Tal compreensao insere-
se na concepg¢ao que Marx e Engels ja haviam formulado nesse periodo sobre a
historia, a sociedade e a cultura, a qual seria posteriormente ampliada e aprofundada.
Para ambos, o ser social cuja base é o trabalho, forma elementar da sociabilidade e
modelo da praxis constitui um processo em constante movimento, impulsionado por
contradicdes que, ao serem superadas, o elevam a niveis mais complexos, dando
origem a novas contradicbes e superagdes. Essa visdo estd alicercada em uma
“grande ideia fundamental’ herdada de Hegel: a de que o mundo nao deve ser
compreendido como um conjunto de coisas acabadas, mas como um conjunto de
processos (Marx; Engels, 1963, p. 195 apud Netto, 2011, p. 13).
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Essas ideias estdo explicitas na obra Miséria da filosofia e sdo fundamentais
para a apreensao do metodo de Marx. Nesse sentido, destacam-se dois relevantes

trechos do livro:

As relagbes sociais estdo intimamente ligadas as forgas produtivas.
Adquirindo novas forgas produtivas, os homens transformam o seu modo de
produgéo e, ao transforma-lo, alterando a maneira de ganhar a sua vida, eles
transformam todas as suas relagdes sociais.

Os mesmos homens que estabeleceram as relagdes sociais de acordo com
a sua produtividade material produzem, também, os principios, as ideias, as
categorias de acordo com as suas relagbes sociais. Assim, essas ideias,
essas categorias sdo tdo pouco eternas quanto as relagdes que exprimem.
Elas sdo produtos histéricos e transitérios (Marx, 2009, p. 125-126 apud
Netto, 2011, p.15).

Marx demonstra com clareza que seu objetivo é investigar a forma histérica de
producao material: a “produgdo burguesa moderna”. Com base no vasto acumulo
tedrico obtido em suas pesquisas anteriores, ele esta igualmente convencido de que
compreender plenamente a complexidade das relagbes sociais exige, de modo
indispensavel, o entendimento profundo dessa forma de producao (Netto, 2011, p.

17). Portanto, sem a apropriacao deste entendimento:

sera impossivel uma teoria social que permita oferecer um conhecimento
verdadeiro da sociedade burguesa como totalidade (incluindo, pois, o
conhecimento — para além da sua organizagdo econdmica — das suas
instituicdes sociais e politicas e da sua cultura). Para elaborar a reprodugéo
ideal (a teoria) do seu objeto real (que é a sociedade burguesa), Marx
descobriu que o procedimento fundante é a analise do modo pelo qual nele
se produz a riqueza material (Netto, 2011, p.17).

Como materialista, Marx distingue com precisdo o que pertence a esfera da
realidade do objeto do que pertence ao pensamento, em outras palavras, o
conhecimento produzido pelo sujeito. O ponto de partida é sempre “o real e o
concreto”, tomados como dados imediatos; a partir da analise, esses elementos séo
abstraidos e, gradualmente, com o avangco do processo analitico, alcangam-se
conceitos e abstracbes que expressam as determinagdes mais simples. Esse foi o
caminho ou, o método seguido por Marx (Netto, 2011).

Marx compreende a realidade como um processo, uma vez que nela existe uma
dindmica imanente que constitui o mundo historico-social. Assim, o concreto
corresponde justamente a essa processualidade historico-social, sua esséncia esta

em seu carater dindmico. No entanto, embora o pensamento possa, por meio de
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sucessivas aproximagodes, reproduzir esse movimento do concreto na percepgao, o
elemento ontolégico € o concreto. Trata-se, portanto, de um suposto materialista

(Hungaro, 2014). Para tanto, identificar o concreto sugere:

buscar tragos efetivos de seu movimento, buscar suas determinacoes - as
formas de ser do ser-, em outras palavras, buscar as determinagdes do real,
de sua efetiva existéncia. Essas determinacdes ndo sao dados aprioristicos,
sdo tragcos efetivos desse movimento que constitui o real. Esses tracos
constitutivos (determinagbes) sdo apanhados pelo pensamento como
categorias (Hungaro, 2014, p. 74).

Marx reconhece que esse procedimento analitico teve importancia na formacéao
da economia politica, mas destaca que ele ndo basta para reproduzir, no plano ideal
ou tedrico, o que é efetivamente “real” e “concreto”. Apds atingir as “determinagdes
mais simples”, seria necessario refazer o caminho em sentido inverso, retornando ao
ponto de partida, a populagao, agora ndo mais como uma imagem confusa do todo,
mas como uma totalidade rica em multiplas determinagdes e rela¢des (Netto, 2011).

E este caminho inverso que evidencia, o método apropriado para a elaboragao

tedrica, conforme Marx. Ele elucida que:

O ultimo método é manifestamente o método cientificamente exato. O
concreto é concreto porque € a sintese de muitas determinagdes, isto é,
unidade do diverso. Por isso, o concreto aparece no pensamento como o
processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ainda que
seja o ponto de partida efetivo [...]. No primeiro método, a representacao
plena volatiliza-se em determinagcdes abstratas; no segundo, as
determinagdes abstratas conduzem a reprodugédo do concreto por meio do
pensamento (Netto, 2011, p. 20).

A realidade é concreta por ser uma sintese de multiplas determinagdes, uma
unidade do diverso que caracteriza toda totalidade. Segundo Marx, o conhecimento
tedrico busca apreender esse concreto que compde a realidade, mas que néo se
apresenta de forma imediata ao pensamento, deve ser reconstruido por ele. Essa
reconstrucao ocorre por meio do movimento inverso, que ele define como o método
de “elevar-se do abstrato ao concreto”, o unico modo pelo qual o pensamento se
apropria cientificamente do real, mantendo sempre distinta a esfera do ser da esfera
do pensamento. “Marx ndo hesita em qualificar este método como aquele “que
consiste em elevar-se do abstrato ao concreto”, “Unico modo” pelo qual “o cérebro

pensante” “se apropria do mundo™ (Netto, 2011, p. 21).
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De tal modo, conhecer concretamente um objeto significa apreender suas
multiplas determinagbes, quanto mais o pensamento consegue reproduzir essas
determinagdes, mais se aproxima da riqueza (ou concregao) real do objeto. As
determinagcbes mais simples situam-se no plano da universalidade e, na
imediaticidade do real, aparecem como singularidades; contudo, o conhecimento do
concreto se efetiva articulando universalidade, particularidade e singularidade (Netto,
2011).

Essa alegacgéao inverte a concepg¢ao positivista comum de que o simples elucida
o complexo. Na verdade, é o contrario: apenas quando uma forma mais complexa
surge e é compreendida é que se torna possivel entender plenamente a forma mais
simples, ou seja, é o presente que langa luz sobre o passado. Na sociedade burguesa,
por exemplo, a categoria do dinheiro (como mostra o proprio Marx) atinge um grau de
desenvolvimento muito maior do que na Antiguidade, quando servia apenas como
meio de troca. Se analisado apenas sob essa funcéo primitiva, nao seria possivel
perceber outras possibilidades da categoria (dinheiro), ao estuda-lo no contexto
burgués, em que atua também como equivalente geral, medida de valor, meio de
acumulagdo e de pagamento universal, a partir dessa perspectiva, seu
desenvolvimento atual permite compreender melhor suas etapas anteriores (Netto,
2011).

Na producao de sua prépria existéncia, os homens estabelecem relacdes de
producdo determinadas pelo nivel de desenvolvimento das forcas produtivas. A
totalidade dessas relagdes formam a base econdmica da sociedade, que sustenta a
superestrutura juridica, politica e as formas de consciéncia social. O modo de
produgcdo material determina, assim, a vida social, politica e espiritual. Nao é a
consciéncia que define o ser social, € o seu ser social que molda a sua consciéncia.
Quando as forgas produtivas entram em conflito com as relagdes de produgao
existentes, estas se tornam entraves, dando origem a um periodo de revolucao social
e a transformacgéo da base econdmica e de toda a superestrutura (Marx, 1982, p. 25
apud Netto, 2011, p. 24).

Portanto, o “método implica, pois, para Marx, uma determinada posi¢cao
(perspectiva) do sujeito que pesquisa: aquela em que se pde o pesquisador para, na
sua relagdo com o objeto, extrair dele as suas multiplas determinag¢des” (Netto, 2011,
p. 25).
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Marx a partir de suas formulagdes compreende que a sociedade burguesa deve
ser entendida como uma totalidade concreta e complexa, formada por diversas
totalidades menores, também complexas. Essas partes ndo sdo elementos simples
nem funcionam de forma meramente integrada, mas se diferenciam pelo nivel de
complexidade e pelas leis proprias que as regem. Assim, algumas totalidades exercem
maior determinag&o sobre outras, como a produg¢ao sobre o consumo, porém, cada
uma possui suas proprias dinamicas internas. Portanto, a sociedade burguesa nao é
um conjunto desorganizado, e sim uma totalidade estruturada e articulada, cujo estudo
exige analise especifico de cada um de seus complexos constitutivos (Netto, 2011).

A sociedade burguesa, enquanto totalidade concreta e articulada, €
essencialmente dinamica. Seu movimento decorre das contradi¢gdes internas que
atravessam todas as totalidades parciais que a compdem. Sem essas contradi¢des,
tais totalidades seriam estaticas e desprovidas de sentido. O que a analise revela,
portanto, € o processo continuo de transformagao que caracteriza a realidade social.
A natureza dessas contradigbes, seus ritmos, limites, formas de controle e de
superacgao, depende da estrutura especifica de cada totalidade. Ndo existem, assim,
modelos prévios que as expliquem: é tarefa da pesquisa concreta desvenda-las em
sua singularidade (Netto, 2011).

Portanto, compreender a sociedade burguesa implica reconhecer seu carater
contraditério e em constante movimento. As contradicdes ndo sao falhas, mas o motor
da transformacado social, e somente a investigacdo concreta pode apreender sua
dinamica e suas formas particulares de manifestagcdo. Nessa perspectiva, ao
aproximar o método historico-critico a teoria social de Marx é possivel identificar que
existe uma forte ligagdo entre os métodos, assim, conhecer o método de Marx
favorece fundamentalmente a compreensdo do método historico-critico.

Prosseguindo na busca da compreensdo do método pedagdgico é preciso
entender também que o homem enquanto ser social, dependente da natureza como
0s outros animais, porém, ndo se submete a natureza, ele a transforma produzindo
sua propria cultura. Dessa forma, o que diferencia 0 homem das outras espécies, que
sao submissas a natureza € sua atividade primordial, o trabalho; € por meio do
trabalho que materializa suas ideias e promove as suas relagdes sociais (Galvao;

Lavoura e Martins, 2019). Os autores citam Kosik que concebe o ser humano como:
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Sujeito histérico real, que no processo social de producgéo e reprodugao cria
a base e a superestrutura, forma a realidade social como totalidade de
relagdes sociais, instituicoes e ideias; e nesta criacdo da realidade social o
objetivo é criar ao mesmo tempo a si proprio, como ser histérico e social,
dotando de sentidos e potencialidades humanas e realiza o infinito processo
da “humanizacdo do homem” (Kosik, 2002, p. 61 apud Galvao; Lavoura e
Martins, 2019, p. 46).

Para Marx; Engels, os homens entendem o mundo como uma atividade

essencialmente pratica a partir de pressupostos reais:

As premissas de que partimos nio sado bases arbitrarias, dogmas; sao bases
reais [...] sdo os individuos reais, sua agao e suas condi¢gdes materiais de
existéncia [...] pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia,
pela religido e por tudo o que se queira. Mas eles proprios comegam a se
distinguir dos animais logo que comegam a produzir seus meios de existéncia
[..] ao produzirem seus meios de existéncia, os homens produzem
indiretamente sua prépria vida material. [...] ndo se deve considerar esse
modo de produgdo sob esse unico ponto de vista, ou seja, enquanto
reproducdo da existéncia fisica dos individuos. Ao contrario, ele representa,
ja, um modo determinado da atividade desses individuos, uma maneira
determinada de manifestar sua vida, um modo de vida determinado. A
maneira como os individuos manifestam sua vida reflete exatamente o que
eles sdo. O que eles s&o coincide, pois, com sua produgao, isto &, tanto com
0 que eles produzem quanto com a maneira como produzem. O que o0s
individuos sé&o depende, portanto, das condi¢des materiais da sua produgéo
(Marx; Engels, 1998, p. 10).

E toda a produgdo humana vem por meio do trabalho, Neto e Braz (2007 apud
Galvéao; Lavoura e Martins, 2019, p. 47), enfatizam que o trabalho n&o ocorre de
maneira isolada, sua materializagdo ndo acontece a partir de um sujeito isolado,
individualizado, o trabalho esta inserido em um conjunto de determinac¢des sociais de
producdo. Dessa forma, a especificidade do trabalho exige necessariamente a
interacdo dos sujeitos, o que o caracteriza como uma atividade coletiva social.

Portanto, Marx (2010, p.47) exemplifica:

essa questao por meio da atividade cientifica. Conforme o autor, essa € uma
atividade que, via de regra, realiza individualmente, mas que s6 é possivel
como atividade social considerando que os meios de sua concretizagcéo foram
dados socialmente: a lingua que utilizamos para reflexdo (Cientifica,
filosofica, artistica etc.), os livros que traduzem o conhecimento acumulado
por outros individuos e a prépria histéria humana, que é sempre social e
coletiva.

Deste feito, pode-se afirmar que ao passo que o homem transforma a natureza
por meio do trabalho, este também transforma o sujeito. A partir das relagdes sociais

que surgem no trabalho acontecem transformagdes marcantes na sociedade humana.
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Portanto, ao produzir as condicbes de existéncia a humanidade se constitui e é

constituida enquanto ser social (Galvao; Lavoura e Martins, 2019). Desse modo:

N&o ha sociedade sem que estejam em interagdo os seus membros
singulares assim como nao ha seres sociais singulares (homens e mulheres)
isolados, fora do sistema de relagcbes que é a sociedade. O que chamamos
sociedade sdo os modos de existir do ser social; € na sociedade e nos
membros que a compdem que o ser social existe: a sociedade e seus
membros, constitui o ser social e dele se constitui (Neto; Braz, 2007, p. 37).

A acumulacédo do conhecimento histérico pelo género humano o torna uma
especie distinta qualitativamente dos outros animais, a acumulacdo do
desenvolvimento cultural, necessita da légica da apropriagdo-objetivagdo de cada
individuo daquilo que foi produzido pela humanidade, uma vez que o acervo cultural
nao esta determinado no cédigo genético do ser humano, (Galvao; Lavoura e Martins,
2019).

Com relacao ao que foi produzido historicamente, Marx ndo nega a importancia
que a sociedade burguesa moderna teve no avango das relagdes sociais, na
universalizagao do ser humano. Para o autor as relagdes sociais promovidas pelos
individuos na sociedade capitalista caracterizados na universalizacdo do mercado
mundial, trouxe desenvolvimento, rompendo com o circulo das necessidades
imediatas e locais das relacbes humanas. Caracteristico das sociedades pré-
capitalistas (Marx, 2011).

Entretanto, é importante salientar que a riqueza produzida pelo capitalismo néo
€ dividida de forma igualitaria. O mesmo trabalho que se caracteriza como atividade
humanizadora também se torna desumanizadora em sua forma assalariada e
explorada, presenciado na producdo capitalista. Portanto, o trabalho nessa
perspectiva torna-se alienante ao passo que separa a previa ideagao do produto por
meio da producgao coletiva. A classe dominante promove a producio coletiva para
apropriar-se da mesma (Galvao; Lavoura e Martins, 2019). Assim Max (2010, p. 80),

assevera que:

O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza produz quando
mais a sua produgdo aumenta em poder e extensdo. O trabalhador se torna
uma mercadoria entdo mais barata quanto mais mercadorias cria. Com a
valorizagdo do mundo das coisas (Sachenwlt) aumenta em proporgéo direta
a desvalorizagdo do mundo dos homens (Menschenwelt). O trabalho nao
produz somente mercadorias; ele produz a si mesmo e ao trabalhador como
uma mercadoria, e isto na medida em que produz, de fato, mercadorias em
geral.
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No trecho acima o autor critica a divisao da atividade humana (1. prévia ideagao
/ planejamento; 2. execugao e 3. produto)! na produgéo, com essa agao o trabalhador
ndo consegue visualizar o produto do seu trabalho. Tendo em vista a materialidade
do trabalho coletivo, vamos pensar a producdo de uma bicicleta: um planeja, outro
desenha a bicicleta, outro produz o selim, outro os pneus, o outro o pedal, ao fim
nenhum dos trabalhadores desse processo de produgdo podera se apropriar da
producado, ou seja, ver a materialidade do seu trabalho. Partindo dessa premissa e
para promover as elaboragcbes de Marx na primeira Internacional onde o mesmo
afirma a necessidade de proceder sobre as contradigcdes existentes nas relagdes

sociais:

que se tem tornado uma necessidade histérica cada vez mais vital a premissa
de que as novas geragdes precisam apropriar-se da cultura historicamente
acumulada em suas formas mais desenvolvidas e representativas, para que
se possam formar, desenvolver-se e serem sujeitos da propria historia,
(Galvao; Lavoura e Martins, 2019, p. 53).

Para haver um salto na apropriagao das culturas é preciso romper a barreira do

senso comum e buscar desenvolver o conhecimento que:

corresponde a transicdo do desconhecido ao conhecido do conhecimento
unilateral, parcial e superficial ao conhecimento cada vez mais profundo,
sistematizado e multilateral da natureza e da sociedade. Com esses fins é
que se desenvolveram a filosofia, a ciéncia e a propria educagao escolar,
(Galvéo; Lavoura e Martins, 2019, p. 56).

Fundamentada nesse entendimento do necessario dominio da historia que a
Pedagogia Historico-Critica vem sendo desenvolvida coletivamente a partir de
fundamentos centrais, ou seja, a obrigacéo da escola proporcionar aos individuos a
apropriacdo dos conhecimentos fundamentais, elaborados e desenvolvidos acerca
das “ciéncias, da filosofia e das artes, enquanto riqueza imaterial saturada de
humanizagdo e que se tornaram essenciais para o desenvolvimento pleno dos
individuos” (Galvao; Lavoura e Martins, 2019, p. 57). Desse modo, é com a
apropriagao da esséncia historica que a denominada pedagogia historica-critica busca

defender a especificidade da escola:

' O conceito de trabalho, atividade humana fundante do ser social, € muito bem desenvolvido por
Hungaro (2008), em sua tese de doutorado. O autor demonstra, didaticamente, como esta atividade se
materializa nas agdes humanas, em trés etapas — projeto, execugao e produto.
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Em outros termos, a escola tem uma fungdo especificamente educativa
propriamente pedagdgica ligada a questao do conhecimento; é preciso, pois,
resgatar a importancia da escola e reorganizar o trabalho educativo, levando
em conta o problema do saber sistematizado, a partir do qual se define a
especificidade da educagéao escolar (Saviani, 2008b, p. 98).

Nessa mesma perspectiva, Galvao, Lavoura e Martins (2019, p. 58) afirmam

que:

Em consequéncia, o saber metddico, sistematizado, cientifico, elaborado,
passa a predominar sobre o saber espontaneo, “natural”’, assistematico,
resultando dai que a especificidade da educacdo passa a ser determinada
pela forma escolar (Galvao; Lavoura e Martins, 2019, p. 58).

Segundo Galvao, Lavoura e Martins (2019) em relagdo ao conjunto de obras
de Saviani (2008c, 2009, 2011b, 2012b, 2013?), em diversos momentos, o autor

aponta que o individuo singular que esta inserido na escola com a finalidade de

aprender nao deve ser tomado pelo professor como um sujeito empirico. Deve ser

considerado um:

ser social, devendo ser apreendido como “sintese de multiplas
determinagdes”, uma sintese complexa cuja singularidade se constréi na
universidade concretizada histérica e socialmente por meio das atividades
sociais realizadas pelo género humano (Galvao; Lavoura e Martins, 2019, p.
58-59).

Deste feito, os autores nos apresentam o conceito do termo “trabalho

educativo” desenhado por eles, como:

o ato de produzir, em cada individuo singular, humanidade que é construido
universalmente pelo conjunto dos homens. O trabalho educativo, portanto, é
uma atividade mediadora parte particularmente desenvolvida pelos seres
humanos com finalidades especificas. Sua mediagdo provoca
transformagbes nos individuos singulares ao mesmo tempo em que faz
avancar o desenvolvimento universal do género humano (Galvao; Lavoura e
Martins, 2019, p. 59).

E para produzir a humanidade em cada individuo singular é preciso oportunizar

conteudo significativos, pensar o saber objetivo qualificado com relacdo a

especificidade da educagao escolar, o que significa considerar segundo Galvao;
Lavoura e Martins (2019, p. 60):

a) Arefutacdo da tese do raciocinio positivista da neutralidade do saber e,
ao mesmo tempo, a afirmagédo da objetividade do conhecimento; b) a
identificagcao das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente; c) a conversdo do saber objetivo em
saber escolar, criando as condicbes de assimilagao desse saber pelos
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alunos; e d) o provimento das melhores formas e meios necessarios para
que os estudantes assimilem este conhecimento em sua
processualidade.

Portanto, é necessario que o0s responsaveis pelo trabalho educativo
desenvolvam um profundo conhecimento da pratica social educativa, € preciso
conhecer para além da aparéncia dos fendbmenos, ou seja, conhecer a estrutura e a
dimensao da realidade objetiva (Galvao; Lavoura e Martins, 2019). Dessa forma a

compreensao da pratica social exige, portanto:

apropriar-se do modo como esta estruturada a sociedade em que vivem
alunos e o proéprio professor, captar seus fundamentos légicos-histéricos, sua
génese e desenvolvimento, sua dinamica estrutural e suas tendéncias de

desenvolvimento ulterior (Galvao; Lavoura e Martins, 2019, p. 60).

Para cumprir com qualidade a fungao social, o professor no trabalho educativo
deve ofertar formacdo que proporcione aos individuos serem capazes de refletir e
intervir criticamente compreendendo e transformando essa mesma pratica social.
Para promover uma educacgao revolucionaria os professores devem ter compreensao
da realidade objetiva, nesse caso € necessario que o educador encontre em nivel
diferente de apropriacdo da pratica social com relacdo aos alunos para a efetivacao
do ato educativo (Galvdo; Lavoura e Martins, 2019). S6 dessa forma havera

possibilidade dos:

Professores problematizarem a referida pratica social, identificando os
elementos culturais necessarios para a formagdo dos individuos na
sociedade atual (selecionando os conhecimentos que se apresentam como
0s mais problematicos), ao mesmo tempo em que poderdo oferecer aos
alunos a posse desses elementos, instrumentalizando os conhecimentos
necessarios, bem como viabilizando a sua efetiva incorporagao (o processo
catartico), pondo em movimento os momentos intermediarios do método
pedagodgico que toma a pratica social como ponto de partida e de chegada
do trabalho educativo (Galvao; Lavoura e Martins, 2019, p. 61).

A partir do dominio dos elementos constitutivos da pratica, o professor podera
compreender o constante movimento histérico da sociedade atual. De acordo com o

explicitado pelo préprio Saviani (2013, p. 278):

Dada essa posigao estratégica do professor, sua formagao devera assegurar-
Ihe a referida compreensao sintética que lhe permitira identificar as formas
mais desenvolvidas em que se expressa o0 saber objetivo produzido
historicamente, reconhecendo as condigbes de sua produgao e as tendéncias
de sua transformacdo. A partir dai ele se capacitara a converter o saber
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objetivo em conteudos escolares, dispondo-os nhuma sequéncia adequada a
sua assimilacao, pelos alunos, nos espagos e tempos escolares.

Nessa perspectiva de formacdo do professor que, deve ser dotado de
compromisso politico e competéncia técnica, sera capaz de realizar seu trabalho de
acordo com os preceitos da Pedagogia Historico-Critica, que busca compreender o
processo educacional como um todo, levando o individuo a compreender e

transformar sua realidade social.
3.7 A TEORIA HISTORICO-CRITICA

No final da década de 1970 e inicio dos anos 1980, as criticas interpeladas a
educacdo deram espaco a formulagdes mais propositivas, impulsionadas pelo desejo
de transformar o ensino em uma ferramenta de combate as desigualdades sociais no
Brasil. Foi nesse periodo que a Pedagogia Historico-Critica ganhou forga,
apresentando-se como uma abordagem tedrica que nao apenas analisa as falhas do
modelo educacional da época, mas também propde alternativas concretas. Por meio
de principios, métodos e estratégias pedagdgicas, essa corrente buscava reorganizar
tanto a estrutura do sistema de ensino quanto as dinamicas cotidianas em sala de
aula, reforcando a interagao entre professores e alunos como eixo central do processo
educativo (Saviani, 2021).

Assim sendo, essa pedagogia procura explicar o chamado desenvolvimento
histérico recorrendo a produgao humana, producdo esta que se da por meio do
trabalho, entendido como agao direta do homem sobre a natureza que a transforma
para satisfazer suas necessidades inerentes ao ser humano, caracterizado como
categoria ontoldgica e historica imprescindivel do existir humano (Galvao; Lavoura e
Martins, 2019).

A esséncia humana nada tem a ver com dom divino ou natural, a existéncia dos
seres humanos ndo € assegurada pela natureza, deve ser produzida por eles préprios,
a partir da objetivagao do trabalho, que se subentende que o homem se transforma
em homem a partir da transformacgao histérica da natureza, por meio do trabalho
(Galvao; Lavoura e Martins, 2019). Para Saviani (2007, p. 154) o homem forma-se

homem:

Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem. Ele necessita aprender a
ser homem, precisa aprender a produzir sua propria existéncia. Portanto, a
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producdo do homem &, ao mesmo tempo, a formacado do homem, isto é, um
processo educativo. A origem da educagéao coincide, entdo, com a origem do
homem mesmo.

O individuo necessariamente precisa produzir sua existéncia, essa que é
produzida a partir do trabalho, que necessita do saber elaborado compreendendo uma
determina formacdo, surgindo a origem da educagdo que esta extremamente
relacionada com a existéncia humana fundamentando a relagdo histérica-ontologica
entre trabalho e educacgao a partir da necessidade de repassar o conhecimento para
as novas geragdes e garantir a existéncia dos modos de produgdo da existéncia,
configurado como trabalho Saviani (2007).

Para tanto, a Pedagogia Historico-Critica busca evidenciar a partir de
pressupostos historicos e objetivos a evolugdo humana do real, procurando
determinar a “defesa da especificidade da escola e a importancia do trabalho escolar
como elemento necessario ao desenvolvimento cultural, que ocorre para o
desenvolvimento humano em geral” (Saviani, 2021, p. 88).

Desse modo, Saviani (2011) entende que € necessario ir além do saber objetivo
e sistematizado, é preciso oportunizar sua transmissao e assimilagcado, o que importa
perceber, organizar, sequenciar, oferecer conteudo na medida certa e proporcionar
maneiras que qualifique e faz cumprir a finalidade educativa. Assim, Saviani

demonstra o objetivo da educagao escolar que:

diz respeito, por um lado, a identificagdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles
se tornem humanos e, de outro lado concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo. [...] Ora, por saber dosado
e sequenciador para efeito de sua transmissao e assimilagdo no espago
escolar, ao longo de um determinado tempo, € o que convencionamos
chamar de “saber escolar” (Saviani, 2011, p. 13-18).

A partir do saber escolar a Pedagogia Historico-Critica visa a transformagao
social, onde a educacao se apresenta como atividade mediadora da pratica social.
Assim, a educacao assume um papel de promover o padrao cultural, proporcionando
condicbes do sujeito agir no designio da superagcdo da alienagdo social,
consequentemente favorecendo a transformagao social. Entretanto, Saviani n&o
acredita que a educacao tem o poder de transformar a sociedade de forma direta,
essa transformacgao é mediada pela educacéo, devendo preocupar-se com a elevagao

da consciéncia, fundamento importante no processo de transformagao da sociedade
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em uma perspectiva critica (Galvao; Lavoura e Martins, 2019). Portanto, € preciso

compreender a qual classe pertence, logo que a Pedagogia Historico-Critica assume

sem medo o alinhamento com a classe trabalhadora. Com relagéo a:

opgao politica assumida por nés, € bom lembrar que na Pedagogia Historico-
Critica a questdo educacional é sempre referida ao problema do
desenvolvimento social e das classes. A vinculagdo entre interesses
populares e educagédo é explicita. Os defensores da proposta desejam a
transformagéo da sociedade. Se este marco ndo esta presente, ndo é da
Pedagogia Historico-Critica que se trata. [...] a proposta de socializagao do
saber elaborado é a tradugdo pedagdgica do principio mais geral da
socializacdo dos meios de producgdo. Ou seja, do ponto de vista pedagdgico,
também se trata de socializar o saber elaborado, pois este € um meio de
produgéo (Saviani, 2021, p. 72).

Para socializar o saber elaborado é necessario considerar a relevancia da

didatica, desse modo para elaborar a natureza, especificidade e o objeto da educacéao

€ necessario observar trés elementos que norteiam todo o processo educacional

relacionado a didatica: conteudo, forma e destinatario ou sujeito do processo

educativo (Galvao; Lavoura e Martins, 2019).

Galvao, Lavoura e Martins (2019), em concordancia com Radice (1968),

afirmam que a escola é local de luta do novo contra o velho, deste modo a escola é

lugar privilegiado para executar o trabalho n&o material caracterizando sua

especificidade relacionada:

aos conhecimentos, ideias, conceitos, valores, atitudes, habitos, simbolos
sob o aspecto de elementos necessarios a formagao da humanidade em cada
individuo singular, na forma de uma segunda natureza, que se produz,
deliberada e intencionalmente, através de relagdes pedagdgicas
historicamente determinadas que se travam entre os homens (Saviani, 2021,
p. 20).

Para proporcionar a criacdo do novo se faz relevante a socializacdo do

conhecimento, para assegurar que cada individuo possa reproduzir o constituido pelo

género humano: como enfatizado por Gramsc (1996 apud Galvao; Lavoura; Martins,

2019, p. 13-14)

criar uma nova cultura ndo significa apenas fazer individualmente
descobertas “originais”; significa também, e sobretudo, difundir criticamente
verdades ja descobertas, “socializa-las” por assim dizer; e, portanto,
transforma-las em base de agbes vitais, em elementos de coordenacao e de
ordem intelectual e moral. O fato de que uma multiddo de homens seja
conduzida a pensar coerentemente e de maneira unitaria a realidade
presente € um fato “filos6fico” bem mais importante e “original” do que a
descoberta, por parte de um “génio filosofo”, de uma nova verdade que
permanega como patriménio de pequenos grupos intelectuais.
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A criacédo de novas culturas ou uma segunda natureza esta intimamente ligado
ao saber escolar que deve proporcionar conteudos significativos, a partir do ensino
sistematizado da cultura erudita, que parte do senso comum promovendo o individuo
para um nivel mais elevado, qual seja, o saber cientifico (Saviani, 2021).

Deste feito, o entendimento das objetivagdes “em si e para si” contribui para a
compreensao acerca do curricular e o extracurricular presentes no curriculo escolar.
Assim, segundo Saviani (2021, p. 14) os conteudos primordiais que precisam estar
presentes no ensino sistematizado, na escola, dizem “respeito ao conhecimento
elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular”. Consequentemente o curriculo
precisa orientar-se pela cultura erudita, o conhecimento cientifico, e a cultura popular
vem como uma segunda cultura um pouco menos importante que a cultura erudita, ou
seja, de forma secundaria (Galvao; Lavoura e Martins, 2019).

Para sistematizar o ensino cientifico € fundamental que ocorra a divisdo do

saber em disciplinas, tal divisdo cumpre dessa forma:

ao momento analitico (necessitando) considerar a questéo da sintese, isto é,
a articulacdo das disciplinas numa visdo de totalidade, o que envolve o
problema de se determinar mais precisamente em que grau as disciplinas séo
necessarias e em que grau sao resultantes de uma estrutura social centrada
na divisao do trabalho, (Saviani, 2021, p.123).

Para considerar as disciplinas em sua totalidade, promovendo a sintese dos
conteudos cientificos disponibilizados por cada uma delas, esse processo torna
imprescindivel o momento da abstragéo, para chegar a sintese € necessario passar
pela mediagcdo da analise. Durante o processo da sincrese, o individuo vai ter um
entendimento cadtico dos conteudos, ndo consegue enxergar os elementos que
compdem a totalidade. A sintese proporciona a compreensdo do todo, tendo
consciéncia e clareza das partes que formam o todo (Galvao; Lavoura e Martins,
2019). Para (Saviani, 2021, p. 124):

as disciplinas correspondem ao momento analitico em que necessito
identificar os diferentes elementos. E o momento em que diferenciam a
matematica da biologia, da sociologia, [...]. No entanto, eles nunca se
dissociam. Numa visao sincrética, isto tudo parece cadtico, parece que tudo
estd em tudo. Mas na visdo sintética percebe-se com clareza como a
matematica se relaciona com a sociologia, com a histéria, com geografia e
vice-versa.
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As formas de organizacado do trabalho didatico de acordo com a Pedagogia
Historico-Critica apresentados por Saviani (2021, p. 8-9) em relagdo a educagao

escolar, prioriza trés dimensodes fundamentais:

a) Identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢bes de sua
producao e compreendendo as suas principais manifestagdes bem como as
tendéncias atuais de transformacéo; b) conversao do saber objetivo em saber
escolar de modo a torna-lo assimilavel pelos alunos no espago e tempo
escolares: ¢) o provimento dos meios necessarios para que os alunos nao
apenas assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o
processo de sua producdo bem como as tendéncias de sua transformacgao.

O saber escolar necessita ser abordado pedagogicamente, tendo o professor o
papel de selecionar, organizar, sequenciar e dosar os conteudo, e 0s alunos precisam
assimilar o conteudo por meio do processo de realizagao das tarefas escolares, todos
esses fatores contemplam a correlacéo dialética entre forma e conteudo, determinado
também pelos fins educativos: objetivos, alternativas materiais, objetivos da pratica
educativa, ou seja, as condi¢cdes e pelo grau de desenvolvimento do educando ou
destinatario. Portanto, as formas pedagogicas convenientes compreendem todos os
modos de transmissdo do saber a partir de um fim pré-determinado e todo esse
processo formam a triade, conteudo-forma-destinatario (Galvao; Lavoura e Martins,
2019).

O professor em uma atuacéo critica precisa situar-se na realidade por meio de
determinacdes e relagbes multiplas, adquirir uma concep¢ao de mundo, tratando
como uma visdo sintética para transformar a visdo de mundo dos alunos, que
inicialmente é sincrética, podendo ser transformada pelo trabalho educativo. Dessa
forma, em determinados momentos os conteudos podem apresentar-se como
contraditério ou até marcados pela luta de classes, entre estas disputas esta a
concepcgao de mundo, e os conteudo que formam o curriculo, inclinam a uma posi¢cao
ideolégica (Galvao; Lavoura e Martins, 2019). Portanto, a Pedagogia Historico-Critica
sustenta que os conteudos constituidos historicamente ainda que tenham sido

gestados no interior da sociedade capitalista, ndo devem ser renunciados:

ao postular que a tarefa da escola é a socializacdo das formas mais
desenvolvidas de conhecimento, a Pedagogia Historico-Critica tem por
objetivo a formagdo das bases para a difusdo do materialismo histérico-
dialético como concepgao de mundo (Duarte, 2015, p. 10).
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Com relagdo aos conteudos, € preciso selecionar do curriculo os mais
relevantes para proporcionar ao educando a tdo sonhada transformagéo social ou a
apropriagdo da cultura erudita, para isso nos recorremos a indagacédo de Saviani
(2021): “Como escolher os conteudos de ensino e suas formas mais desenvolvidas
na organizagao da educacéao escolar?” Ele responde que € por meio dos conteudos

classicos. Dessa forma, Martins (2012) preconiza que deve usar o:

classico como critério para organizagao do curriculo escolar, bem como ainda
salientar o papel do professor enquanto “par mais desenvolvido” na relagdo
ensino aprendizagem, determinando diferencas e distingdes entre a légica do
ensino e a da aprendizagem, em que pesem suas relagdes de reciprocidade
(Martins, 2012, p. 36).

Portanto, & preciso ter clareza do significado da palavra “Classico”, desse

modo, recorremos a descrigdo de Saviani (2021, p.17):

Classico, em verdade, é o que se resistiu ao tempo. Nesse sentido que se
fala na cultura greco-romana como cléssico, que Kant e Hegel séo classicos
da filosofia, Victor Hugo € um classico da literatura universal, Guimardes Rosa
um classico da literatura brasileira etc. Ora, classico na escola é a
transmiss&o-assimilagdo do saber sistematizado. Este é o fim a atingir. E ai
que cabe encontrar a fonte natural para elaborar os métodos e as formas de
organizagao do conjunto das atividades da escola, isto é, do curriculo.

Calvino (1993 apud Galvao; Lavoura e Martins 2019, p. 109), assegura que “a
escola e a universidade deveriam servir para fazer entender que nenhum livro que fala
de outro livro diz mais sobre o livro em questdo”. O que nao significa concordar com

tudo que se |é:

O que esta em questéo, aqui, € a decisiva necessidade de se conhecer o
pensamento de determinado autor indo diretamente as suas proprias fontes,
recorrendo se as bases originais e fidedignas autorais. Essa € uma questao
que no processo de apropriagdo nao pode ser descartada, pois sem ela ndo
ha como se chegar as raizes, desvelar os fundamentos, compreender a
natureza do pensamento daquele classico que se quer assimilar. Isso é
determinante para a formacgao do sujeito critico, que se pretende formar com
dominio sistematico, radical e de conjunto dos contetdos de ensino (Galvao;
Lavoura e Martins, 2019, p. 109).

Calvino (1993 apud Galvao; Lavoura e Martins, 2019, p. 109), diz que os
classicos devem ser lidos por amor, entretanto entende que na escola é diferente, a
escola tem a obrigagédo de proporcionar aos alunos o conhecimento de um numero
ideal de classicos, dentre esses ou dentre outros o individuo possa reconhecer quais

sdo os seus livros ou textos classicos, ou seja, a escola precisa instigar e dar
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conhecimento para que o aluno possa construir suas proprias agdes de escolha para

além da escola. Desse modo o classico:

nao se confunde com tradicional, razao pela qual tenho procurado chamar
atencgao para certas caracteristicas, certas fungdes classicas da escola que
nao podem ser perdidas de vista porque, do contrario, acabamos invertendo
o sentido da escola e considerando questdes secundarias e acidentais como
principais, passando para o plano secundario aspectos principais da escola
(Saviani, 2021, p.87).

Nesse sentido, para o leitor de um classico para ndao se perder no tempo é
preciso deixar a atualidade como um pano de fundo, entretanto, ao mesmo tempo nao
pode renunciar desse pano de fundo, pois, “é classico aquilo que persiste como rumor
mesmo onde predomina a atualidade mais incompativel” (Calvino, 1993 apud Galvao;
Lavoura e Martins, 2019, p. 110)

Para tanto, Saviani e Duarte (2012, apud Galvao; Lavoura e Martins, 2019 p.

110), definem classico:

pelas nogdes de permanéncia e referéncia. Uma vez que, mesmo nascendo
em determinadas conjunturas histéricas, capta questées nucleares que dizem
respeito a propria identidade do homem como um ser que se desenvolve
historicamente, o classico permanece como referéncia para as geragdes
seguintes que se empenham em apropriar-se das objetivacdes humanas
produzidas ao longo do tempo.

Desse modo, o método dialético € quem determina quais os classicos sao
pertinentes dentro de cada realidade escolar, e na prépria conceituacao do critério de
classico. Este é dinamico se desenvolve consentindo com as novas objetivagdes,
atentando para um entendimento de mundo que permita a interpretagcéo do real que
incorporara diferentes classicos, de varias areas, o que proporciona ao individuo
considerar a realidade com totalidade, favorecendo a compreensao da realidade
concreta (Galvao; Lavoura e Martins, 2019).

Com base nesse aporte tedrico, os autores consideram a compreensao da
triade Conteudo-forma-destinatario primordial para determinar a selegéo, organizagéao
e desenvolvimento da atividade pedagdgica e, dessa forma, a didatica historico-critica
vem com o proposito de viabilizar o ato educativo socializando a pluralidade de
objetivagdes do sujeito em seu estado mais elaborado, discorrendo-se “a natureza,
especificidade e o objeto da educagéao escolar” (Galvao; Lavoura e Martins, 2019, p.
111).
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O método pedagdgico historico-critico constitui-se na pratica social inicial e
final, constituindo os momentos articulados: problematizagao, instrumentalizagao e
catarse. Dessa forma, o método tem como ponto de partida e chegada a pratica social
como referéncia, ou seja, o sujeito & visto como ponto de partida e chegada da pratica
educativa. Considerando ainda a problematizacdo como momento intermediario
desse processo (Galvao; Lavoura e Martins, 2019).

Desse feito, contrapondo as pedagogias tradicionais e da escola nova, Saviani
(1999, p. 67), afianga o que é necessario para compreender o método didatico

historico-critico:

as caracteristicas do método pedagdgico que, no meu entendimento, se situa
para além dos métodos novos e tradicionais, correspondeu a um esforgo
heuristico e didatico cuja funcdo era facilitar aos leitores a compreensao do
seu posicionamento. Em lugar de passos que ordenam numa sequéncia
I6gica, € mais apropriado falar ai de momentos articulados num mesmo
movimento, Unico e organico. O peso e a duracdo de cada momento
obviamente irdo variar de acordo com as situagbes especificas em que se
desenvolve a pratica pedagdgica.

Saviani (2016) afirma nao ser possivel uma sequéncia estanque de passos sem
haver qualquer variacdo. Os momentos do método pedagdgico histérico-critico
articulam-se dialogicamente apresentando como ponto de partida a pratica social,
construido historicamente, socialmente e articulado. Dessa forma, a relagao dialética
do individuo com o género humano se da ao longo do processo histérico, através das
complexas mediagdes entre o singular e o universal, tais mediagdes sao propiciadas
por intermédio das relagdes sociais particulares estabelecidos durante a producgéo,
representacao e transformacao cultural.

Portanto, no interior da pratica social professor e aluno estdo em niveis

diferentes:

alunos, em virtude da compreensao ainda superficial construida com base
em suas vivéncias empirica e imediatas, marcadas pela auséncia de
determinagbes mais precisas edificadas em conformidade com o
conhecimento elaborado, situam-se com uma visao sincrética dessa pratica
social. Ja o professor, pressupde-se, ja acendeu a uma visdo concreta dessa
mesma pratica social, visto ja ter adquirido um conjunto de conhecimentos
elaborados que Ihe permitiu analisa-la com a realidade social para além das
manifestacbes aparentes, apreendendo-a como sintese de multiplas
determinagdes. Portanto, € capaz de captar o movimento que permite
compreender e explicar o que essa pratica social verdadeiramente é em seu
vir a ser, em sua génese, desenvolvimento e possibilidades futuras de
transformacéao (Galvao; Lavoura e Martins, 2019, p. 113).
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O processo educativo promove tanto o aluno quanto o professor, apesar de
encontrar em diferentes posi¢cdes sobre a pratica social, o aluno sai da precariedade
sincrética para o nivel sintético, onde estava o professor, e este através do produto da
pratica educativa reduz sua precariedade sintética promovendo sua compreensao
mais organica a cada nova apropriagdo. Deste feito, o processo educativo
compreende a efetiva incorporagdo de cada individuo singular das ferramentas
culturais existentes na pratica social universal (Galvao; Lavoura e Martins, 2019),

caracterizado pelo movimento que vai:

da sincrese (a visao caodtica da realidade ou na pratica social) a sintese (uma
rica totalidade de determinagdes e relagbes numerosas) € para essa teoria
pedagdgica o ponto culminante do processo pedagdgico denominado de
catarse, entendida na acepgao gramsciana como a “elaboragéo superior da
estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens” (Saviani, 1999, p.
67).

Dessa forma, a mediag&do do singular com o universal no método pedagdgico
historico-critico acontece por intermédio da problematizagdo e instrumentalizagao e
esse processo culmina na catarse entendida como a promogao da agao pedagdgica.
Portanto, na ansiedade dos profissionais da educacdo em encontrar um modelo
pratico de execucdo da teoria pedagdgica historico-critica acabam seguindo
esquemas estaticos, ou passos metodicos. Entretanto, os autores sdo enfaticos em
dizer que nao existe um esquema unico para estruturar a pratica pedagoégica com
base no método dialético, sendo necessario dominar a teoria para o0 bom
desenvolvimento pratico, os autores afirmam ainda a impossibilidade de materializar
o método histérico-critico sem o dominio dos fundamentos tedricos e das categorias
dialéticas de singularidade, universalidade e particularidade (Galvao; Lavoura e
Martisn, 2019).

Trata-se, enfim, de um mesmo e indiviso processo que se desdobra em seus
momentos constitutivos. Nao se trata de uma sequéncia légica ou
cronoldgica; € uma sequéncia dialética. Portanto, n&o se age primeiro, depois
se reflete e se estuda, em seguida se reorganiza a agéo para, por fim, agir
normalmente. Trata-se de um processo em que esses elementos se
interpenetram desenrolando o fio da existéncia humana na sua totalidade
(Galvéao; Lavoura e Martins, 2019, p. 126).

Sob a perspectiva de um ensino fundamentado na dialética, caso o professor
direcione seus planejamentos pedagogicos a partir do sujeito aparente ou imediato,

isto &, aquele condicionado pelas vivéncias cotidianas, corre-se o risco de nao
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contribuir efetivamente para a formagao do aluno concreto. Este, por sua vez, deve
ser entendido como um sujeito historico e social, capaz de apreender criticamente as
relagbes sociais que estruturam a realidade. Tal abordagem implica na assimilagao
dos saberes necessarios a compreensio da sociedade da qual faz parte. Ressalte-se
que essa concepgao nao implica em desvalorizagdo ou desrespeito ao aluno, mas
refere-se a necessidade de uma organizagao tedrico-metodologica que compreenda
o individuo como sujeito em processo de constituicdo e desenvolvimento por meio da
apropriagao dos bens culturais historicamente produzidos (Saviani, 2021).

Em consonancia com Lavoura e Martins (2017) na perspectiva da Pedagogia
Historico-Critica, conforme formulada por Saviani, a pratica educativa deve ser
entendida como mediagéo entre os conhecimentos sistematizados historicamente e a
realidade vivida pelos educandos. Essa mediacdo nao pode se limitar a reproducao
da realidade tal como ela se apresenta, mas deve possibilitar sua critica e superagao.
Nesse sentido, o processo educativo tem como finalidade promover a elevacao do
nivel de consciéncia dos alunos, articulando o saber escolar ao movimento historico
de transformacdo social. Compreender a pratica social como sintese de multiplas
determinagdes implica reconhecer que o conhecimento escolar ndao pode ser
fragmentado ou reduzido a dados imediatos. E necessario que o contetdo trabalhado
em sala de aula revele as contradicbes do real, promovendo a passagem da
apreensdo empirica a compreensao tedrica. Isso significa possibilitar aos alunos a
apropriacdo do conhecimento como instrumento para a leitura critica do mundo,
condicao fundamental para a atuagcao consciente e transformadora na sociedade.

Portanto, a ideia de problema néo se limita aos interesses dos alunos e sim a
necessidade identificada pelos professores. Para a Pedagogia Histérico-Critica é o
professor quem direciona o processo educacional, cabendo a este a funcao de
promover a aprendizagem, trazendo novos elementos que contribua para a
compreensao do real para além do senso comum (Galvao; Lavoura e Martins, 2019).

Ao afirmar que o ponto de partida da pratica pedagdgica deve estar ancorado
na pratica social, a pedagogia histérico-critica estabelece que a escola deve orientar-
se para os conteudos que sejam efetivamente significativos a transformacao dessa
realidade. Nesse sentido, torna-se indispensavel problematizar os conteudos

escolares, pois € essa problematizacdo que orienta a selecdo dos saberes mais
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relevantes da pratica social, aqueles que precisam ser sistematizados e apropriados
pelos individuos no processo educativo (Galvao; Lavoura e Martins, 2019).

Importa destacar que, nessa concepcdo, a nogao de "problema" nido se
restringe ao interesse momentaneo de um grupo de estudantes diante de algo novo
ou curioso. Para a Pedagogia Historico-Critica, € papel do professor conduzir
intencionalmente o processo pedagogico, sendo sua responsabilidade criar as
condi¢des que despertem nos alunos a necessidade de aprender. Com isso, promove-
se a emergéncia de novos motivos e interesses de aprendizagem, que impulsionam a
busca por uma compreensao mais profunda da realidade, uma compreensao que
transcende as experiéncias imediatas e fragmentadas do cotidiano (Galvao; Lavoura
e Martins, 2019, p. 131).

Dessa forma, o sentido basico da problematizacéo para Saviani (2012 apud

Galvao; Lavoura e Martins, 2019, p. 132), é:

algo que se pde primeiro para os professores. [...] o ponto de referéncia é
sempre o grau mais avancado de desenvolvimento das forgas produtivas
materiais e humanas. E nesse quadro que se cabe ao professor se perguntar
entdo o que é importante para os alunos aprenderem|...] para viver nessa
sociedade e participar ativamente dela e na medida em que essa sociedade
€ detectada como insatisfatéria para o atendimento das necessidades
humanas, o0 que é necessario os alunos aprenderem para agir nesta
sociedade buscando transforma-la, supera-la na dire¢gdo de uma forma social
mais adequada as necessidades humanas.

Saviani (2012 apud Galvao; Lavoura e Martins, 2019), afirma ainda que nao é
possivel descobrir as necessidades dos alunos perguntando para eles, pois, se eles
soubessem nao estariam sentados no banco da escola, estariam na sociedade

atuando. Portanto, a problematizagao:

advém da pratica social. No entanto, ao problematizar podemos nos deparar
com a necessidade de outras problematizagdes. Essas problematizagoes,
iniciais ou derivadas, terdo como imperativo novas instrumentalizagdes. Mas,
ao mesmo tempo, se surgir a necessidade de uma nova problematizagao,
isso significa que a instrumentalizacdo em pauta produziu avango no dominio
dos alunos em relagdo ao contetdo, o que j& expressa catarse (Galvéo;
Lavoura e Martins, 2019, p. 135).

A catarse nao caracteriza efetivamente uma avaliacao fidedigna do conteudo
ensinado, pelo fato de n&o haver uma catarse a cada aula ou bloco de conteudo
ensinado. Segundo os preceitos da pedagia historico-critica a catarse apresenta na

diregao do produto que se busca através da pratica pedagdgica e tem como objetivo
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evidenciar a fungao da educacgao escolar na formagao transformadora dos individuos,
entendendo-se por transformagdo o processo lento e continuo de superagdo dos
limites impostos pelas formas anteriores de existéncia e comportamento (Galvao;
Lavoura e Martins, 2019).

A catarse traduz a dinamica contraditéria entre ensinar e aprender, na qual a
integracao entre a qualidade do conteudo trabalhado e a quantidade de formas com
que ele é apropriado possibilita avangos significativos no desenvolvimento do
estudante. Nessa perspectiva, a catarse ocorre conforme a concepcido de Saviani
apenas quando os conteudos sao escolhidos com base em seu carater classico (isto
€, sua qualidade) e organizados de maneira didatica adequada (quantidade). Além
disso, é fundamental que esses conteudos sejam abordados sob multiplas
perspectivas, em diferentes momentos e com variados niveis de profundidade ao
longo da trajetdria escolar do aluno (Galvao; Lavoura e Martins, 2019).

A Pedagogia Histérico-Critica sustenta que a pratica educativa deve
comprometer-se com a garantia da qualidade do ensino ao longo de toda a trajetoria
escolar, de forma sistematica e intencional. Para isso, torna-se essencial o
planejamento estruturado de cada etapa do processo educativo, abrangendo todas as

areas do conhecimento. Dessa forma, Martins (2012, p. 292) destaca que:

a catarse, “correspondendo aos resultados que tornam possivel afirmar que
houve aprendizagem, produz, como diria Vygotsky, ‘rearranjos’ dos processos
psiquicos na base dos quais se instituem os comportamentos complexos,
culturalmente formados”.

Implica-se, portanto, desenvolver em cada individuo as potencialidades que
foram construidas historicamente e de forma coletiva pela humanidade,
especialmente a habilidade de agir com plena consciéncia sobre a natureza e os
propositos de suas acdes. Apenas dessa maneira € possivel promover, de fato, a
formacao dos sujeitos comprometidos com a superacao da sociedade de classes, por
meio da atuagdo de agentes historicos que sdo formados e transformados com o
envolvimento da escola durante o processo educativo (Galvao; Lavoura e Martins,
2019).

Deste feito, € conveniente a apropriagcao dos temas fundamentais da didatica
historico-critica que séo: planejamento, objetivos educacionais, conteudo, método e
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avaliacao. Para apresentar os fundamentos da didatica os autores dividiram em cinco
categorias fundamentais.

A primeira é “A didatica historico-critica caracteriza-se por uma atividade cuja
dimenséo ontoldgica ndo pode ser desconsiderada”. Nesse contexto, o professor deve
estruturar sua pratica pedagogica obedecendo as especificidades da sua area de
formacgao a permitir o planejamento organizado garantindo o essencial daquilo que os
alunos devem assimilar (Galvao; Lavoura e Martins, 2019, p. 139-141). Delimitando

as.

finalidades (para que ensinar), do (s) objetivo (s) (o que ensinar), das
respectivas formas materializadas em agbes e operagdes (como ensinar),
bem como a devida consideragao do destinatario (a quem ensinar) e das
condig¢des objetivas do trabalho educativo (em quais condi¢des), compdem o
conjunto das determinagdes e das relagdes existentes entre a totalidade dos
elementos constitutivos desta atividade humana denominada ensinar, a qual,
por sua vez, somente se materializa em situagdes didaticas concretas que
ndo podem ser substituidas por uma formagao esquematica que se expressa
em passos lineares e mecéanicos sequencialmente adotados como regras
formais mistificadoras do tipo “receita universal”.

A segunda “Uma didatica histérico-critca assume dialeticamente a
transformagdo como nucleo essencial do método pedagodgico” (Galvao; Lavoura e
Martins, 2019 p. 142). Segundo (Saviani, 1999) a melhor forma de materializar o
significado da educagao é mediando a pratica social global no processo pedagdgico
historico-critico, entender como ocorre o fluxo dialético da transformacdo do

movimento e da mudanga das categorias:

o movimento de transformagédo da problematizagdo, instrumentalizagdo e
desta em catarse, que por sua vez pode levar a novas problematizagdes e
instrumentalizagbes, de modo que a pratica social no ponto de partida e no
ponto de chegada seja e ndo seja a mesma (Galvao; Lavoura e Martins, 2019,
p. 142).

A terceira “A didatica historico critica exige professores com pleno dominio do
objeto do conhecimento a ser ensinado aos alunos”. Aqueles responsaveis pelo ato
de ensinar devem ter o dominio pleno do objeto de ensino e seus conteudos,
qualificando as formas de ensino, organizando e sistematizando, ou seja, cabe ao
professor no cumprimento de seu papel social, assegurar durante o ato educativo a
transmissao e assimilagdo do conhecimento objetivo transformando o mesmo em

saber escolar (Galvao; Lavoura e Martins, 2019, p. 144). Definido como “a
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organizagdo sequencial e gradativa do saber objetivo universalmente produzido e
socialmente acumulado, sistematizado nas teorias cientificas, explicagdes filosoficas
e nas produgdes artisticas” (Saviani, 2021, p. 54).

A quarta “A didatica historico-critica € determinada por uma concepgao
ampliada de eixo e de dinamica do ensino pautada na logica dialética”. Para
proporcionar aos educandos a reflexdo pedagoégica ampla da pratica social é

necessario que o ensino esteja pautado na logica dialética:

O eixo e a dindmica do ato de ensinar possibilitam que os professores
questionem e reflitam sobre a importancia daquilo que ensinam aos alunos,
deixando em destaque a fungéo social de sua pratica de ensino no dmbito da
formacgao dos individuos que estdo em processo de escolarizagao (Galvao;
Lavoura e Martins, 2019, p. 146).

Segundo Soares et al. (1992, p. 29) o eixo de ensino deve determinar a logica
do saber escolar, articulado e organizado, determinando claramente o que a escola
objetiva explicar aos alunos, a fim de produzir a amplitude e a qualidade do processo
de transmisséao e assimilagdo do conhecimento.

Para Soares et al. (1992) o eixo de ensino tem a capacidade de proporcionar
saltos de compreenséo légica no educando, tais saltos sdo especificados em volta
das demandas de constatar, interpretar, compreender e explicar a complexa e
controversa realidade social.

A quinta e dultima “A didatica historico-critica reconhece o ensino e a
aprendizagem como percursos logico-metodoldgicos contraditérios e inversos, no
interior de um unico e indivisivel movimento”. Nessa perspectiva Galvao, Lavoura e
Martins (2019, p. 155) destacam que o aluno sem o apoio do professor, ndo consegue
vencer a barreira do cotidiano individualmente, tornando-se uma tarefa impossivel, o
que demonstra a relevancia social que tem o professor no ato educativo na

perspectiva dialética:

O percurso de ensino, sob o dominio do professor, deve atender ao trajeto
contrario, isto é, do geral ao particular, do ndo cotidiano ao cientifico
pautando-se em conceitos, propriamente ditos, a servigco da superagao das
sincrese do aluno. Se a légica da aprendizagem atende a ordem “de baixo
para cima”, a légica do ensino atende a ordem “de cima para baixo”. Trata-
se, portanto, da contradigdo como mola propulsora das transformacgdes a
serem promovidas pela aprendizagem (Martins, 2012, p. 294).
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Desta forma, fica claro que os momentos devem ser entendidos como
elementos fundamentais e balizadores da dialética, a partir da Iégica da totalidade das
relagdes de toda a pratica pedagdgica pautada na didatica do método histérico-critico

(Galvéao; Lavoura e Martins, 2019).
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4. A EDUCACAO FiSICA ESCOLAR EM BUSCA DA SUA IDENTIDADE
CRITICA

Este capitulo busca elucidar as principais caracteristicas da Educacgao Fisica
durante o seu processo de evolucgao historica no Brasil, bem como refletir acerca das
influéncias sociopoliticas e culturais que marcaram o seu desenvolvimento. Nesse
contexto, intenciona-se demostrar a contribuicdo da concepgao pedagodgica critico-
superadora para a area, ressaltando que o periodo histérico que mais interessa para
a pesquisa € a partir do periodo de abertura democratica que favoreceu o avancgo da

producgao cientifica no ambito da Educacéao Fisica.
4.1 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

A cultura corporal e suas objetivagdes foram criadas pelos seres humanos ao
longo da histéria e tém sido transmitidas de geragcdo a geragdo, permitindo que
saberes, praticas, tradigdes, sentidos e significados sejam preservados e
compartilhados com as novas geracgdes.

Essa heranga cultural das geragcbes passadas proporcionou as geragdes
subsequentes o incremento das competéncias humanas (Leontiev, 2004), igualmente
a manifestacdo de outras demandas sociais favoreceu a apropriagdo de novas
manifestagcdes da cultura corporal. Desse modo, as atividades corporais, correr, saltar,
nadar entre outras, em resposta a problemas colocados pela realidade, favoreceu a
constituicdo do ser humano, ao longo da evolugao histérica (Mello, 2014).

Logo, a ginastica, a danga, a mimica, os jogos e 0s esportes sdo manifesta¢des
da cultura corporal; em razado disso, sdo considerados objetivacbes da cultura
humana. Portanto, a ginastica:

€ uma pratica corporal historicamente produzida pelos homens e em cada
momento histérico, apresentou caracteristicas proprias, de acordo com as
necessidades sociais, politicas, econdmicas e os interesses de classe
(Martineli; Fugi e Mileski, 2009).

Conforme Soares et al (1992) nos séculos XVII e XVIII o objetivo da ginastica
relacionava-se ao divertimento presente em eventos festivos, por meio das

manifestagcbes de arte da cultura popular. No século XIX, com o surgimento da
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sociedade burguesa, surgiu o Movimento Ginastico Europeu, rompendo com o carater
recreativo, adotando uma nova concepgao, qual seja, a educagao corporal e moral,
com caracteristicas impositivas preocupadas com a formacgao da for¢ca de trabalho.
Os métodos ginasticos, assim que materializados, rapidamente foram inseridos nos
sistemas de ensino e espalhando para o mundo.

Enquanto disciplina, a Educagao Fisica foi inserida no curriculo escolar
justificada pelo surgimento de necessidades sociais que manifestaram no final do
século XVIII, momento importante para a ratificacdo e materializacao da sociedade
capitalista na Europa. A mudanga de paradigmas na compreensao de trabalho da
sociedade burguesa demandava trabalhadores fortes com corpos saudaveis. A partir
dessas exigéncias a ginastica que era praticada recreativamente em associagdes foi
sistematizada, estabelecendo o surgimento da Educacgéo Fisica enquanto disciplina
escolar (Soares et al., 1992).

Para tanto, a constituicdo da Educagao Fisica na escola enquanto pratica
pedagogica emerge dos séculos XVIIl e XIX, com fortes influéncias da instituicao
militar e da medicina. Os militares traziam a experiencia da pratica de exercicios
sistematizados, sendo estes ressignificados pelo conhecimento da medicina para
serem inseridos na escola. Esse processo vai se configurar com sentido
predominantemente pedagdgico e secundariamente terapéutico. Implicito a essa
preocupacao com a educacao corporal, estava a necessidade de construir corpos
preparados para produzir, o que significa na pratica a promog¢éo da educagao para
saude por meio de habitos saudaveis e higiénicos (Bracht, 1999).

A saude neste momento histérico foi concebida a partir de uma visao
nacionalista, destacam-se como exemplo o histérico aparelhamento das
configuragdes culturais do movimentar-se, apresentando como exemplo marcante a
ginastica de Jahn e Hitler na Alemanha, a de Mussolini na Italia e de Getulio Vargas
no Brasil com o Estado Novo. Movimentos estes, responsaveis pelo entendimento de
que seria mais eficiente promover a educagao da vontade e do carater por meio da
acao corporea do que por meio do intelecto. A partir da auséncia de controle da
consciéncia, foi necessario buscar outras formas de exercer o controle, passando,
assim, o corporeo a ser o objeto de intervencdo. Nesse sentido, entende-se que

normas e valores sao expressamente inseridos por meio de vivéncias corporais
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concretas. A vivéncia corporal é usada para conquistar a obediéncia, apresentando-
se como algo mais sensivel do que intelectual (Bracht, 1999).

Nessa perspectiva, o corpo passa a ser alvo de estudos nos séculos XVIII e
XIX, especialmente, das ciéncias biologicas. Sendo tratado como uma estrutura
mecanica, o entendimento mecanicista de mundo passa a ser aplicado ao corpo e seu
funcionamento. A ciéncia é quem controla a natureza e, consequentemente, a
natureza corporal dos seres humanos. Desse modo, a ciéncia produz elementos que
proporciona o controle eficiente da estrutura corporal e promove maior eficiéncia
mecanica. A ciéncia passa ser detentora do conhecimento do funcionamento corporal
e com isso pode desenvolver técnicas para melhorar seu desempenho (Bracht, 1999).

Portanto, a Educacéo Fisica escolar ja nasce com determinagdes funcionalistas
a serem cumpridas, entre elas a fungdo de contribuir com o desenvolvimento de
corpos saudaveis e doéceis para constituir uma melhor adaptagdo ao processo
produtivo e na perspectiva de uma politica nacionalista. Na outra vertente, foi validada
pelo pensamento médico-cientifico do corpo que ratificava o conjunto de agdes que
interviam sobre ele. A medicina era representante do conhecimento cientifico que
versava na sociedade sobre o corpo (Bracht, 1999).

A Educacao Fisica ja consolidada na escola, inicia-se um processo de
substituigdo da ginastica pelo esporte entendido como técnica corporal que corporifica
e condensa o0s principios que necessitam ser absorvidos pelos individuos, essa
mudanga apresenta-se com clareza na obra “Diagnéstico da Educagao
Fisica/Desportos” publicada em 1971. Nesse sentido, a Educacao Fisica sem alterar
sua pedagogia e sem mudangas substanciais em seus principios fundamentais
incorporou a “nova” técnica corporal, o esporte, acrescentando um novo sentido a
disciplina, a saber, os principios socais e politicos inerentes ao fendbmeno esportivo,
entre eles a preparacao das geracgdes para representar o Brasil nas competicdes
esportivas internacionais. Notoriamente essa nova fungcdo da Educacdo Fisica
explicita na esportivizagao da disciplina preconizada pelo governo brasileiro durante a
ditadura civico-militar (Bracht, 1999).

Com o fim da Segunda Guerra mundial, ja no século XX, nasce o movimento
tecnicista, que estimulava a desportivizagdo da ginastica, surge também as ginasticas
compensatérias e de condicionamento fisico, com proposito de solucionar os

problemas enfrentados no sistema produtivo (Soares et al., 1992).
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No Brasil, a Educacgao Fisica desde o inicio do século XX sofreu diversas
transformacoes. As diferentes areas do saber vém influenciando a Educacéao Fisica
no contexto escolar com proposito de redesenhar o seu fazer pedagogico, ou seja,
originando varios ajustes, a depender de cada periodo historico, todo esse rearranjo
em sua trajetdria historica se deu para almejar a legitimidade no ambiente escolar.

Ao retomar a génese da Educagdo Fisica, percebe-se que sua
institucionalizagdo na esfera escolar aconteceu no final do século XIX, inicialmente,
denominada de ginastica. A partir do século XX, a concepg¢ao que predominou até a
década de 1930, foi a perspectiva higienista, considerando como pontos relevantes
os habitos de higiene e saude, preconizando a promog¢ao da saude do individuo por
meio do exercicio, assim favorecendo o desenvolvimento fisico e moral (Soares, 1998;
Machado, 2012).

Com o advento das grandes guerras mundiais, surgem também novas
demandas para a Educacgao Fisica, além da manutengao da perspectiva higienista é
preciso preparar os individuos para a guerra, surgindo a perspectiva militarista, essa
nova atribuigdo reforga ainda mais a necessidade dos métodos ginasticos, capazes
de formar geracdes fortes e preparadas para combater nas guerras. Na tentativa de
selecionar apenas os individuos "perfeitos" para galgar um exército de homens
fisicamente fortes, houve a consequente exclusdo dos considerados menos
habilidosos, colaborando dessa forma para o desenvolvimento apenas das dimensdes
bioldgicas do individuo (Soares et al., 1992).

Com a ascensao do “escolanovismo”, ja no periodo pos-guerra (1945-1950),
em razao da constituicao liberal-democratica e a partir dos preceitos da escola nova,
que implantada na década de 1930, passava a fomentar as discussées no ambito
educacional do Brasil, surge a proposta com base no conceito biossécio filoséfico para
substituir o anatomo-fisiolégico até entdao em vigor. Possibilitando aos professores
daquele periodo, uma visao mais humanista (Darido, 2003). Contudo, ainda prevalece
as herancas higienistas/militaristas que n&o foram totalmente abolidas, exercendo
ainda influéncia na area. Dessa forma, para proporcionar um melhor entendimento a
pesquisa abordou a histéria da Educacéao Fisica com uma compreensao “espiralada”,
consequentemente distinta da “légica etapista”, por entender que as caracteristicas e
particularidades que conceituam a concepg¢do de Educacdo Fisica tém estimulos

distintos, ora:
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diretamente politicas, como no caso de regimes ditatoriais que Ihe
imprimiram, em determinados momentos, um carater mais autoritario e
adestrador ou doutrinario, e ora, uma influéncia mais liberal. Outras
diferengas encontradas dizem respeito as peculiaridades culturais de cada
pais, bem como aos diferentes estagios de desenvolvimento do capitalismo,
ou, ainda, as experiéncias alternativas de organizagéo politico-social, como &
0 caso das praticas socialistas (Bracht; Gonzales, 2008, p. 151).

Tomando por base a citagdo acima pode se destacar o retrocesso causado com
a instalacao da ditadura militar na década de 1960, mais precisamente, em 1964, que
provocou um processo de distanciamento pedagogico na Educacgao Fisica, de acordo

com Machado (2012, p. 51), a questao pedagdgica comeca a perder forga:

a partir da década de 1960, periodo em que se iniciou uma espécie de
“despedagogizacao do teorizar em Educacéo Fisica”; observa-se de maneira
crescente, portanto, um processo de “cientifizagdo” dessa area, questao essa
fortemente influenciada por certa pressao “externa” para que a Educacgdo
Fisica se legitimasse no campo cientifico.

Outras caracteristicas que marcaram a Educacao Fisica durante a ditadura
civico-militar foram as mudancgas substanciais na configuracdo dos conteudos da
disciplina, marcado pelo predominio do esporte como principal conteudo da Educagao
Fisica (Bracht, 2010).

Durante a denominada guerra fria, entre os Estados Unidos e a Uniao Soviética,
as duas maiores poténcias mundiais a época, mostravam seu poder de fogo (guerra),
sem o confronto direto, por meio de demonstragdes simbodlicas de dominio. Na
tentativa de mostrar a forga de seus soldados, mesmo sem a deflagragdo da guerra
(guerra nao declarada), o esporte se apresentava como parte simbolica de forga ou
arma para a guerra (Bianchini, 2015).

N&o obstante, o Brasil também se alinhou a esse modelo, nos governos
ditatoriais que assumiram o poder apds 1964, passando a empenhar mais

investimentos:

no esporte na tentativa de fazer da Educagdo Fisica um sustentaculo
ideoldgico, na medida em que ela participaria na promogao do pais através
do éxito em competi¢cdes de alto nivel. Foi neste periodo que a ideia central
girava em torno do Brasil Poténcia, no qual era fundamental eliminar as
criticas internas e deixar transparecer um clima de prosperidade e
desenvolvimento (Darido, 2003, p. 2).

Com o avango da “esportivizagado” da Educacéo Fisica, o esporte passa a ser
o conteudo majoritario, “hegemdnico” nas aulas de Educagédo Fisica. Esporte este,
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pensado apenas no sentido performatico de rendimento, ou seja, o esporte na escola,
representando o principal objetivo da area. As aulas sao transformadas em treinos e
os alunos avaliados e selecionados a partir de suas habilidades esportivas e motoras,
com base na “biomecanica”, que se desenvolvia enquanto ciéncia, fundamentando o
refinamento dos resultados esportivos. A partir de entéo, o professor passa a exercer
a funcao de “treinador”, preocupava-se com a educagao apenas do fisico, enquanto
os educandos teriam duas alternativas a seguir nas aulas de Educacao Fisica, ou se
tornaria atleta ou seria excluido/oprimido das aulas (Bracht, 1989). Nesse contexto, “o
bom desempenho, as medalhas e troféus conquistados nos torneios disputados
representavam, entre outras coisas, a materializagao do trabalho do bom professor de
Educacao Fisica” (Machado, 2012, p. 54). O fendmeno da “esportivizagdo” segundo
Bracht (2010, p.100-101) passou a influenciar também a formac&o dos professores

daquele periodo:

na medida em que se estabeleceu no imaginario social a vinculagéo entre
Educacgao Fisica e esporte, tornando-os quase sinénimos, pois o papel da
Educacédo Fisica na escola era ensinar os esportes, ou seja, a “cultura da
Educacéo Fisica” passou a ser em larga medida a “cultura esportiva”.

Os professores desse periodo, em sua maioria, foram os grandes
incentivadores da concepgao esportivista. De acordo com Machado (2012, p. 53-54),
o esporte representava para a Educacgao Fisica um acontecimento que incorporava
informacdes relacionadas a representacdo de “uma pratica prazerosa e que
despertava o interesse dos envolvidos, bem como por conferir a EF, certo
“reconhecimento social” — particularmente, na cultura escolar”.

Em outras palavras, a Educacao Fisica Escolar se materializava por meio do
conteudo esporte, apresentando-se como um fendbmeno que tanto a legitimava como
também aliciava o publico. E importante salientar que todas essas influéncias levaram
a Educacéo Fisica a ter por base as ciéncias médicas, e essa compreensao trouxe
consigo o denominado “paradigma da aptidao-fisica”, que ainda influencia fortemente
a pratica pedagdgica no contexto educacional brasileiro. Mesmo depois de passados
mais de quatro décadas, tais evidéncias levaram os estudiosos da area a entendem
gue ainda existe em nossa atualidade um “neo-higienismo” disseminado nas aulas de
Educacao Fisica (Luz, 2007; Pimentel, 2012).
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O percurso hegemoénico do paradigma da aptidao fisica foi contestado, sendo
apresentadas outras possibilidades, sem, no entanto, abalar substancialmente seus
principios. O proprio interior da instituicdo militar, influenciou fortemente a trajetoria da
Educacido Fisica brasileira, entre as décadas de 1920 e 1950. O movimento
escolanovista influenciou esses intelectuais levando-os a pensar a Educagao e a
Educacao Fisica alicergcadas nos principios da escola nova (Bracht, 1999). Dessa

forma:

O predominio do conhecimento das ciéncias naturais, principalmente da
biologia e seus derivados, como conhecimento fundamentador da EF,
significava a auséncia da reflexdo pedagoégica. Ao contrario, como procurei
demonstrar em estudo anterior (Bracht 1996), até o advento das ciéncias do
esporte nos anos 70, o teorizar no &mbito da EF era sobretudo de carater
pedagdgico, isto é, voltado para a intervengao educativa sobre o corpo; é
claro, sustentado fundamentalmente pela biologia (Bracht, 1999, p. 77).

O contato mais determinante das ciéncias sociais e humanas com o campo da
Educacao Fisica, desenvolveu ou favoreceu o surgimento da apreciagao critica do
paradigma da aptidao fisica. Porém, essa analise envolveu um movimento mais amplo
denominado de movimento renovador da Educacgao Fisica brasileira, iniciado nos
anos de 1980. Inicialmente, essa critica tinha uma perspectiva cientificista, por
entender que faltava ciéncia para a Educacao Fisica (Bracht, 1999).

E dentro desse contexto que, nos anos 1980, ocorre no Brasil uma mudanca
significativa de paradigma, revelando a chance de repensar a Educacgao Fisica para
além do foco exclusivo na aptidao fisica. Passa-se a considerar uma nova perspectiva,
agora com base em fundamentos historico-sociais. Nao por acaso, esse movimento
acontece justamente nesse periodo de ruptura com a ditadura (Castellani, 2013).

Com o advento da abertura democratica no inicio dos anos de 1980,
concretizou-se o fim da ditadura civico-militar em 1984, proporcionando o inicio de um
processo de reestruturacdo politico-econdmico no Brasil, possibilitando maior
abertura para grupos progressistas criticarem o sistema opressor, a época. Esse
movimento também atingiu a educagao e, consequentemente, a Educacgao Fisica. E

nesse ambiente nasce:

o Movimento Renovador da Educagdo Fisica. Na esteira do campo
educacional mais amplo, — onde 0 momento politico do Pais possibilitava a
criagao e circulagao de teorias que vinham questionar a prépria fungao social
da educacgdo e da escola, tratando-a como instituigdo reprodutora (mas,
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também, elemento constituinte) das desigualdades existentes na sociedade
—, 0s discursos sobre uma nova EF, “que precisava nascer”, também estavam
inseridos num contexto institucional, politico e histérico (Machado, 2012, p.
60).

Com a abertura democratica, apds o enfraquecimento da ditadura, a Educacgao
Fisica comecga a repensar o modelo preconizado até aquele momento, apresentando
como objeto de estudo o esporte e aptidao fisica, desenvolvidos de forma
hegemoénica. A historica publicagdo da obra de Medina em 1983, tornando-o0 um dos
desbravadores do movimento que buscava uma Educacdo Fisica revolucionaria,
criticando a dualidade entre “corpo e mente”. Medina ressalta que “A educacao fisica
precisa entrar em crise urgentemente. Precisa questionar criticamente seus valores.
Precisa ser capaz de justificar-se a si mesma. Precisa procurar sua identidade”
(Medina, 2013, p. 35). Mello (2009, p. 144) entende que a “Identidade e legitimidade
passaram a ser o foco principal da atengdo de alguns pesquisadores, que buscam
outra orientacdo para a educacgao fisica nas ciéncias humanas nao vinculadas ao
positivismo”.

Santin (1987), assim como Medina também reforga criticas a época apontando
a condi¢ao dualista vivenciada na Educacao Fisica naquele momento. Tanto Medina
quanto Santin entendiam que a interpretacdo fragmentada do corpo, restringia a
Educacao Fisica a perspectiva biologicista e da aptidao fisica.

Valter Bracht também exerce papel de destaque nos discursos criticos por meio
de suas publicagées. Com énfase no artigo “A crianga que pratica esporte respeita as
regras do jogo... capitalista” (1986), onde desenvolve uma critica sdélida denunciando
a abordagem dada ao esporte no interior das escolas brasileiras. Nessa mesma linha
destaca-se o artigo “Educacéao Fisica: a busca da autonomia pedagégica” (1989), para
além das denuncias supracitadas, ressalta a proposta da constituicido de um “corpo
tedrico” que permita sua legitimagao e autonomia. Desse modo, o esporte realizado

na escola comecga a ser considerado:

Na otica da critica marxista, ele foi associado a pratica de um esporte
tradicional, conservador, reacionario, excludente, alienante, de resultados,
burgués, capitalista, enfim, da “direita raivosa”. Um esporte que, na esséncia,
reproduzia as desigualdades inerentes ao modo capitalista de produgao da
vida humana, e se encontrava a servi¢co de elites como um instrumento de
dominacao das classes subalternas (Pires; Silveira, 2007, p. 28).
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4.2 O PROJETO DE “INTENGAO DE RUPTURA”

Para tanto, era necessaria superar o tradicionalismo e nesse sentido ndo ha
duvida da relevancia do processo de autocritica iniciado na Educacao Fisica brasileira
nos anos de 1980. Os acontecimentos do final da década de 1970 contribuiram para
materializar esse processo. Passados quase duas décadas de ditadura militar, apenas
no final da década de 1970, comeca manifestar a aparente redemocratizacéo, essa
tdo sonhada abertura democratica foi possivel devido a reorganizagdo do movimento
operario e da exaustdo do chamado “milagre brasileiro” (Hungaro, 2013).

Diversas circunstancias contribuiram para a mudanga do contexto politico da
década de 1980, destacando “a crise do “milagre brasileiro”, a reorganizagdo do
movimento operario e o continuo processo de resisténcia a ditadura (desde 1964)”.
Varios fatores contribuiram para que essas mudancgas substanciais acontecessem,
com o proposito de sufocar a “ditadura da burguesia fardada” (Hungaro, 2013, p. 136).

Todo esse contexto de abertura democratica também influenciou a Educacgéao
Fisica estimulando fortes mudangas no “teorizar critico-sistémico”, compreendendo
um fazer histdrico, feito pelas camadas populares da sociedade. Dessa forma, a
Educacgao Fisica passa a questionar pela primeira vez sua histérica submissao aos
interesses da burguesia, pretendia iniciar um movimento de resgate de lutas que
buscava agir nas raizes dos problemas da sociedade capitalista (Hungaro, 2013).

Contudo, Hungaro (2013) salienta que a Educagdo Fisica desde seus
primordios vinha trabalhando em favor dos “interesses da burguesia conservadora”,
no decurso da construgcédo de novos seres humanos que atendessem as necessidades
impostas pelo capitalismo, sendo relevante frisar que protagonizou uma atuagao

primorosa nesse quesito, segundo Soares (2004, p. 6):

A Educacéo Fisica sera a propria expressao fisica da sociedade do capital.
Ela encarna e expressa os gestos automatizados, disciplinados, e se faz
protagonista de um corpo “saudavel’; torna-se receita e remédio para curar
os homens de sua letargia, indoléncia, preguica, imoralidade, desse modo,
passa a integrar o discurso médico, pedagogico... familiar.

Nesse sentido, evidencia sua funcionalidade, a partir do aumento da populacao
urbana que causou o crescimento também das epidemias, a educacéo fisica além das
fungdes ja incorporadas passa a preparar o trabalhador fisicamente, ideologicamente

€ no controle das doencgas endémicas.
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O aparecimento das doengas teve como principais causas o crescimento
desordenado das cidades e areas industriais, ndo acompanhado do aumento da oferta
de politicas publicas, especialmente na limpeza urbana e no saneamento basico, o
que consequentemente causou a proliferacdo das epidemias como: colera, tifo e a
febre, enfrentadas com frequéncia entre os anos de 1831 e 1840, evidenciando a piora
nas condi¢des de vida nas cidades (Hungaro, 2013).

Com a expansdo dos problemas era necessario encontrar os culpados, para
determinar agdes, nesse caso 0s pobres, considerados desleixados com as regras
sanitarias e por terem muitos vicios. Como solugao entado iniciou o “movimento de
moralizagdo sanitaria” em meados do século XIX, sendo a Educagcdo Fisica a
responsavel por moralizar os pobres por meio do movimento higienista (Hungaro,
2013, p. 138).

Com tais funcionalidades a Educacao Fisica se constitui na Europa, com suas
ja citadas caracteristicas marcantes: preparagcao do trabalhador para atuar na
industria de forma que suporte fisicamente sua jornada extensa de trabalho,
reforcando o positivismo generalizado da ciéncia, preocupada apenas com 0s
aspectos biologico do sujeito, perdurando “durante o processo de sua expansiao, com
o dominio europeu, pelo mundo — inclusive, em sua inser¢céo no Brasil” (Hungaro,
2013, p. 139).

Para tanto, apesar de pensada a partir de determinacdes especificas “proprias
de uma formacgéao histérico-cultural singular”, tanto no Brasil quanto na Europa as
entidades militares e médicas tiveram papel importante na constituigdo da Educagao
Fisica. O que justifica a atuagdo da Educacao Fisica no Brasil durante o “regime
autoritario” exercendo a funcdo de manipular a sociedade e consequentemente
mascarar a realidade (Hungaro, 2013, p. 139).

Segundo Hungaro (2013) Medina em sua obra “A Educagédo Fisica Cuida do

Corpo e “Mente”, enfatiza que a Educacgao Fisica exerce sua funcionalidade historica,
mentindo para manipular a consciéncia social, colaborando para a manutencao do
regime militar ditatorial. O autor ainda denuncia bravamente, e afirma a necessidade
de a Educacédo Fisica entrar em crise, uma crise identitaria, buscando mudar de
paradigma. Medina (2013) ressalta que uma crise serve para avaliar, buscar
informacdes sobre os fatores que causaram a crise e por fim encontrar caminhos para

supera-la.
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Portanto, ao afirmar a necessidade de a Educacéao Fisica ter que passar por
uma crise, Medina (1983 apud Hungaro, 2013, p. 140), elenca os principais fatores
que precisam ser discutidos, buscando uma compreensao critica da area, entre elas

destaca-se:

0 quadro de miséria das consciéncias; a esséncia do ato educativo e as
relacdes da educacgao fisica com ele; o problema da fragmentacgao decorrente
da crescente especializagao das ciéncias — propria do positivismo; a denuncia
da empobrecida formacdo do profissional da educacao fisica; a critica
enviesada da relagdo teoria e pratica; um importante, embora inicial,
mapeamento das concepgbes de educagdo fisica (convencional,
modernizadora e revolucionaria); a defesa de uma educacado fisica
revolucionaria e o chamamento para a necessidade de construir uma nova
educacgéo fisica comprometida com a utopia, que ainda estava por se fazer.

Medina (2013) ressalta que a Educagdo Fisica tem potencial para ser
verdadeiramente revolucionaria, porém ainda nao se concretizou, esta apenas sendo
gerada por aqueles que ndo coadunam com o modelo atual e ainda ressalta a
necessidade de questionar de maneira “radical, rigorosa e global, os atuais valores
culturais que nos condicionam”. A concepg¢ao em estado embrionario ainda nao
apresentou com a devida organizagdo capaz de agir no conjunto da sociedade
promovendo o individuo a niveis mais elevados da existéncia humana por meio do
movimento.

Medina (apud Hungaro, 2013), enfatiza que a obra “A Educacao Fisica Cuida

”n

do Corpo e “Mente™ realiza uma interlocug¢ao relevante com a ciéncias humanas e
sociais e aponta a urgéncia de avangos no sentido de vencer o modelo de formagao
com base exclusiva nas ciéncias biologicas. A obra demonstra com clareza que a
diregdo para construir uma Educacédo Fisica revolucionaria demandaria uma critica
tedrica, buscando um alinhamento as teorias sociais, principalmente, representadas
nas obras de Marx.

Apesar de nao remeter diretamente a Marx, Medina cita autores com origens
marxistas. E importante lembrar que embora a obra de Medina seja pioneira para o
periodo de sua primeira publicagéo, ja havia neste momento também as primeiras
organizagbes do movimento de renovagao da Educacdo Fisica, que, entre as
mudancas almejadas, estava o projeto de construgdo da “emancipagao humana”.
Nesse novo movimento muitos autores tiveram fundamental importédncia no empenho

de formular “contribuigdes tedricas e politicas” (Hungaro, 2013, p. 141).
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Intitulado “Movimento Renovador da Educacao Fisica” iniciado nos anos de
1980, teve influéncia da obra de Medina “A Educagado Fisica Cuida do Corpo e

“Mente™, tomada por provocacdes importantes, associado as circunstancias politicas
do periodo, emergindo o importante movimento de renovagéao, influenciado pelo
marxismo, resultando em um aumento das producdes tedricas, consideradas
“classicos” da Educacgao Fisica. A influéncia da teoria social de Marx proporcionou a
Educacao Fisica um processo de “intencao de ruptura” da disciplina com seu passado
retrogrado (Hungaro, 2013).

Segundo Bracht (2013, p. 107), varios aspectos sao almejados pelo

“‘movimento renovador critico”, direcionados a pratica pedagdgica, destacando:

depois de anos de dominio da “(mono) cultura do esporte” nas aulas de
educagéo fisica, um movimento renovador critico chamou a ateng¢éo para
amplitude das manifesta¢des da cultura corporal [...] e o papel fundamental
da educacao fisica no sentido de legar essa dimensao da cultura as novas
geragbes. No entanto, ndo se trata de apenas superar a monocultura
esportiva, mas também de alterar o sentido da pratica pedagdgica em
educacdo fisica: sair da formagcdo de um “individuo funcionalizado” e
adaptado aos valores dominantes, para a formulagdo de um individuo capaz
de situar histérica, social, cultural e politicamente as praticas corporais das
quais se apropriava nas aulas de educagéo fisica, ou seja, de promover a
formacgao de cidadaos criticos e sujeitos construtores de cultura.

A intengao progressista do “movimento renovador’ com base no processo de
“‘intengdo de ruptura” ao passado conservador da Educagéo Fisica ganhou forga na
década de 1980 até meados da década de 1990, quando comegou a enfrentar
resisténcia do movimento poés-modernista, como o0 processo de ruptura era pautado
na teoria social de Marx, teoria esta rejeitada pelo pés-modernismo conservador, o
que acabou por arrefecer o movimento de renovacgao tedrico da Educacéao Fisica, ou
seja, as circunstancias apresentadas a partir de meados dos anos de 1990, nao
favoreceram a construgdo de uma Educacéo Fisica revolucionaria (Hungaro, 2013).

Portanto, o projeto de modernizagdo da disciplina com o fim revolucionario
enfrenta criticas, e essas criticas trazem consequéncias dificeis de serem superadas
por aqueles que almejam um projeto de emancipagdo humana a partir da superagao
da ordem burguesa. Entre as consequéncias destaca-se a “entificacdo da razao”:

A razdo humana toma o lugar do capitalismo na compreenséao dos limites da
sociabilidade do homem contemporaneo [...] para os pés-modernos, o
problema nao esta no capitalismo, mas na racionalidade moderna. Dessa
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forma, seria possivel a emancipagdo humana abandonando a maneira de
pensar, sem superar o capitalismo (Hungaro, 2013, p. 150).

Articulada a primeira consequéncia ressalta-se uma segunda: “ja que o mundo
- a realidade - nao podera ser racionalmente apreendida - como totalidade - também
nao podera ser radicalmente (em suas raizes) transformada” (Hungaro, 2013, p. 150).

Todo esse contexto supracitado impactou de forma significativa as produgdes
tedricas das ciéncias humanas e sociais, a qual a Educacéao Fisica faz parte. Desse
modo, o contexto favoravel a producéao cientifica de alinhamento critico dos anos de
1980, acabou por entrar em declinio a partir de meados dos anos de 1990,
caracterizado pela denominada “crise dos paradigmas” (Hungaro, 2013).

Portanto, o idealizado projeto de “intencdo de ruptura” € suspenso
precocemente a partir da descredibilidade da possivel construgdo de um projeto
revolucionario que defendia uma Educacao Fisica revolucionaria e comprometida com
a emancipagdo humana. A “critica cultural contemporanea” desgasta as tematicas
abordadas por Medina em seu Livro “A Educagao Fisica Cuida do Corpo e “Mente™,
que denunciava a funcionalidade histérica da Educacao Fisica e proporcionava o
inicio do projeto de “intencao de ruptura” com seu passado obscuro. A identificagao
da auséncia da consciéncia denominada por Medina como o estado de miséria das
consciéncias € causada pela alienagao e precisa ser superado. E este conceito
embora muito relevante € duramente atacado nos debates académicos protagonizado
pelos criticos pés-modernos. Segundo Carlos Nelson Coutinho (2000, p. 50 apud
Hungaro, 2013, p. 151):

Ha um importante conceito de Marx, hoje injustamente em desfavor (como,
alias, ainda injustamente em desfavor o préprio marxismo), que € o conceito
de alienagédo. Segundo Marx, os individuos constroem coletivamente todos
0s bens sociais, toda a riqueza material e cultural e todas as instituicbes
sociais e politicas, mas ndo sao capazes - dada a divisdo da sociedade em
classes antagbnicas - de se reapropriarem efetivamente desses bens por eles
mesmos criados.

Para tanto, os pdés-modernos negam a existéncia da alienacéo,
consequentemente para esse entendimento ndo existe um “estado de miséria de
consciéncia”, pois os fundamentos filoséficos que sustentam essa corrente entendem
que a aparéncia nao distingue da esséncia dos fenbmenos (Hungaro, 2013, p. 153).

Dessa forma, o pds-modernismo trabalha para manter a hegemonia da
sociedade, pautada no capitalismo, garantindo o consenso através do “dominio das
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consciéncias”. Ao contrario desse movimento para superar a alienagao é fundamental
compreender a esséncia do fendmeno, sustentada na hipétese da necessaria
“distincdo entre aparéncia e a esséncia do fenébmeno”. Hungaro (2013, p. 153),
sustenta essa hipotese nas formulagdes de Marx afirmando que “toda a ciéncia seria
supérflua se a aparéncia e a esséncia do fendbmeno correspondessem
imediatamente”.

A partir da negacao da existéncia da alienagédo e “da visdo fragmentada da
realidade humana” a esséncia do ato educativo é comprometida. Essa deturpacao da
compreensao da totalidade preconizada pelos pds-modernos leva a entender que o
educando compreende a consciéncia filoséfica a partir do senso comum. Entretanto a
‘esséncia do ato educativo e a superagdo da fragmentagdo do ser’ sao

fundamentados em Marx (apud Hungaro, 2013, p.153), e para ele:

A realidade é uma totalidade relacional em que tudo esta relacionado e
processual (em constante transformagédo) que pode ser racionalmente
apreendida e intencionalmente modificada pelo homem. Ou seja, o
conhecimento sobre a nossa condigdo existencial € fundamental para uma
intervengao sobre a realidade.

Marx e Engels (1999 apud Hungaro, 2013, p. 154), ressalta que “ha uma ldgica
constituinte: trata de um todo articulado e o momento articulado desse todo € o da
“producao material da vida social™.

Nessa perspectiva a compreensao dos fendmenos na ordem burguesa, esta
sempre associada ao econdmico, imbricada nas suas determinagdes, entretanto a
‘vida social” estd muito além dos preceitos econémicos. Hungaro (2013, p. 155)
destaca que o0s anseios de Medina extremamente necessarios para o
desenvolvimento do projeto de Educacéao Fisica revolucionaria e humanista, embora
fundamental atualmente é “considerado impossivel e até mesmo totalitario” diante da

perspectiva pdos-moderna. Pois se a totalidade é:

irracional, se ndo ha distingdo entre aparéncia e esséncia, se ha duvidas
sobre a efetividade da alienagao, o debate sobre teoria e pratica fica ainda
mais empobrecido do que ja aponta o autor, com poucas perspectivas de
superagao, pois o imediato (aparente) subsumiu a mediagao (tdo necessaria
para a aproximacgao a esséncia) (Hungaro, 2013, p. 153).

O autor critica 0 que ele denomina de “reino do praticismo superficial”’, s6 é
importante o que é util, sendo valorizado apenas aquilo que instrumentaliza a forma

de trabalho na ordem burguesa, a banalizagdo da formagcdo humana reduzida a
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preparagao para a atividade laboral vem reforgcando progressivamente o processo
formativo do homem no sentido da divisdo social do trabalho, dessa forma, o individuo
€ “exclusivamente aquilo que desempenha nas relagbes sociais de produgao”
(Hungaro, 2013, p. 155). Com efeito:

desde o instante em que o trabalho comega a ser distribuido, cada um dispde
de uma esfera de atividade exclusiva e determinada, que Ihe é imposta e da
qual n&o pode sair; o homem é cagador, pescador, pastor ou critico, e ai deve
permanecer se nao quiser perder seus meios de vida - ao passo que na
sociedade comunista, onde cada um ndo tem uma esfera de atividade
exclusiva, mas pode aperfeigoar-se no ramo que lhe é apraz, a sociedade
regula a produgao geral, dando-me assim a possibilidade de hoje fazer tal
coisa, amanha outra, cagador pela manha, pescador a tarde, criar animais ao
anoitecer, criticar apds o jantar, segundo 0 meu desejo, sem jamais tornar-me
cagador, pescador, pastor ou critico (Marx e Engels 1999, p. 47).

A idealizacdo humanista de elaboragao “omnilateral”’, a partir da compreensao
dos pos-modernos € impossivel, por entenderem ser fracassada a superagao dos
preceitos burgueses, compreendem que, até entdo, ndo houve éxito no processo
revolucionario. A tdo sonhada revolugdo da Educacao Fisica almejada por Medina
torna-se impossivel, pretensao considerada pelos pés-moderno “jurassica” que caiu
em decadéncia. Entretanto, Max incrivelmente contribui para a compreensao humana
“‘demonstrando que o modo de ser burgués é histérico”, portanto, desenvolvido pelos
homens, desse modo, possivel de ser alterada pela acdo dos seres humanos. Assim

Marx (1997 citado por Hungaro, 2013, p. 156), entende que:

os homens fazem sua proépria histéria, mas n&o o fazem como querem; nao
o 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 geragdes mortas oprime como um pesadelo o cérebro dos vivos.

Os acontecimentos dos anos de 1990, nao contribuiram para a construgao da
sonhada revolugédo na Educagéao Fisica. O autor argumenta que o termo usado € um
termo talvez indevido, porém é o que se apresenta para o momento, que da década
de 1990 para ca, a Educacéo Fisica voltou a “mentir”, o contexto que originou a critica
pos-moderna levou a disciplina a “mentir” novamente, pois ela continua sendo util a
funcionalidade do capital (Hungaro, 2013).

Portanto, para reverter esse processo instaurado na década de 1990 que

arrefeceu o projeto de “intengao de ruptura” se faz necessario:
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que “a realidade tenda para a teoria”, e para isso é fundamental a emergéncia
de um movimento de massas que seja uma ameacga concreta a ordem do
capital. Enquanto tal movimento nao se torna visivel, no debate académico,
cabe-nos a “batalha das ideias”, que, tendo em vista as circunstancias
concretas em que vem sendo travada, exige a retomada da interlocugao com
Marx. Apesar de insuficiente, Marx & absolutamente necessario para a
compreensao das complexas determinagbes da sociedade contemporanea,
e tal compreensao, por sua vez - na melhor inspiragdo moderna -, € vital para
alimentar uma intervengéao revolucionaria (Hungaro, 2013, p. 157).

4.3 TEORIAS DA EDUCAGAO FiSICA

Para Castellani (1999, p.150) a Educacgéo Fisica encontra-se em uma situagao
paradoxal: de um lado a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional que ainda
nao superou a subordinacdo ao paradigma da aptidao fisica, revela ainda que o
Conselho Nacional de Educagao também coaduna da mesma compreensdo, mais
especificamente nos momentos em que foi convocado a evidenciar-se sobre as
formas de insercdo da disciplina na educacao basica. Do outro lado apresenta-se
diversas abordagens e concepgbes pedagogicas que, de formas diferente
demonstram a necessidade de superar esses paradigmas favorecendo a ampliagcao
de “praticas pedagdgicas passiveis de se ajustarem sem maiores dificuldades a
dindmica curricular pensada para a Educacgao Basica”.

Desse modo, ndo restam duvidas da relevancia das décadas de 1980 e 1990,
para a constituicdo do conjunto de concepgdes pedagogicas da Educacéo Fisica,
mesmo que algumas de forma sucinta, procuram outros caminhos distintos daqueles
centrado no eixo paradigmatico da aptidao fisica, para justicar a presenga da disciplina
na escola, de forma a distanciar do texto do Decreto n® 69.450/71, inciso Ill do artigo
3, paragrafo 1°, qual seja, “a aptidao fisica constitui a referéncia fundamental para
orientar o planejamento, controle e avaliagdo da Educagado Fisica, desportiva e
recreativa, no nivel dos estabelecimentos de ensino” (Castellani, 1999, p. 150). O

quadro a seguir apresenta as concepgdes de forma explicativa:
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Figura 1 - Teorias da Educagao Fisica

Q" & Metodologia de
Ensino

abord. Fenomenolégica (Santim / Wagner)
abord. “Sociologica™ (Mauro Betti)
abord. “Cultural” (Jocimar Daodlio)

Aptidao Fisica
Critico - Superadora
. Concepgdo Desenvolvimentista (Go Tani) A
Tt Concepgdo Construtivista (Jodo Freire)
" Educagio Fisica “Plural”(Jocimar Daélio)
Concepgao de “Aulas Abertas” .
Concepgdo Critico-Emancipatoria (Kunz) ------ -

Fonte: CASTELLANI FILHO, L. A educacgéo fisica no sistema educacional brasileiro: percurso,
paradoxos e perspectivas. Tese de Doutorado, Universidade de Campinas, Campinas, 1999, p. 151.

As Teorias da Educagcao Fisica apresentadas no quadro acima sao
classificadas em abordagens ou concepgbes pedagdgicas que, no que tange a
metodologia de ensino, estdo dispostas em nao propositivas e propositivas.

Entre as nao propositivas estdo, Fenomenoldgica, Sociolégica e Cultural,
representadas respectivamente pelos professores Silvino Santin e Wagner Wey
Moreira, Mauro Betti e Jocimar Dadlio. Essas abordagens trazem em comum, a
auséncia do estabelecimento de parametros ou principios metodolégicos, da mesma
forma também nao apresentam metodologias de ensino, motivos pelo qual séo
caracterizadas como abordagens (Castellani, 1999).

A fim de proporcionar uma melhor compreensado sobre o estado-da-arte
inerente a Educacao Fisica o autor esquematiza as teorias pedagogicas da Educacao
Fisica brasileira de acordo com o estabelecimento da relacdo da teoria com a
realidade concreta, tratando como Abordagens aquelas que ao interagir com o
presente, ndo favorecem a concepgédo de novas possibilidades pedagdgicas, tao-
somente sdo abordadas, e denomina de Concepgdes as que propde a compreensao
de mudancas ao instituirem intermediacdo com a realidade, o que nao
necessariamente significando estarem comprometidas com um novo conhecimento
(Castellani, 2013).

As concepgdes sdo organizadas em dois blocos, sistematizadas e nao
sistematizadas, a depender de como articula a compreensdo de metodologia de
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ensino, “fundada em uma concepgéao de curriculo ampliado que se vale da tese de
concepgao ampliada de Estado desenvolvida pelo marxista italiano Antonio Gramsci”
(Castellani, 2013, p. 25).

Entre as ndo  sistematizadas, encontram-se as  abordagens
Desenvolvimentista, Construtivista e Critico-Emancipatdria, esta ultima demonstrando
indicios de transigdo para um modelo mais estruturado. Essas abordagens sao
representadas, respectivamente, pelos professores Go Tani, Jodo Batista Freire e
Elenor Kunz. Ainda nesse grupo, ha a abordagem Cultural, recentemente nomeada
de "Plural" por seu proponente Jocimar Dadlio. Além da proposta conhecida como
"Aulas Abertas", concebida por Reiner Hildebrandt. Apesar de todas essas
concepgdes proporem uma nova forma de compreender e organizar a educacao fisica
escolar, o que justifica o uso do termo "concepgéao”, elas ainda ndo desenvolveram
uma sistematizagao metodoldgica nos moldes ja mencionados (Castellani, 1999).

Ja entre as propostas que se apresentam como sistematizadas, destacam-se
duas concepgdes principais: uma que mantém sua base pedagdgica na tradicional
associacdo da Educacgao Fisica com a Aptidao Fisica, e outra denominada Critico-
Superadora, formulada por seus proprios autores (Castellani, 1999).

Ainda sobre influéncia das décadas de 1980 e 1990, destaca-se a grande
diversidade das propostas pedagodgicas para a Educacédo Fisica Escolar. Embora
essas praticas pedagdgicas nao tenham superado suas bases voltadas para os
paradigmas da aptidao fisica e esportiva, diversas propostas pedagogicas surgiram
nesse periodo apresentando-se como possibilidade de intervencédo na area (Bracht,
1999).

Seguindo a linha da aptiddo fisica, a denominada abordagem
desenvolvimentista traz como tema central uma proposta de fundamentos para a
Educacao Fisica, a serem trabalhados nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a
proposta acredita que a crianca se desenvolve por meio de experiéncias de
movimento, de forma a atender os movimentos que as criancas necessitam. Traz
como fundamento tedrico, principalmente, a psicologia do desenvolvimento e da
aprendizagem, os autores de destaque da abordagem desenvolvimentista sao os
professores Go Tani e Edison de Jesus Manoel ambos da USP, e Ruy Jornada Krebs,
da UFSM (Bracht, 1999).
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Outra abordagem que se diferencia das anteriores por centralizar seus
conceitos e sua pratica pedagdgica sobre a infancia — (educagéao infantil e anos iniciais
do ensino fundamental), € abordagem psicomotora. Seu objeto de estudo e de
intervencdo recaem sobre o desenvolvimento de fung¢des psicomotoras (esquema
corporal, lateralidade, estruturagdo espago-temporal, equilibrio entre outras). Nas
décadas de 1970 e 1980, essa abordagem influenciou de forma significativa a
Educacao Fisica brasileira. A Influéncia psicomotora apresenta a Educacao Fisica
como auxiliar das demais disciplinas, favorecendo a aprendizagem de matematica,
portugués, histéria ou geografia. A principal critica dirigida a essa proposta reside no
fato de ndo reconhecer a Educacao Fisica a sua especificidade epistemolégica e
pedagogica, relegando-a a uma condigdo de subordinagdo em relacdo as demais
disciplinas do curriculo escolar. A partir dessa visdo, o movimento € um mero
instrumento, desconsiderando a cultura do movimento humano como um saber da
Educacao Fisica a ser transmitido na escola (Bracht, 1999).

A proposta construtivista de Jodo Batista Freire (Unicamp), guarda proximidade
com as abordagens desenvolvimentista e psicomotora, na medida em que seus
pressupostos tedricos e fundamentos epistemoldgicos se ancoram, em grande parte,
na Psicologia do Desenvolvimento, especialmente de orientacdo piagetiana
(Sampaio, 2013). Mesmo que o autor tenha enriquecido sua obra dialogando com
elementos da cultura, mais especificamente, da cultura infantil, a proposta esta
fundamentada, de forma hegemébnica, em pressupostos da Psicologia do
Desenvolvimento (Bracht, 1999).

As propostas abordadas no texto até aqui ttm em comum a auséncia de uma
vinculagdo com uma teoria critica da educagao, vinculagdo essa com o objetivo de
proporcionar uma educacgao que faga a critica ao modelo de sociedade capitalista
como um papel central (Bracht, 1999).

Na perspectiva de superacdo do modelo capitalista destaca-se a proposta
progressistas do professor Elenor Kunz, da UFSC, denominada critico- emancipatoria.
Kunz teve a colaboragdo de um conjunto de professores que compdem o Nucleo de
Estudos Pedagogicos do Centro de Desportos da UFSC, para cumprir a dificil tarefa
de estruturar a concepgao critico-emancipatoria (Bracht, 1999).

As formulacbes iniciais desenvolvidas por Kunz foram marcadamente

influenciadas pelas ideias pedagdgicas de Paulo Freire (Kunz, 1991). Além disso,
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suas reflexdes sobre o movimento humano foram fortemente inspiradas por
abordagens fenomenoldgicas, especialmente, a partir da obra de Merleau-Ponty, e
por pesquisadores holandeses como Gordjin, Tamboer e Trebels, este ultimo,
inclusive, foi seu orientador durante o doutorado realizado em Hannover, na
Alemanha. A proposta tedrica de Kunz, baseia-se em uma visdo do movimento que
ele caracteriza como de natureza dialégica (Bracht, 1999).

Nessa concepcdo o movimento humano é compreendido com o proposito de
dialogar com o0 mundo. Assim a proposta assinala para a importancia de tematizar os
elementos da cultura do movimento, de maneira a capacitar os alunos para agir e
analisar esse contexto. Para isso, o autor desenvolve um importante principio que
fundamenta sua proposta pedagdgica: proporcionar ao sujeito a possibilidade de
compreender a si mesmo sob uma perspectiva iluminista, na qual ele seja capaz de
elaborar uma critica consistente e agir com autonomia. Tal concepgao evidencia a
forte influéncia dos pensadores da Escola de Frankfurt (Bracht, 1999).

E necessario destacar também a abordagem conhecida como aulas abertas a
experiéncia, difundida no Brasil pelo professor alemao Reiner Hildebrandt, que atuou
como docente visitante na UFSM. Essa proposta é apresentada, especialmente, em
duas publicagdes: uma escrita em coautoria por Hildebrandt e seu compatriota R.
Laging (Hildebrandt; Laging, 1986), e outra elaborada a partir do trabalho
desenvolvido por Hildebrandt no Brasil, com a colaboragédo dos grupos de pesquisa
da UFPE e da UFSM (Visao Didatica, 1991). Portanto, a proposta parte do conceito
de que a aula de Educacao Fisica pode ser compreendida dentro de um espectro que
varia entre modelos de ensino fechados e abertos, essa proposta critica os modelos
fechados por dificultarem a formacédo de sujeitos criticos e autbnomos. Em
contrapartida, defende aulas aberturas, de modo a promover a participagao ativa dos
alunos nas decisdes didaticas que estruturam o processo de ensino (Bracht, 1999).

A outra concepcado progressista chamada Critico-Superadora esta
consubstanciada no livro Metodologia do Ensino da Educacgao Fisica, mais conhecido
como coletivo de autores, publicado em 1992. Essa proposta tem base no
materialismo histérico-dialético o que a aproxima da Pedagogia Histérico-Critica
desenvolvida por Dermeval Saviani e colaboradores. A concepcgéao Critico-Superadora
compreende o principal objeto de conhecimento da Educagao Fisica como cultura

corporal, materializada nos temas, esporte, ginastica, jogo, lutas, danga, mimica entre



90

outras. Os temas propostos por essa concepgao devem ser tratados de forma
historicizada, permitindo a identificacdo de suas tensdes e contradigbes (Bracht,
1999).

Pela estreita relacdo da concepg¢do Critico-Superada com a Pedagogia
Historico-Critica e consequentemente com o Curriculo em Movimento do Distrito
Federal, a concepgéao sera abordada com mais profundidade a frente no texto.

As teorias da Educacdo Fisica Critico-Superadora e Critico-Emancipatoria
consideradas do campo progressista preconizam a superagado das “formas culturais
dominantes do movimentar-se humano que reproduzem os valores e principios da
sociedade capitalista industrial moderna, sendo o esporte de rendimento
paradigmatico nesse caso” (Bracht, 1999, p.81).

Desse modo, as abordagens progressistas propdem estratégias didatico-
pedagogicas que viabilizam a analise critica das manifestacdes culturais relacionadas
ao movimento humano, ou seja, dos temas vinculados a cultura corporal ou de
movimento. Ao abordar tais conteudo, busca-se promover uma compreensao critica
que revele suas relacbes com os valores e estruturas da sociedade atual, ao mesmo
tempo em que desenvolvem as capacidades necessarias para essa analise: “a logica
dialética na abordagem Critico-Superadora e o agir comunicativo na perspectiva
Critico-Emancipatéria” (Bracht, 1999, p.81).

A intencéo € que os sujeitos, ao adquirirem consciéncia critica, possam atuar
de forma autbnoma e reflexiva tanto no ambito da cultura corporal ou de movimento
quanto como cidaddos engajados em processos de transformacdo social. E
importante destacar que essas propostas tém como objetivo primordial contrapor a
determinadas caracteristicas da cultura corporal contemporanea que, segundo essas
concepgdes, contribuem para a formagao de uma consciéncia distorcida da realidade
e reduzem os individuos a condicdo de meros consumidores passivos da industria
cultural. Para cumprir esse propdsito, torna-se essencial compreender o movimento
humano objeto de conhecimento da Educacéao Fisica, como uma expressao histoérica
e cultural, e ndo apenas como um fenbmeno de natureza biolégica, mecanica ou

psicoldgica (Bracht, 1999).
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A cultura corporal ou de movimento? ocupa hoje um papel relevante na vida dos
cidadaos, o que exige da escola mais do que a simples reproducao dessas praticas,
€ necessario promover uma apropriacao critica por parte dos alunos, permitindo-lhes
exercer plenamente sua cidadania. Essa responsabilidade recai particularmente sobre
a Educacgao Fisica, que deve possibilitar essa compreenséo critica (Bracht, 1999).

O desafio é ainda maior quando se considera que essas manifestacoes
culturais estao ligadas a dinamicas e estruturas sociais mais amplas, sendo, portanto,
objeto de transformacéo desejada pelas pedagogias progressistas. Essas correntes
pedagogicas partem de um projeto alternativo de sociedade que se contrapde ao
modelo dominante e, por isso, requerem uma leitura consistente da realidade capaz
de dialogar com propostas de transformagéo da realidade.

Entretanto, um movimento atual bastante influente questiona a validade da
ciéncia e da razao cientifica, o que enfraquece os fundamentos da pedagogia critica.
Isso ocorre porque essa pedagogia tem como objetivo justamente ultrapassar visdes
distorcidas da realidade por meio de uma analise critica, esclarecida e fundamentada
nos conteudos classicos (Bracht, 1999).

Deste feito, € importante destacar a pretensao dessa pesquisa, nesse sentido
salienta que a estreita relagcdo da concepcgao Critico-Superada com a Pedagogia
Histérico-Critica e consequentemente com o Curriculo em Movimento do Distrito
Federal, se faz relevante aprofundar a compreensdo sobre a concepgao critico-

superadora que sera abordada com mais propriedade a seguir.
4.4 CONCEPCAO CRITICO-SUPERADORA

Alinhada a Pedagogia Historico-Critica, a concepgao critico-superadora da
Educacido Fisica se orienta pelos pressupostos da teoria social de Marx, nos
fundamentos filoséficos e metodoldégicos do materialismo histérico-dialético, surge em
1992, com a relevante obra, a “Metodologia do Ensino da Educacao Fisica”. Essa
importante publicagdo busca materializar a Educagéo Fisica no contexto da teoria

social de Marx, sustentando a possibilidade de rompimento com o passado

2 O conceito utilizado por Kunz é o de cultura do movimento, conforme ressalta em sua obra
Transformacgéao didatico-pedagdgica do esporte: “Esse conceito de cultura do movimento ja o introduzi
em meu trabalho anterior, Educagao Fisica: Ensino & Mudancas, e o retomo novamente no terceiro
capitulo” (kunz, 2004, p. 22).



92

conservador da disciplina calcado na aptidao fisica e nas ciéncias bioldgicas,
desconsiderando as questdes socioculturais inerentes a sujeito.

Para tanto, a busca pela transformacdo da sociedade vem de uma acéao
denominada de luta, o que representa o desejo dos trabalhadores de disfrutarem do
produto de seu trabalho. Como os interesses no capitalismo sdo antagOnicos em
diversos momentos provocam conflitos que terminam em uma crise, € dessas crises

que surgem as pedagogias, caracterizadas como:

teoria € método que constréi os discursos, as explicagdes sobre a pratica
social e sobre a agao dos homens na sociedade, onde se da a sua educacéo.
Por isso a pedagogia teoriza sobre educagdo que € uma pratica social em
dado momento histérico. A pedagogia €, pois, a "... reflexdo e teoria da
educagéao capaz de dar conta da complexidade, globalidade, conflitividade e
especificidade de determinada pratica social que é a educagédo” (Souza,
1987, p. 27).

Nesse contexto, surge na Educacéao Fisica a concepgao pedagogica Critico-
Superadora que objetiva a organizagdo do conhecimento de cunho critico no contexto
escolar. Assim é importante ressaltar a dificil missdo de estruturar um programa que
venha a atender os anseios dos professores que dizem respeito a sistematizagao e
transmissao do conhecimento a selecdo dos conteudos durante os anos escolares,
aos procedimentos para o ensino e aos processos avaliativos. Para estruturar um
programa de Educacao Fisica, a escolha dos conteudos é uma tarefa basica, ao
sinalizar o conhecimento e os métodos para sua assimilagado, evidencia-se a natureza
do pensamento tedrico que se pretende desenvolver no aluno (Soares et al., 1992).
Dessa forma, considera-se que o programa €& a base da disciplina e, traz como

principio, os seguintes elementos:

1) conhecimento de que trata a disciplina, sistematizado e distribuido, que
geralmente se denomina de conteudo de ensino; 2) o tempo
pedagogicamente necessario para o0 processo de apropriacdo do
conhecimento; e 3) os procedimentos didatico-metodoldgico para ensina-lo
(Soares et al.,1992, p. 61)

Neste contexto, a Educacao Fisica, enquanto componente curricular, dedica-
se ao tratamento pedagdgico da cultura corporal, entendida, segundo o Coletivo de
Autores, como o conjunto de conteudo préprios da area, tais como jogo, esporte,
ginastica, danga, capoeira, entre outras manifestagdes. A compreensédo destes
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conteudos busca desenvolver a “expressao corporal como linguagem” (Soares et al.,
1992, p. 66).

A apropriacdo da cultura corporal pelo homem Ihes proporciona o
desenvolvimento do seu “sentido pessoal”, caracterizando sua subjetividade e esta
atrelado as “significagdes objetivas” com suas motivagées, com seu mundo e sua
prépria realidade. As significagdes nao séo escolhidas pelo individuo, estao presentes
nas relagdes sociais, formando uma rede de comunicagdes reais. Isso faz com que
cada sujeito atribua um sentido préprio as atividades propostas, devido as
significagdes sociais serem distintas entre os individuos, o que pode causar
divergéncias nas expectativas dos alunos (Soares et al., 1992).

O sentido que os alunos atribuem aos jogos tem muito a ver com sua vida, ou
seja, com suas vivéncias sociais ou motivagdes. A partir dessas consideragdes €
possivel inferir que os temas tratados pela cultura corporal “expressam um
sentido/significado onde se interpenetram dialeticamente a intencionalidade/objetivos
do homem e as intengdes/objetivas da sociedade” (Soares et al., 1992, p. 62).

O trato dessas significacbes engloba o entendimento da relagdo
interdependente que jogo, esporte, ginastica, dancga, capoeira e outros temas que
compdem ou venham a compor os conteudos da Educacgao Fisica escolar, tem com
0s grandes temas sociopoliticos contemporaneos, entre eles destaca-se as crises
climaticas, preconceitos diversos, as questdes de género, relagdes sociais do
trabalho, distribui¢cdo injusta da terra, renda entre outros (Soares et al., 1992).

E necessario que a Educacdo Fisica contribua com a compreensdo desses
temas, a partir da realidade social do aluno, interpretando e explicando com base nos
interesses de classe social. Nessa perspectiva, cabe a escola promover a
aprendizagem da pratica social. Os conteudos precisam ser selecionados partir da
necessidade apresentada por cada comunidade que forma o publico da escola
(Soares et al., 1992).

Os autores sado enfaticos em afirmar que tratar dos grandes temas
sociopoliticos nao significa um ato de doutrinagdo dos alunos, o que os autores
defendem é uma clara proposta de conteudo que atenda as demandas da classe
trabalhadora, os conteudos precisam viabilizar a leitura da realidade social,
determinando caminhos seguros na diregao dos projetos politicos de promogéao social
(Soares et al., 1992).
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A percepgao do aluno sobre os conteudos apresentados deve orientar a
solugao de problemas neles implicitos. Dessa forma a problematizagcéo proporcionara
o aprofundamento sobre o conteudo que se relaciona com sua realidade, estimulando
no aluno a curiosidade e as motivagbes que podem encorajar atitudes cientificas
(Soares et al., 1992).

Na perspectiva Critico-Superadora se faz necessario a escolha criteriosa dos
conteudos da Educacéo Fisica, esses devem ser organizados e selecionados com o
objetivo de favorecer a leitura da realidade. Para que de fato ocorra essa leitura é
preciso analisar a origem do conteudo e identificar o que define a relevancia do seu
ensino. Também é preciso observar os materiais disponiveis na escola, € importante
essa observacdo porque a apropriacdo do conhecimento em Educacido Fisica,
necessita de instrumentos tedricos e praticos, determinados esportes ou atividades
corporais exigem materiais mais especificos (Soares et al., 1992).

Nesse sentido, os conteudos preconizados na perspectiva Critico-Superadora
surgem dos grandes temas da cultura corporal e podem abranger uma grande
diversidade de conteudo, possiveis de serem sistematizados na educagao basica,
sendo eles: jogos, esporte, capoeira, ginastica e danca. Os professores devem
dominar esses temas com propriedade, a comegar da origem histérica aos seus
propoésitos educativos (Soares et al., 1992).

E importante destacar que os autores ndo determinam a ordem que os
conteudos devem ser abordados no desenvolvimento e organizagdo do programa
curricular, o professor define a ordem que melhor atende aos interesses da turma ou
pode também abordar de forma simultdnea os conteudos da denominada cultura
corporal (Soares et al., 1992).

Ndo menos importante € a consideragdo do tempo pedagogicamente
necessario para o processo de assimilagdo do conhecimento que deve ser observado
criteriosamente, os conteudo devem ser distribuidos obedecendo o tempo que os
alunos necessitam para assimila-los, sabendo que este tempo pode variar entre os
individuos, a depender do ciclo que o aluno se encontra, dessa forma, a proposta
Critico-Superadora salienta que o mesmo conteudo pode ser trabalhado em todos os
niveis da educacao basica a partir de uma evolugao espiralada. A cada ciclo o aluno

vai ampliando seu dominio sobre as atividades propostas. Devendo observar “que
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uma habilidade corporal envolve, simultaneamente dominio de conhecimento de
habilidades mentais e habilidades técnicas” (Soares et al., 1992, p. 65).

Nesse contexto, o jogo, um dos conteudos da cultura corporal, € uma criagao
do ser humano, acdo “em que sua intencionalidade e curiosidade resulta em um
processo criativo para modificar imaginariamente a realidade e o presente”. O jogo
proporciona a agao vital da atividade das criancgas (Soares et al., 1992 p. 65). Portanto,
a fim de compreender os avangos no desenvolvimento da crianga, o professor precisa
conhecer 0s mecanismos que a coloca em ag¢ao: na infancia o jogo deve ser entendido

como:

“fator de desenvolvimento” por estimular a crianga no exercicio do
pensamento, que pode desvincular-se das situagdes reais e leva-la a agir
independentemente do que ela vé. Quando a crianga joga, ela opera com o
significado das suas agdes, o que a faz desenvolver sua vontade e ao mesmo
tempo tornar-se consciente das suas escolhas e decisdes. Por isso, 0 jogo
apresenta-se como elemento basico para a mudanga das necessidades e da
consciéncia (Soares et al., 1992, p. 66).

A partir do desenvolvimento da crianga, ela comecga a dar mais importancia aos
objetivos do jogo. Desse modo, a intencionalidade do jogo justifica e determina a
atitude afetiva da crianca. Portanto, a explosao de emocdes durante o jogo pode privar
a crianga de grande parte do prazer de jogar (Soares et al., 1992).

Ao planejar o jogo, o professor deve ficar atento para o real significado do
mesmo, promover discussdes que venha a colaborar com as questdes da violéncia,
respeito as regras e aos colegas entre outros; também, pode solicitar aos alunos que
sugiram novas regras para o0 jogo com o objetivo de torna-los menos violentos, mais
participativos ou mesmo para impedir a discriminagao dos alunos que apresentam
mais dificuldades, ou seja, dar mais relevancia ao ludico e menos a competicao
(Soares et al., 1992).

O grau de rigidez das regras do jogo, o torna mais exigente no que diz respeito
a atencao, deixando-o mais tenso para as criangas, entretanto, este contato é
fundamental para o seu desenvolvimento trazendo a percepgao de passagem das
regras do jogo para as do trabalho (Soares et al., 1992).

Portanto, nos programas de jogos para multisséries € relevante que os

conteudos sejam bem selecionados, respeitando a memoria ludica da sociedade a
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qual o aluno esta inserido e ofertando o conhecimento da diversidade cultural dos
jogos existentes entre as regides brasileiras e pelo mundo (Soares et al., 1992).

Soares et al. (1992) inova ao construir uma proposta curricular que pde em foco
a forma como se organiza o pensamento, em seus conteudos e em sua forma, no
processo de apropriagdo do conhecimento.

Esta perspectiva, orientada pela concepgao materialista, historica e dialética,
estabelece que a relagdo crianga-objeto deve ser compreendida a partir da ideia de
que € a apropriagdo do conhecimento que promove o desenvolvimento do
pensamento, e ndo o contrario. Dessa forma, o desenvolvimento do pensamento nao
acontece de forma espontanea, ele depende da apropriagdo do conhecimento;
significa que, ao aprender os conteudos da cultura corporal, a crianga organiza e
amplia sua forma de pensar. Essa elaboracio representa “um esfor¢o de teorizagao
que privilegia a organizacgao curricular em Ciclos de Escolarizacdo Basica e aponta
para a necessidade de se rever o sistema de seriagdo” (Soares et al., 1992, p. 34). Na

concepgéao dos ciclos:

os conteludos de ensino sado tratados simultaneamente, constituindo-se
referéncias que vao se ampliando no pensamento do aluno de forma
espiralada, desde o momento da constatacdao de um ou varios dados da
realidade, até interpreta-los, compreendé-los e explica-los (Soares et al.,

1992, p. 34).

Segundo esta perspectiva, os ciclos ndo se organizam por etapas, ou seja, 0s
alunos podem lidar com diferentes ciclos ao mesmo tempo, a depender do nivel de
complexidade dos conteudos que se pretende transmitir.

Os ciclos estao direcionados as trés etapas da Educacao Basica, Educacao
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, e se organizam em quatro grandes
momentos?. Neste estudo, abordaremos os dois primeiros ciclos de escolarizagdo e
sua relagdo com o jogo, uma vez que 0 nosso objeto de investigacdo, o PECM,
restringe-se a Educacéo Infantil e aos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5°

ano).

3 Ver essa discussdo com maior profundidade no Capitulo 1 do livro (Coletivo de Autores, 1992). La
esta explicitado de forma didatica as caracteristicas essenciais de cada um dos quatro ciclos.
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O jogo para o primeiro ciclo, que compreende a educacgéo infantil até o terceiro
ano do ensino fundamental, nessa etapa € importante observar durante a selegao do

conteudo (jogo), o seguinte:

a) Jogos cujo conteudo implique o reconhecimento de si mesmo e das
proprias possibilidades de acdo. b) Jogos cujo conteudo implique
reconhecimento das propriedades externas dos materiais/objetos para jogar,
sejam eles do ambiente natural ou construidos pelo homem. c¢) Jogos cujo
conteudo implique a identificagdo das possibilidades de agdo com os
materiais/objetos e das relagcdes destes com a natureza. d) Jogos cujo
conteudo implique a inter-relagdo do pensamento sobre uma agéo com a
imagem e a conceituagéo verbal dela, como forma de facilitar o sucesso da
agao e da comunicagéao. e) Jogos cujo conteudo implique inter-relagdes com
as outras matérias de ensino. f) Jogos cujo conteddo implique relagdes
sociais: crianga-familia, crianca-criangas, crianga-professor, crianga-adultos.
g) Jogos cujo conteudo implique a vida de trabalho do homem, da propria
comunidade, das diversas regides do pais, de outros paises. h) Jogos cujo
conteudo implique o sentido da convivéncia com o coletivo, das suas regras
e dos valores que estas envolvem. i) Jogos cujo conteudo implique auto-
organizagao. j) Jogos cujo conteudo implique a autoavaliagéo e a avaliagdo
coletiva das proprias atividades. k) Jogos cujo contelido implique a
elaboragdo de brinquedos, tanto para jogar em grupo como para jogar
sozinho (Soares et al., 1992, p. 67-68).

E possivel inferir da proposta de jogos, citada, a aproximagdo com a
tematizacao que possibilita a compreensao da realidade a qual a crianga esta inserida.
Os jogos permitem também o conhecimento de si, dos objetos que o envolvem,
relagdes espaco-temporal e notadamente as relagdes interpessoais.

Na busca dos jogos, o professor pode pesquisar em livros e periédicos, no
curriculo da prépria Secretaria de Educacgao, mas, deve também valorizar a memoria
da comunidade local buscando com eles, jogos ludicos, que fizeram ou fazem parte
de suas historias (Soares et al., 1992, 1992).

Os jogos precisam apresentar uma sequéncia légica, respeitando o ciclo que o
aluno se encontra, buscando apresentar a complexidade de maneira progressiva, ou
seja, do mais facil para o mais complexo. O jogo no seu contexto coletivo também se
mostra relevante dada a possibilidade do surgimento dos conflitos nas relacées
sociais 0 que permite orientar os alunos para questdes do jogo coletivo e das regras
necessarias para a boa convivéncia em sociedade (Soares et al., 1992).

O jogo no ciclo de iniciagao a sistematizagdo do conhecimento (quarto ano ao

sétimo ano do ensino fundamental):
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a) Jogos cujo conteudo implique jogar tecnicamente e empregar o
pensamento tatico. b) Jogos cujo conteudo implique o desenvolvimento da
capacidade de organizar os préprios jogos e decidir suas regras, entendendo-
as e aceitando-as como exigéncia do coletivo (Soares et al., 1992, p. 69).

Lembrando que o termo “treinamento” presente no texto do livro “Metodologia
do Ensino de Educacéo Fisica” ndo deve ser entendido na perspectiva da aptidao
fisica, isso foge do objetivo da concepgao Critico-Superadora a escola deve promover
com exceléncia a leitura da realidade, o que motiva o aluno a ter contato com
treinamento e compreendé-lo como parte cientifica de alguns conteudo da cultura
corporal, a partir desse conhecimento o aluno podera organizar sua pratica esportiva
escolar para além da escola socializando-a com a comunidade. Problematizar o
treinamento (performance) se faz importante pois, ainda que se trate de uma teoria
critica da Educacgao Fisica os exercicios repetitivos ocorrem ndo como um fim, mas
como um meio para atingir os objetivos, qual seja, a apropriacdo da leitura da
realidade (Soares et al.,1992).

Outro tema da cultura corporal é o esporte que precisa ser compreendido em
sua totalidade como pratica social que ratifica os temas ludicos da cultura corporal,

dessa forma projeta-se:

numa dimensdo complexa de fendmeno que envolve cddigos, sentidos e
significados da sociedade que o cria e o pratica. Por isso, deve ser analisado
nos seus variados aspectos, para determinar a forma em que deve ser
abordado pedagogicamente no sentido de esporte “da” escola e ndo como o
esporte “na” escola (Soares et al., 1992, p. 70).

Considerado como uma producao historica e cultural, o esporte esta submetido
aos preceitos da sociedade capitalista, seguindo os cédigos e significados impostos
pela elite. E quando € inserido no contexto escolar esta impregnado dos esteredtipos
que reforcam as desigualdades sociais. Sua inclusdo no curriculo justifica-se pela
atribuicdo de valores educativos, no entanto, ele apresenta-se com caracteristicas
distintas do esporte educativo, com a preconizacdo do maximo rendimento, com as
regras de comparacado da performance idealizado no principio da superioridade,
‘regulamentagao rigida, racionalizagdo dos meios e técnicas”, demonstrando que o
processo educativo preconizado pelo esporte retrata as desigualdades. Portanto, com
esses valores sdo considerados mais um mecanismo de controle social, definido pelas

normas e valores da elite dominante (Soares et al.,1992).
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O esporte como vem sendo abordado contribui com o dominio dos elementos
da performance mostra de forma explicita “que a finalidade a ele atribuida € somente
a vitéria na competigcéo, colocando-o como fim em si mesmo”, reforgando a histérica
funcionalidade da Educacgéo Fisica (Soares et al., 1992, p. 71).

Para superar esses valores conservadores atribuidos ao esporte € necessario
entendé-lo como um fendmeno social, parte integrante da cultura corporal, desse
modo, € preciso problematizar “suas normas, condi¢bes de adaptacao a realidade
social e cultural da comunidade que a pratica, cria e recria” (Soares et al.,(1992, p. 71).

Portanto, € necessaria uma mudancga substancial no sentido de:

resgatar os valores que privilegiam o coletivo sobre o individual, defender o
compromisso da solidariedade e respeito humano, a compreensao de que
jogo se faz “a dois”, e de que é diferente jogar “com” o companheiro e jogar
“contra” o adversario (Soares et al., 1992, p .71).

Dessa forma, um programa de esporte tem necessariamente que ser
desmistificado a partir de sua abordagem na escola, produzindo o conhecimento que
proporcione uma base necessaria para questionar o esporte em sua totalidade,
promovendo a compreensio de que a pratica esportiva se apresenta como um direito
social inerente a todos (Soares et al.,1992). Logo, um programa esportivo deve

englobar:

desde os jogos que possuem regras implicitas até aqueles institucionalizados
por regras especificas, sendo necessario que 0 seu ensino nao se esgote nos
gestos técnicos. Colocar um limite para o ensino dos gestos técnicos,
contudo, néo significa retira-los das aulas de Educacéo Fisica na escola, pois
acredita-se que, para dizer que o aluno possui “conhecimento” de
determinados jogos que foram esportivizados, ndo é suficiente que ele
domine os seus gestos técnicos (Soares et al., 1992, p. 71).

Para o programa de esporte na escola proporcionar o conhecimento critico,
deve ir além do jogar pelo jogar, é preciso que o aluno tenha compreensao dos
fendmenos implicitos no esporte, conhecer sua histéria, regras, exigéncias fisicas e
as caracteristicas técnicas e taticas do esporte. Essas discussdes leva os alunos a
compreensao da totalidade do esporte.

Tal como o esporte, a capoeira também deve ser compreendida na escola em
sua totalidade, desse modo a capoeira apresenta em seus movimentos, na sua ginga
€ nas suas musicas a luta da emancipagdo dos negros escravizados no Brasil, o

conjunto de seu acervo cultural e gestual, assim, a capoeira representa 0 movimento
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de resisténcia negra. Contemporaneamente apresenta seus fundamentos
esportivizados e codificados nos mais variados grupos de capoeira distribuidos pelo
pais, em outros tempos representou saudades da terra, da familia, da auséncia da
Liberdade, a luta (capoeira) simboliza a vontade mascarada de reconquista da
liberdade usando como arma apenas as destrezas corporais (Soares et al., 1992).

A capoeira enquanto manifestagao cultural precisa ser abordada na escola em
sua totalidade, ou seja, demonstrar todo o seu acervo de movimentos e ritmos
associados a sua rica historia. Desse modo € necessario um resgate da esséncia da
capoeira na escola para que ela nao se torne apenas mais uma “modalidade esportiva”

abordada de forma conservadora (Soares et al., 1992, p. 76). Assim:

resgatar a capoeira enquanto manifestagéo cultural, ou seja, trabalhar com a
sua historicidade, ndo a desencarnar do movimento cultural e politico que a
gerou. Esse alerta vale nos meios da Educagéo Fisica, inclusive para o judd
que foi, entre nds, totalmente despojado de seus significados culturais,
recebendo um tratamento exclusivamente técnico (Soares et al., 1992, p. 76).

Seguindo com os conteudos preconizados pela cultura corporal, apresenta-se
a ginastica que em sua diversidade cultural influenciou diretamente a evolugédo do
movimento ginastico para suas formas mais esportivas da atualidade, que antes era
a “arte de exercitar o corpo nu” que englobava as corridas, saltos, langamentos e lutas.
No curriculo tradicional brasileiro, a ginastica estampa mais no sentido da aptidao
fisica, destacando nesse contexto até a calistenia. Os jogos apresentam como
alternativa mais critica para os programas de ginastica, pois ao contrario de ter como
esséncia o desenvolvimento das capacidades fisicas como: forga, agilidade, destreza,
0s jogos tém representado as experiéncias ludicas da sociedade (Soares et al., 1992).

Dessa forma, o que pode legitimar a presenga da ginastica na escola é a
compreensao de que ela pode ser praticada na escola com ou sem o uso de aparelhos
possibilitando a promocéo de experiéncias corporais que venham enriquecer a cultura
corporal das criangas (Soares et al.,1992).

Sua pratica na escola é justificada quando consegue a ligagao de sua historia
com suas praticas atuais, levando o individuo a construir seu proprio rol de
movimentos ginasticos, ressignificando a mesma (Soares et al.,1992). Portanto, a

abordagem da ginastica na escola € legitimada quando a mesma:
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permite ao aluno a interpretacao subjetiva das atividades ginasticas, através
de um espacgo amplo de liberdade para vivenciar as proprias agdes corporais.
No sentido da compreensao das relagdes sociais, a ginastica promove a
pratica das agbes em grupo onde, nas exercitagbes como “balangar juntos”
ou “saltar com os companheiros”, concretiza-se a “coeducagao”, entendida
como forma particular de elaborar/praticar formas de agcdo comuns para os
dois sexos, criando um espacgo aberto a colaboracao entre eles para a critica
ao “sexismo” socialmente imposto (Soares et al., 1992, p. 77-78).

O programa de ginastica para ser executado na educagao basica deve ser
elaborado de acordo com uma evolugéo progressiva partindo de formas espontaneas,
como a resolugdo de problemas com técnicas rusticas nos anos iniciais até o
aprimoramento técnico nos anos finais do Ensino Fundamental e o seu refinamento
no Ensino Médio, atingindo sua forma esportiva, com ou sem o uso de aparelhos
especificos (Soares et al.,1992).

Em uma abordagem problematizadora, a ginastica deve garantir a totalidade
das agdes das criangas e a compreensao do sentido e do significado da propria pratica
(Soares et al.,1992).

N&o menos importante que a ginastica dentro do rol de conteudo da cultura
corporal, esta a danca que representa uma diversidade de experiéncias culturais,
enquanto linguagem social favorece a transmissao de sentimentos e emogdes nos
diversos campos como: religido, trabalho, tradigdes, habitos, guerra etc. (Soares et
al.,1992).

Para o ensino da danga na escola, faz-se necessario observar seus aspectos
expressivos que em determinados momentos estao atrelados aos gestos técnicos. A
danca entendida como arte necessita “encontrar os seus fundamentos na propria
vida”, materializando-se nas expressdes da vida, distanciando da sua elaboragao
acrobatica (Soares et al., 992, p. 83).

Na perspectiva Critico-Superadora a danga € apresentada inicialmente como
apreensdao de uma variedade de habilidades expressas nas diferentes dancgas,
durante este processo inicial a técnica nao é enfatizada, deixando fluir as expressdes
espontaneas (Soares et al., 1992). A técnica formal desenvolvera de forma paralela a

evolucao do pensamento abstrato, pois:

este permite a compreensao clara do significado da danca e da exigéncia
expressiva nela contida. Isso é valido se considerarmos que a técnica nao
pode separar-se das motivagdes psicologicas, ideoldgicas, sociais do
executante, da simbologia que produz, da utilizacdo que faz das suas
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possibilidades corporais € da consciéncia que tem dos “outros” a quem
comunica (Soares et al., 1992, p. 83).

Algumas dancas trazem significados implicitos nas suas expressdes culturais
0 que as torna de dificil compreensao. Para tanto, precisam ser abordadas em sua
totalidade, envolvendo outras disciplinas além de Educacgao Fisica, trazendo os
diferentes campos do conhecimento e garantindo que o aluno possa compreender o
universo simbalico que cada dancga representa (Soares et al., 1992).

De igual importancia é a tematizagao da cultura brasileira, necessaria a fim de
proporcionar o resgate de suas origens culturais, representadas na cultura do indio,
do branco, do negro, para estimular a identidade social do aluno no processo de
desenvolvimento da cidadania (Soares et al., 1992).

Feito as consideragdes sobre o conteudo da cultura corporal preconizado pela
concepcao Critico-Superadora, os autores respondem duas questdes levantadas por
eles: “Entdo, ndo vamos ensinar técnica? As técnicas sao consideradas
dispensaveis™? (Soares et al., 1992, p. 85).

Soares et al. (1992) sao enfaticos em afirmou que sim, que a Educagao Fisica
escolar necessita ensinar a técnica, porém considerando que o ensino da técnica deve

pressupor algumas reflexdes. Dessa forma é importante a compreenséo de que:

nossos alunos sdo pessoas concretas, com niveis de aspiragéo, interesses e
motivagdes diferenciados, o que faz com que cada um atribua um sentido
pessoal ao jogo, a ginastica, a danga etc., ou seja, pelo sentido e objetivos
pessoais, cada aluno pode se satisfazer com uma execugao técnica de nivel
diferente, seja elementar, rudimentar ou de nivel médio, ou com a execucgéo
de um rigor técnico préximo ao do esporte de alto rendimento. Contudo, o
professor ndo poderia, na perspectiva que estamos propondo para a
Educacéo Fisica, deixar o ensino sem direcéo (Soares et al., 1992, p. 86).

Na educacao basica, em seus diferentes niveis o professor vai proporcionar o
desenvolvimento dos conhecimentos necessarios para que o individuo consiga
praticar o jogo, esporte, a dancga, a luta enfim todos os conteudos vivenciados na
cultura corporal. O que ndo implica a cobranca de niveis elevados de qualidade
técnica na execugdo. No entanto, os alunos que demonstrarem interesse no
treinamento de alto nivel o professor ndao deve negar o conhecimento mais
aprofundado, ainda que nao seja para todos da turma. Os que n&do demonstraram tal
interesse, dentro de suas possibilidades individuais também terdao a orientacdo do

professor (Soares et al., 1992).
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Portanto, subentende-se a necessidade de o professor ter o conhecimento
aprofundado do conteudo ao qual se propde ensinar, para minimamente realizar as
intervengdes que venham a surgir durante a aula (Soares et al., 1992).

Justificando ainda a necessidade do treinamento técnico, com base nos
preceitos da Pedagogia Historico-Critica, enfatiza que um individuo sé exerce uma
atividade de forma livre a partir da automacgéao, ou seja, da execugao livre daquela
atividade que Saviani vai denominar de aquisicdo de uma segunda natureza (Saviani,
2021).

A resposta da segunda questao, os autores reforcam que as técnicas precisam
ser compreendidas como ferramentas necessarias no desenvolvimento dos
conteudos da cultura corporal. Compreensao essa que nao pode ser confundida com
um rigor técnico empregado no esporte de alto rendimento. Portanto, a técnica é
necessaria para que os alunos dominem a execucgao dos fundamentos das diferentes
modalidades esportivas, para usufruir desse conhecimento além da escola (Soares et
al., 1992).

A conciliagdo da técnica na medida certa, das escolas dos conteudos, do olhar
para a relevancia histérica dos conteudos resulta na dificil tarefa de determinar os
procedimentos didaticos trazidos como um dos momentos mais complexos do
processo de ensino e aprendizagem, é necessario muito cuidado para nao incorrer no
erro do praticismo ou velhas receitas, esse procedimento deve apontar caminhos para
o “como fazer” (Soares et al., 1992).

Todo o processo pedagogico precisa apresentar os principios que o norteia; no
caso da concepgao Criticos-Superadora, todos os conteudos da cultura corporal a
serem abordados na Educacéo Fisica escolar, necessariamente, devem surgir da
“realidade dindmica e concreta do mundo no aluno”. Objetivando a promog¢ao para um
nivel mais elevado de compreensao da realidade social, a ampliacdo do entendimento
dessa nova realidade vai distanciando do entendimento raso do senso comum
(Soares et al., 1992, p. 87)

Os passos intermediarios da leitura da realidade inicial que apresenta na visdo
dos alunos em relagao ao segundo entendimento pelo préprio aluno, onde 0 mesmo
consegue promover para um nivel mais elevado da compreenséo da realidade, ocorre

por meio da constatacao, interpretacdo, compreensao e explicagao do processo que
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conduz a apropriagao do conteudo necessario a transformagao da realidade social de

forma dialética (Soares et al., 1992). Dessa forma, € importante observar que os:

conteudo selecionados, organizados e sistematizados devem promover uma
concepgao cientifica de mundo, a formagao de interesses e a manifestacao
de possibilidades e aptiddes para conhecer a natureza e a sociedade. Para
isso, o método deve apontar o incremento da atividade criadora e de um
sistema de relagbes sociais entre os homens (Soares et al., 1992, p. 87).

A partir desse entendimento, ja € possivel pensar em uma estrutura de aulas
na concepcao Critico-Superadora, defendendo que as aulas precisam promover um
processo dindmico e intencional para elevar a apreensédo da realidade pelo aluno.
Para tanto, as aulas devem possibilitar um espago organizado e intencional, destinado
a promogao do “conhecimento especifico da Educagao Fisica e dos diversos aspectos
das suas praticas na realidade social”. Dessa forma, as aulas proporcionarao ao aluno
o entendimento das suas atividades em sua totalidade, permitindo uma articulagao
das agdes que ela faz, com a compreensdo sobre o que pensa dela com a
interpretacdo do que sente dela (Soares et al., 1992, p. 87).

Nesse sentido, faz-se necessario a tematizagdo das aulas, Soares et al. (1992)
ressalta a necessidade de os professores terem muita coeréncia ao selecionar e
organizar os conteudos da Educacéo Fisica, e que o conteudo deve ter como principio
a promogao da leitura da realidade pelo aluno. O que exige necessariamente a analise
da origem e a identificagao dos determinantes que justificam o ensino desse conteudo
na escola.

Os autores sugerem uma organizagao explicativa da aula de Educagao Fisica,
dividida em trés momentos, o que nao significa perder a continuidade da aula;
inicialmente, serao discutidos com os alunos os conteudo e objetivos com a finalidade
de encontrar boas condi¢gdes de organizagdo dos alunos durante a execugado das
atividades discutidas. O segundo momento e o maior destinam-se a assimilagdo do
conhecimento proposto. O terceiro e ultimo momento da aula é reservado para
determinar conclusdes, avaliar as atividades realizadas e, por fim, formular as
possibilidades de intervengao para as proximas aulas (Soares et al., 1992).

Portanto, a aula na perspectiva Critico-Superadora sera apresentada de forma

espiralada:



105

a estrutura da aula corresponde a uma aspiral ascendente, cujos anéis
continuos vao se ampliando cada vez mais. Seu inicio estreito representa o
primeiro momento no qual se apresentam as referéncias do senso comum. A
abertura subsequente representa a ampliagdo das referéncias pela
sistematizagdo do conhecimento (Soares et al., 1992, p. 89).

Para determinar o numero ideal de aulas ao abordar um conteudo o professor
precisa levar em consideragdo que os alunos tém ritmo de aprendizagem diferentes
nas atividades tedricas ou corporais. Em classes com um numero alto de alunos os
professores ndo conseguem realizar um acompanhamento individual ou ofertar
atencao especial, apesar dessas dificuldades é necessario “compromisso politico”
para garantir aos alunos a assimilagdo de novos conteudos (Soares et al., 1992).

Deste feito, a importancia do compromisso politico em uma perspectiva Critico-
Superadora e Historico-Critica almeja romper com a sociedade de classes em diregao
a uma sociedade igualitaria sem classes, ou seja, socialista ou até mesmo a instalagéo
do comunismo.

Assim nos valemos da literatura para enfatizar que o compromisso politico por
parte do professor é temido pela classe dominante, apesar dessa classe temer mais
0 compromisso politico transformador, essa discussao transformadora passa a nao
ser sO temida, tende a ser apropriada pela burguesia (Saviani, 2021).

Segundo Saviani a prépria classe dominante:

procura tomar a iniciativa de formulagao de um discurso transformador como
mecanismo de manutenc¢ao/recomposi¢cao de hegemonia. Eis por que, se o0
discurso relativo a um compromisso politico transformador pode ser tolerado,
as tentativas de concretizar tal compromisso sdo combatidas das mais
diferentes formas, sem excluir a repressao violenta quando os demais
recursos nao se revelarem eficazes (Saviani, 2021, p. 46).
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5.0 JOGO NA INFANCIA E O CURRICULO EM MOVIMENTO DO DF

O jogo, entendido como conteudo da Educacgao Fisica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental no Curriculo em Movimento do Distrito Federal, constitui o objeto
de investigacdo desta pesquisa. Este capitulo tem a fungdo de fundamentar
teoricamente a analise documental a ser desenvolvida no capitulo seguinte,
examinando o conceito de jogo a luz da Pedagogia Histérico-Critica, da Teoria
Histérico-Cultural e da Concepcgado Critico-Superadora da Educacado Fisica,
referenciais que articulam a especificidade pedagdgica da Educagéo Fisica escolar
com a formagdo humana em perspectiva historico-social. A partir dessas categorias,
busca-se construir critérios de analise que permitam avaliar como o jogo foi apropriado
nos documentos que regulamentam o Programa Educagdo com Movimento. Embora
a cultura corporal inclua outras manifestagbes, como danga, esporte, lutas, ginastica,
entre outras, optou-se por delimitar a investigagdo ao conteudo jogo, tendo em vista
sua relevancia na constituicdo das fungdes psicoldgicas da crianga e, a0 mesmo
tempo, pela sua centralidade na organizagao curricular dos anos iniciais.

O Curriculo em Movimento do Distrito Federal formula objetivos e conteudo da
Educacao Fisica com prevaléncia para o bloco de jogos e brincadeiras nos anos

Iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, afirma ser:

Importante ressaltar que, nessa fase, o jogo e a brincadeira se constituem
nao s6 como importante conteudo a ser ensinado nas aulas de Educagao
Fisica, mas também como instrumento de intervencédo pedagdgica para o
ensino de conteudo dos outros blocos (Distrito Federal, 2018, p. 111).

O trecho supracitado evidencia que o Curriculo em Movimento reconhece o
jogo simultaneamente como conteudo da cultura corporal e como meio pedagogico.

De modo convergente, as diretrizes que fundamentam o PECM também
preconizam que o processo de formacéao integral da crianga inicia-se nas praticas
sociais, especialmente, por meio das brincadeiras, jogos e movimentos fundamentais.
Essas experiéncias sao organizadas em atividades que envolvem a iniciacdo a dancga,
a ginastica, as lutas e aos jogos pré-desportivos, entre outras propostas. Tais
vivéncias contribuem para a aprendizagem e promovem o desenvolvimento global dos
estudantes (Distrito Federal, 2019).



107

Contudo, como observa Kishimoto (2017), embora o prazer seja, em geral, uma
marca predominante do jogo, ha situagdes em que o desprazer é o aspecto mais
evidente. A autora dialoga com Vigotski (2008), ao defender a tese de que nem
sempre o0 jogo esta ligado ao prazer, pois muitas vezes ele envolve esfor¢co e
desconforto para alcancar determinado objetivo ludico. A psicanalise, por sua vez,
reconhece o desprazer como parte integrante do jogo, especialmente, ao evidenciar
como a criangca reelabora, por meio de brincadeiras catarticas, experiéncias
profundamente dolorosas (Kishimoto, 2017).

Dando continuidade a essa discussao, € relevante tentar conceituar o que é o
jogo, uma tarefa complexa. Isso porque, ao se mencionar a palavra "jogo", essa pode
ser compreendida de distintas formas. O termo pode se referir a jogos politicos, jogos
praticados por adultos, criancas, animais, ou ainda a atividades como amarelinha,
xadrez, adivinhagdes, contacdo de histdrias, futebol, fazer barquinhos, brincar na
areia, entre outras inUmeras possibilidades. Embora todas essas atividades sejam
denominadas como "jogo", cada uma possui suas particularidades. Por exemplo, o faz
de conta estd fortemente ligado a imaginagcdo; o xadrez depende de regras
estabelecidas para o movimento das pecgas; brincar com areia envolve o prazer
sensorial de manipular o material, como deixa-la escorrer entre os dedos ou encher e
esvaziar recipientes; ja a criagado de um barquinho demanda n&o apenas uma imagem
mental do que se quer construir, mas também a habilidade manual necessaria para
sua realizagao (Kishimoto, 2017). Essa diversidade evidencia que o jogo ndo constitui
uma atividade homogénea, mas um fenédmeno cultural complexo, cuja compreensao
exige analise a luz das teorias pedagdgicas e psicologicas que orientam esta
pesquisa.

Portanto, para entender o jogo, é fundamental reconhecé-lo dentro de um
contexto especifico, pois ele representa a formulacdo de uma hipétese, a vivéncia de
uma experiéncia ou a utilizacdo de uma categoria socialmente construida. Essas
categorias sao transmitidas por meio da linguagem, que funciona como veiculo da
cultura de determinada sociedade. Assim, toda vez que se nomeia algo como jogo,
parte-se de um referencial sociocultural mediado pela linguagem e aplicado a
realidade (Kishimoto, 2017).

Por se tratar de uma expressé&o da cultura, o jogo necessita de uma abordagem

pedagogica intencional no ambiente escolar. Ele ndo deve ser utilizado apenas como
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atividade recreativa, desvinculado de uma reflexdo sobre seus fundamentos
historicos, culturais e sobre sua fungao educativa nas aulas de Educacao Fisica. No
entanto, a forma como o jogo é inserido na pratica pedagdgica ndo deve ignorar seu
aspecto ludico. Para que atinja seu propdsito educacional, € essencial que continue
sendo uma experiéncia significativa para os estudantes (Mashio e Ribas, 2011).

Quando o jogo é utilizado unicamente como meio para o ensino do esporte,
especialmente na forma de jogos pré-desportivos, ele tende a reproduzir padrées do
sistema capitalista, que promove a selegao, a exclusdo e a marginalizagao de alguns
participantes (Mashio; Ribas, 2011). Os mesmos autores ressaltam que, enquanto
conteudo da Educacdo Fisica escolar, o jogo, aliado a atuagdo do professor,
desempenha um papel relevante no processo educativo, pois constitui uma parte
expressiva da cultura humana.

De acordo com Maschio e Ribas (2011) cabe ao professor, em sua pratica
pedagodgica, tratar o jogo como um bem cultural da humanidade, promovendo sua
contextualizacdo, vivéncia, reflexao e reconstrugcdo. Isso permite ao estudante
compreender, organizar, ampliar e aprofundar seu entendimento sobre essa pratica.
Assim, é fundamental proporcionar aos alunos oportunidades de vivenciar jogos que
contribuam para o enriquecimento de sua Cultura Corporal.

Conforme propbe Soares et al. (1992) na perspectiva da concepgao
pedagogica critico-superadora é essencial que haja uma relagéo de interdependéncia
entre os conteudos da Educacgéao Fisica, como: o jogo, o esporte, a ginastica, a danga,
entre outros, e as questdes sociopoliticas relevantes da atualidade. Entre essas
questdes incluem-se temas como ecologia, desigualdade de género, saude publica,
condi¢des de trabalho, e os diversos tipos de preconceito presente na sociedade.
Refletir sobre esses temas é fundamental quando se busca oferecer ao aluno a
possibilidade de compreender a realidade social, interpreta-la criticamente e explica-
la com base em sua insergao e interesses de classe social.

Diante da diversidade de conteudo que envolvem a Educacéo Fisica escolar, e
da necessidade de aborda-los com profundidade teérico-metodoldgica, esta pesquisa
optou por delimitar o jogo como objeto central de investigagdo. Busca-se, assim,
analisar esse conteudo a luz de seus fundamentos psicoldgicos, sociais e
pedagogicos, articulados a Teoria Histérico-Cultural, a Pedagogia Histérico-Critica e

a concepgao pedagdgica Critico-Superadora da Educacao Fisica.
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5.1 O PAPEL DA BRINCADEIRA NO PSIQUISMO INFANTIL

Para compreender a brincadeira na perspectiva Historico-Cultural, é necessario
analisa-la em suas condi¢gdes concretas de desenvolvimento, evitando formulagdes
abstratas, um dos problemas recorrentes em diversas teorias que produzem
conhecimento sobre o brincar. O fundamental é identificar o que caracteriza cada
etapa do desenvolvimento dessa atividade. Assim, torna-se indispensavel reconhecer,
antes de tudo, os aspectos particulares da brincadeira na idade pré-escolar (Leontiev,
2010). Exemplo disso é a diversidade de brincadeiras existentes que apresentam
diferengas tanto no conteudo quanto em sua origem historica. Nesse sentido, Leontiev
distingue diferentes formas de jogos conforme sua origem historica e sua insergéao

social, afirmando que:

s6 sao disputados em uma certa situagao e que desaparecem com ela; eles
sao individuais e ndo podem ser repetidos. Tal jogo comega repentinamente,
¢é disputado, e desaparece para sempre; ele é produto de condigbes casuais
e nao tem tradicdo. Ha também jogos tradicionais, como a amarelinha. As
regras podem variar, € as maneiras de desenhar os quadrados também
podem ser diferentes, mas os principios do jogo permanecem inalterados
(Leontiev, 2010, p. 124).

Na perspectiva de Vigotski (2008) a brincadeira é compreendida como a
atividade principal no processo de desenvolvimento das criancas em idade pré-
escolar, no entanto, ndo pode ser considerada a atividade predominante. Isso se deve
ao fato de que, nessa fase da vida, os pequenos também participam de diversas
outras agdes que nao envolvem brincadeiras e que ocupam boa parte de seu tempo.
Além disso, se a fantasia realmente predominasse na vida cotidiana das criancas pré-
escolares, estas tenderiam a viver excessivamente no universo da fantasia,
distanciando-se da realidade concreta, levando a associar esse comportamento a um
transtorno. Ainda assim, a brincadeira € considerada a principal atividade por exercer
papel determinante na orientagdao do desenvolvimento infantil.

Em consonancia com essa compreensao, Leontiev (2010, p. 122) entende que

a atividade principal da crianga designa:

por esta expressao ndo apenas a atividade frequentemente encontrada em
dado nivel do desenvolvimento de uma crianga. O brinquedo, por exemplo,
nao ocupa, de modo algum, a maior parte do tempo de uma criancga. A crianga
pré-escolar nao brinca mais do que trés ou quatro horas por dia. Assim, a
questdo ndo é a quantidade de tempo que o processo ocupa. Chamamos
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atividade principal aquela em conexao com a qual ocorrem as mais
importantes mudangas no desenvolvimento psiquico da crianca e dentro da
qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o caminho da
transicao da crianga para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento.

Nesse mesmo sentido, Vigotski (2008) reforca esse entendimento afirmando
que embora a brincadeira ndo constitua a atividade predominante na vida cotidiana
da crianga pré-escolar, ela assume, de certo modo, o papel fundamental no seu
desenvolvimento psiquico (sensacgdes, atengdo e memdria voluntarias, linguagem,
imaginagao, emogdes, sentimentos, voligdo etc.). Segundo o autor, a brincadeira ndo
pode ser concebida apenas com base no prazer que proporciona a crianga, essa
perspectiva € inadequada, pois diversas outras atividades podem gerar experiéncias
de satisfagao ainda mais intensas do que o ato de brincar. Como exemplo: “o principio
da satisfagao € relacionado igualmente ao processo de sucgao, pois chupar chupeta
proporciona a crianga uma satisfacdo funcional, mesmo quando ela n&do se sacia”
(Vigotski, 2008, p. 24).

Por outro lado, existem brincadeiras em que o proprio desenrolar da atividade
nao gera prazer. Trata-se de jogos que se tornam comuns no final da educacgao infantil
€ no inicio da escolarizagao formal, nos quais a crianga s6 experimenta satisfacao
quando o resultado a favorece. E o caso dos jogos esportivos, entendidos aqui ndo
apenas como atividade fisica, mas como aqueles em que o desempenho, a
competicdo e as recompensas tém papel central. Muitas vezes, esses jogos sao
permeados de frustracdo quando o desfecho ndo corresponde as expectativas da
criangca. Nesse contexto, a brincadeira ndo deve ser definida pelo principio de
satisfacao, trata-se de uma afirmacao incorreta (Vigotski, 2008).

Desse modo, conforme Leontiev (2010, p.123):

o brinquedo é caracterizado pelo fato de seu alvo residir no proprio processo
€ ndo no resultado da agéo. Para uma crianga que esta brincando com cubos
de madeira, por exemplo, o alvo da brincadeira ndo consiste em construir uma
estrutura, mas em fazer, isto €, no conteudo da prépria agéo. Isto é verdadeiro
ndo apenas no caso das brincadeiras do periodo pré-escolar, mas também
no de qualquer jogo em geral. A formula geral da motivagdo dos jogos é
"competir, ndo vencer".

N&o raro, de forma equivocada, o desenvolvimento infantil tem sido investigado
a partir das capacidades intelectuais das criangas. Assim, a crianga costuma ser
concebida como um sujeito essencialmente cognitivo destituido de afeto que,

conforme o nivel de maturagdo de suas fung¢des cognitivas, avanga de uma etapa
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etaria para a outra (Vigotski, 2008). Em consonéancia com a critica de Vigotski, no que
se refere a brincadeira ou qualquer outra atividade considerada principal, Leontiev

assevera que:

nossa tarefa ndo consiste apenas em explicar esta atividade, a partir das
atividades mentais da crianga ja formadas, mas também em compreender, a
partir da origem e do desenvolvimento do préprio brinquedo, as conexdes
psiquicas que aparecem e sao formadas na crianga durante o periodo em
que essa € a atividade principal (Leontiev, 2010, p. 122-123).

Desse modo, toda transicdo de um estagio de desenvolvimento para outro esta
ligada a mudangas significativas nos motivos e nos impulsos que orientam a atividade
da criancga. Aquilo que € extremamente valioso para o bebé perde grande parte do
seu encanto na primeira infancia. Por isso, o surgimento de novas necessidades e
novos motores da acdo deve ser colocado em destaque. E importante reconhecer,
também, que a crianga encontra na brincadeira um meio de satisfazer determinados
desejos e impulsos. Sem compreender a natureza especifica desses impulsos, néo é
possivel conceber a brincadeira como uma forma particular de atividade (Vigotski,

2008). E justamente na idade pré-escolar que:

surgem necessidades especificas, impulsos especificos que sdo muito
importantes para o desenvolvimento da crianga e que conduzem diretamente
a brincadeira. Isso ocorre porque, na crianga dessa idade, emerge uma série
de tendéncias irrealizaveis, de desejos nao-realizaveis imediatamente
(Vigotski, 2008, p. 25).

Leontiev (2010, p. 121) enfatiza que na atividade infantil, ou seja:

em sua real forma interna, surge a contradicdo entre o rapido
desenvolvimento de sua necessidade de agir com os objetos, de um lado, e
o desenvolvimento das operagdes que realizam essas agdes (isto &, os
modos da agdo), de outro. A crianga quer, ela mesma, guiar o carro; ela quer
remar o barco sozinha, mas ndo pode agir assim, e ndo pode principalmente
porque ainda ndo dominou e n&o pode dominar as operagdes exigidas pelas
condigdes objetivas reais da agao dada.

Desse feito, surge a brincadeira na idade pré-escolar. A crianga passa a brincar
motivada por uma necessidade de agir que vai além dos objetos ao seu alcance
estendendo-se ao universo mais amplo das acées humanas. Surge nela o impulso de
comportar-se como os adultos, imitar aquilo que observa, o que |he é dito e as
maneiras de agir que presencia. No entanto, algumas atividades ainda ndo podem ser

realizadas pela crianga como, por exemplo: montar a cavalo, sem possuir 0s meios
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ou a capacidade para montar a cavalo de fato, ocorre uma substituicdo, algum objeto
do seu cotidiano, pertencente ao mundo acessivel, passa a representar o cavalo em
suas brincadeiras (Leontiev, 2010).

Portanto, a brincadeira nasce justamente de situagdes reais e funciona como
uma forma imaginaria e ficticia de realizar desejos que a crianga ndo pode cumprir na
realidade, essa é a justificativa que responde a questao “por que a crianga brinca?”.

Nesse sentido, € necessario enfatizar que:

a agéo, no brinquedo, ndo provém da situagdo imaginaria, mas, pelo
contrario, é esta que nasce da discrepancia entre a operagao e a agao; assim,
ndo é a imaginagao que determina a agédo, mas séo as condi¢des da agao
que tornam necessaria a imaginagéao e dao origem a ela (Leontiev, 2010, p.
127).

Na brincadeira, as operagoes realizadas pela crianga sdo efetivamente reais,
pois envolvem objetos concretos e exigem habilidades motoras, destreza e certas
capacidades praticas. Apesar disso, esses elementos realistas, quando reunidos no
jogo, assumem uma forma particular, as operagdes acabam se distanciando da agao
orientada para um resultado especifico. Embora seja verdade que, com tais
operagdes, ndo se possa alcangar grandes feitos, isso n&o constitui um problema,
pois, na brincadeira a crianga n&o busca atingir um fim determinado. A motivagéo esta
no proprio agir ludico, e ndo no produto dessa acao (Leontiev, 2010). Por fim, é
possivel visualizar a imagem do objeto da acédo, no entanto, ndo existe nada de

fantastico nela:

a crianca imagina o cavalo de forma muito adequada. Portanto, nas
premissas psicoldgicas do jogo ndo ha elementos fantasticos. Ha uma agéo
real, uma operagdo real e imagens reais de objetos reais, mas a crianga,
apesar de tudo, age com a vara como se fosse um cavalo, e isto indica que
ha algo imaginario no jogo como um todo, que é a situagéo imaginaria. Em
outras palavras, a estrutura da atividade ludica é tal que ocasiona o
surgimento de uma situagéo ludica imaginaria (Leontiev, 2010, p. 127).

Dessa forma, a imaginagao constitui um elemento novo que ainda n&o aparece
na consciéncia infantil nos primeiros anos de vida, esta totalmente ausente nos
animais e caracteriza um modo tipicamente humano de funcionamento da
consciéncia, como as demais fungdes da consciéncia, origina-se da agao. A notoria

afirmacao de que a brincadeira infantil € “imaginagdo em ato” pode ser reinterpretada
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dizendo-se que, na adolescéncia e na idade escolar, aimaginagao corresponde a uma
brincadeira desprovida de agao (Vigotski, 2008).

Portanto, a esséncia da brincadeira é que:

ela é a realizacdo de desejos, mas nado de desejos isolados e sim de afetos
generalizados. Na idade pré-escolar, a crianga tem consciéncia de suas
relacdes com os adultos, reage a eles com afeto, mas, diferentemente do que
acontece na primeira infancia, generaliza essas reagbes afetivas (a
autoridade dos adultos impde-lhe respeito etc.) (Vigotski, 2008, p. 26).

O brincar para a crianga ocorre sem a percepg¢ao consciente dos motivos que
leva a pratica da brincadeira. E essa a caracteristica marcante que difere,
fundamentalmente, a brincadeira de outros atividades, como por exemplo o trabalho
(Vigotski, 2008).

Nesse contexto, o papel desempenhado pela crianga e sua interagdao com os
objetos, especialmente quando esses objetos ganham novos significados, sdo sempre
determinados por regras. Isso significa que a prépria situagdo imaginaria ja traz
normas implicitas. Embora, no brincar a crianga pareca agir livremente, essa liberdade

€ apenas aparente (Vigotski, 2008). Assim, é possivel identificar que a:

chamada brincadeira pura com regras (do escolar e do pré-escolar até o fim
dessa idade) consiste, essencialmente, na brincadeira com situagéo
imaginaria, pois, exatamente da mesma forma como a situagao imaginaria
contém em si, obrigatoriamente, regras de comportamento, qualquer
brincadeira com regras contém em si a situagao imaginaria. (Vigotski, 2008,
p. 28).

Ao analisar uma simples brincadeira infantil que envolve regras, é possivel
inferir que, no momento em que essas normas passam a orientar a atividade o jogo
se converte em uma situagdo imaginada. Isso ocorre porque diversas agdes da
realidade ndo podem ser realizadas pelas criangas. Assim, toda “brincadeira com
situacdo imaginaria €, ao mesmo tempo, brincadeira com regras e qualquer
brincadeira com regras € brincadeira com situacdo imaginaria (Vigotski, 2008, p. 28).

Dessa forma, algumas normas sao incorporadas pela crianga, como mostra
Piaget, a partir da influéncia unilateral dos adultos. Proibicbes como nao tocar nos
objetos alheios ou a exigéncia de manter-se quieta a mesa sao impostas a crianga,
funcionando como leis externas que moldam sua primeira forma de moralidade.

Outras regras, porém, emergem da interagao colaborativa entre adultos e criangas ou
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entre as proprias criangas, nas quais a crianga contribui ativamente para sua
formulacéao (Vigotski, 2008).

A brincadeira baseada em uma situagcdo imaginaria constitui algo totalmente
novo no desenvolvimento, algo que a crianga abaixo de trés anos ainda nao consegue
realizar. Trata-se de uma forma distinta de comportamento, cuja caracteristica central
€ permitir que, nesse contexto imaginario, a crianga se desprenda das limitagcdes
impostas pelas situag¢des reais (Vigotski, 2008).

Na brincadeira, a crianga passa a agir guiada pelo que imagina, e n&o apenas
pelo que percebe diretamente. Nesse contexto, ela aprende a orientar suas agdes
pelo que pensa, mesmo que nao esteja diante dos olhos, apoiando-se em motivos e
inclinagdes internas, e ndo nos estimulos imediatos dos objetos ao redor (Vigotski,
2008).

Segundo a analise psicoldgica, o que compde o processo da brincadeira, aquilo
que nomeamos agao, corresponde a uma agao real para a crianga, extraida de sua
propria experiéncia habitual. Por essa razao, tal agado nao ¢é arbitraria nem constituida
de elementos fantasticos. O que a diferencia de outras atividades que ndo sejam
brincadeira € puramente a sua motivagéo, no jogo, o agir ndo depende do resultado
objetivo, pois sua razado de ser nao esta no desfecho (Leontiev, 2010).

Podemos entdo perguntar se o carater aparentemente nao real viria das
operacoes ludicas, isto €, do modo como a agao é realizada. No entanto, constata-se
que essas operagdes também sdo concretas, uma vez que se realizam com objetos
reais. Assim, o brinquedo nao pode adquirir um carater “irreal”, pois a crianga nao
consegue manipular uma vara, ou qualquer outro objeto, de forma nao correspondente
a realidade (Leontiev, 2010).

A partir desse salto evolutivo, os objetos da brincadeira deixam de determinar
diretamente a acdo. A crianga observa algo, mas atua de outra maneira em relacéo
ao que percebe. Dessa forma, evidencia-se que a crianga comecga a agir de modo
desvinculado do que esta diante de seus olhos (Vigotski, 2008). Isso implica dizer que
a:

acgao na situacao que nao é vista, mas somente pensada, a agdo num campo
imaginario, numa situagdo imaginaria, leva a crianga a aprender a agir nao
apenas com base na sua percepgao direta do objeto ou na situagédo que atua

diretamente sobre ela, mas com base no significado dessa situagao (Vigotski,
2008, p. 30).
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Na primeira infancia, a palavra ainda esta fortemente ligada ao objeto, e o
significado do objeto coincide plenamente com aquilo que a crianga enxerga. Nesse
periodo, ndo ha separag¢ao entre o visual e o semantico. Ja na brincadeira tipica da
idade pré-escolar, surge pela primeira vez essa dissociagdo, onde o campo do
significado afasta-se do campo visual. Portanto, na brincadeira a ideia desvincula-se
do objeto, e a acédo passa a ser orientada pela ideia, e ndo mais pelo objeto em si
(Vigotski, 2008).

Inicialmente, a crianga ndo consegue dissociar a ideia do objeto, pois a
separacgao do objeto da ideia (significado da palavra), ainda € uma tarefa de dificil
execugao para a crianga nessa fase. A brincadeira surge como uma ponte para auxiliar
a crianga nessa transicdo. Em uma brincadeira com um cabo de vassoura, que
imaginariamente passa a ser um cavalo, ou seja, a transformagédo de um objeto, em
um brinquedo ou em um 'cavalo' imaginario, esse processo dificil proporciona
mudancas significativas na estrutura psicolégica da crianga que determinam sua
relagdo com a realidade (Vigotski, 2008).

Para a crianga, o objeto utilizado na brincadeira mantém seu significado, a vara
continua sendo percebida como uma vara, com suas propriedades conhecidas e com
0os modos de uso que ela ja domina. Esse € o significado que o objeto possui no
cotidiano. Contudo, durante o jogo, esse significado ndo se realiza de modo direto. As
operagdes feitas com a vara passam a integrar uma agdo completamente distinta
daquela para a qual ela seria normalmente apropriada (Leontiev, 2010).

Assim, embora a crianga reconhecga a vara pelo que ela €, o objeto assume, no
contexto da brincadeira, um sentido novo e especifico, tao diferente de seu significado
real quanto a prépria acao ludica se distancia das condigdes objetivas em que ocorre.
Nesse processo, a vara recebe o sentido de “cavalo”, um sentido ludico (Leontiev,
2010).

E importante observar que essa separacdo entre significado e sentido nao
antecede o jogo, ela se forma no decorrer da atividade ludica. A prova disso € que,
conforme demonstrado experimentalmente, a crianca nao cria mentalmente a situacao
imaginaria do brinquedo quando n&o esta brincando (Leontiev, 2010).

Desse modo, as brincadeiras, operagdes e acgdes na fase pré-escolar sédo

sempre:
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reais e sociais, € nelas a crianga assimila a realidade humana. O brinquedo
(como disse Gorki) & realmente "o caminho pelo qual as criangas
compreendem o mundo em que vivem e que serdo chamadas a mudar".
Dessa forma, o brinquedo n&o surge de uma fantasia artistica, arbitrariamente
construida no mundo imaginario da brincadeira infantil; a prépria fantasia da
crianga é necessariamente engendrada pelo jogo, surgindo precisamente
neste caminho, pelo qual a crianga penetra a realidade. Precisamos destacar
isso porque, embora o brinquedo e a fantasia estejam normalmente
associados, eles se associam por relagdes reciprocas. Os ftragos
caracteristicos da atividade ludica da crianga surgem de sua fantasia, assim
como de sua capacidade ou fungao "inerente" a ela, e sao derivadas dela,
isto &, eles delineiam um caminho oposto ao desenvolvimento real (Leontiev,
2010, p. 130).

Quando uma crianga se transforma em um motorista na brincadeira, as vezes,
até repete alguns gestos do unico motorista que ja observou. Contudo, o que realiza
nao é a imitacdo de uma pessoa especifica, mas a representacdo de um motorista
“‘em geral”’. As agdes que executa ndo correspondem exatamente as que viu, mas as
acoes tipicas de conduzir um carro, tal como ela é capaz de compreendé-las e
generaliza-las. Logo, o que a motiva ndo € reproduzir um adulto concreto, e sim
realizar a propria acdo de dirigir enquanto forma de relagdo com o objeto da
brincadeira, uma acéo ja generalizada (Leontiev, 2010). Para tanto, a crianga jamais

agira como uma pessoa em delirio:

Para ela, a linha ndo se transforma nunca na imagem de uma barreira. O
fendmeno descrito depende da relagdo entre o sentido do brinquedo e o
significado das condi¢des objetivas reais que se alteram um pouco durante
um longo jogo; o sentido do brinquedo obscureceu o real significado, por
assim dizer (mas n&o a imagem), (Leontiev, 2010, p. 129).

Ao afirmar que o sentido da brincadeira obscurece o significado real, mas sem
transforma-lo em delirio, o autor indica que a crianga mantém a consciéncia da
realidade objetiva, ao mesmo tempo, que atribui novos sentidos simbdlicos aos
objetos. Assim, o jogo, constitui-se como atividade mediada que permite a crianga
representar papéis sociais generalizados sem romper com a realidade concreta.

Visto que, a agao ludica possui um carater generalizado, os modos de agir da
crianca e as proprias condi¢des objetivas do jogo podem variar de maneira bastante
ampla. Porém, ha limites para essa variabilidade. Embora as operagbes do jogo
dependam das condigdes concretas disponiveis, elas permanecem sempre

subordinadas a acéo que a crianga busca realizar (Leontiev, 2010).
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Assim, as caracteristicas dos objetos na brincadeira permanecem imutaveis,
no entanto o seu sentido € alterado, ou seja, o significado assume o papel central

(Vigotski, 2008). Isso quer dizer que a partir dessa estrutura os:

objetos passam de ponto predominante para subordinado. Dessa forma, na
brincadeira, a crianga cria a seguinte estrutura sentido/objeto, em que o
aspecto semantico, o significado da palavra, o significado do objeto, é
dominante e determina seu comportamento [...] a crianga opera com 0s
significados dos objetos separados dos significados das a¢des, mas opera
com eles sem interromper a relagdo com qualquer agéo real e com qualquer
outra coisa real. Esse é exatamente o carater transitério da brincadeira que
faz com que se transforme num elo intermediario entre as amarras
situacionais da primeira infancia e o pensamento isolado da situagéo real
(Vigotski, 2008, p. 31).

Desse modo, a convergéncia entre o papel desempenhado e as regras do jogo
revelam a unido entre o conteudo social e o conteudo fisico presentes na brincadeira
durante a fase pré-escolar, unidade que se mantém ao longo desse periodo. Em
qualquer papel assumido no enredo, existe uma regra de agdo que permanece
implicita. Quando a crianga interpreta um personagem, como o de uma professora da
educacao infantil, ela orienta seu comportamento conforme essas regras subjacentes
a funcéo social representada, organiza as criangas a mesa, pede que descansem,
entre outras agdes que representa as atribuigdes da fung¢ao (Leontiev, 2010).

Embora exista uma unidade entre papel, regra e situagado imaginaria, ela néo
permanece idéntica ao longo do desenvolvimento da atividade Iudica, ao contrario,
transforma-se conforme a brincadeira evolui. No inicio do periodo pré-escolar,
predominam os jogos tradicionais em que o enredo é claramente representado, onde
o papel é explicito, a situagao imaginaria € evidente e a regra permanece implicita, ou
seja, latente (Leontiev, 2010).

Com o passar do tempo, ocorre uma mudanga essencial, os jogos baseados
em enredos e situagdes imaginarias dao lugar a brincadeiras estruturadas por regras.
Nelas, tanto o papel quanto a situagao imaginaria permanecem presentes, mas agora
aparecem de forma subordinada e latente (Leontiev, 2010). Logo, € uma tarefa

complexa para uma crianca entre trés e quatro anos, ater-se:

a obedecer as regras de um jogo. Jogos com regras sao, por isso, mais
tardios. A partir do pressuposto de que as regras surgem a partir do papel
pelo qual elas sao justificadas, jogos comuns "com regras"- foram alterados
de forma que as regras desses jogos fossem baseadas no papel e na
imaginaria situagédo da brincadeira (Leontiev, 2010, p. 134).
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Dessa forma, manifesta-se a seguinte questao: “por que os jogos com regras
sO surgem em um certo estagio de desenvolvimento e ndo simultaneamente com a
génese dos primeiros jogos de papéis sociais?” (Leontiev, 2010, p. 135).

As primeiras formas de brincadeira aparecem quando a crianga passa a sentir,
de maneira crescente, a necessidade de apropriar-se do mundo dos objetos humanos.
Nesse estagio inicial, € por meio da acgédo ludica que ela comega a acessar e
reconhecer a realidade objetiva ao seu redor. O elemento humano ainda se apresenta
para ela essencialmente através dessa objetividade (Leontiev, 2010).

Na atividade ludica, a crianca age com os objetos como portadores de
significados, utilizando os sentidos das palavras para representa-los, por isso, no
brincar, as palavras ganham autonomia em relag&o as coisas concretas. Um autor de
orientagao behaviorista descreveria esse fendmeno dizendo que, ao brincar, a crianga
passa a atribuir nomes inusitados a objetos comuns e usa representagcdes pouco
usuais para suas acgodes cotidianas, embora conhecga perfeitamente a denominagao
correta dos objetos (Vigotski, 2008).

No periodo escolar, o brincar evolui passando progressivamente para os
processos intrinsecos, envolvendo a fala interior, a memoaria légica e o pensamento
abstrato. Nesse contexto, a crianga trabalha com significados desvinculados dos
objetos, embora continue realizando agdes concretas com esses mesmos objetos
(Vigotski, 2008).

Nesse aspecto, a criagdo de situagbes imaginarias passa a nado ser mais
eventos aleatdrios nessa fase da vida da criangca. Esse processo promove a
autonomia da dependéncia anterior as amarras situacionais. A primeira contradi¢ao

da brincadeira € que:

a crianga opera com o significado, separadamente, mas numa situacao real.
O segundo é que a crianga age na brincadeira pela linha da menor
resisténcia, ou seja, ela faz o que mais deseja, pois a brincadeira esta ligada
a satisfagdo. Ao mesmo tempo, aprende a agir pela linha de maior resisténcia:
submetendo se as regras, as criangas recusam aquilo que desejam, pois a
submissao as regras € a recusa a agao impulsiva imediata, na brincadeira, é
o caminho para a satisfagdo maxima (Vigotski, 2008, p. 32).

Assim, a brincadeira exige, a cada momento, que a crianga contenha seus
impulsos imediatos, agindo de acordo com aquilo que demanda mais esfor¢o e

controle. Esse fenbmeno causa um desconforto entre o desejo e o autocontrole, a
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prépria dindmica do jogo é que vai balancear essa insatisfagdo, quando as regras do
jogo sdo cumpridas, oferece uma recompensa muito mais significativa do que a
satisfagdo momenténea. A crianga, entdo, deixa de seguir o impulso imediato e regula
seu comportamento, pois cada uma de suas agdes precisa estar em conformidade
com as regras da brincadeira (Vigotski, 2008).

Consequentemente, “a cada passo, enfrenta um conflito entre a regra da
brincadeira e o que faria se pudesse agir imediatamente. Na brincadeira, a crianga
age contra o que deseja naquele momento” (Vigotski, 2008, p. 32).

O brincar proporciona a crianga maneiras diferentes de desejar, pois lhe
permite aprender a orientar seus desejos em fungdo de um “eu” imaginario, com
relacdo ao papel que assume no jogo e as regras que o acompanham. E por isso que,
durante a brincadeira, a criangca pode alcancar suas maiores realizagdes, que mais
adiante, tornar-se-ao seu patamar habitual de desenvolvimento, inclusive no campo
moral (Vigotski, 2008). Assim, “Ao desejar a crianga realiza; ao pensar, age; a nao
separagao entre a agao interna e a agao externa é a imaginagao, a compreensao e a
vontade, ou seja, processos internos numa agao externa” (Vigotski, 2008, p. 33).

Na perspectiva historico-cultural, pensar, imaginar ou desejar ndo constituem
estados internos isolados, mas formas especificas de organizagdo da atividade
humana. Portanto, na brincadeira, essa unidade torna-se particularmente visivel, uma
vez que a crianga organiza seus movimentos e operagdes concretas em fungado do
objetivo imaginario que orienta a agao.

Durante a brincadeira, a crianca atua de forma superior ao que é tipico para
sua idade, superando seu modo habitual de comportamento, € como se estivesse uma
“‘cabeca” acima de si mesma. A atividade ludica concentra, de forma amplificada,
todas as dire¢gdes essenciais do desenvolvimento, como se a crianga buscasse
avancar para além do seu desenvolvimento atual. Nesse aspecto, a brincadeira
impulsiona a promogdo do desenvolvimento criando na crianga a zona de
desenvolvimento iminente (Vigotski, 2008).

Em termos fundamentais, € por meio do brincar que a crianga é impulsionada
a se desenvolver. E apenas nesse aspecto que a brincadeira pode ser considerada a
atividade central, isto é, orienta e estrutura o desenvolvimento da crianga (Vigotski,

2008). Desse modo, a brincadeira:
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lembra mais uma recordag¢ao do que uma imaginagao, ou seja, ela parece ser
mais a recordag&o na agéo do que uma nova situagéo imaginaria. A medida
que a brincadeira se desenvolve, temos o0 movimento para o lado no qual se
toma consciéncia do objetivo da brincadeira (Vigotski, 2008, p. 35).

A brincadeira constitui uma atividade infantil orientada por objetivos. Nos jogos
esportivos, por exemplo, a crianga podera perder ou ganhar. Em sintese, é o objetivo
que organiza o jogo, motivando o sentido de todas as outras agdes. Como desfecho,
esse objetivo influencia diretamente a relagdo emocional da crianga com a atividade.
Nos jogos esportivos o objetivo torna-se, ainda mais relevante, um elemento central,
sem o qual o préprio ato de jogar perde o significado, seria como colocar um doce
saboroso na boca, mastiga-lo e, em seguida, descarta-lo (Vigotski, 2008).

No jogo, existe uma consciéncia prévia do objetivo a ser alcangado. Com o
avanco do desenvolvimento, entram em cena as regras e, quanto mais rigorosas elas
sdo, maior é o esforgco de adaptacao exigido da crianga, quanto mais regulam sua
agao, mais intenso e competitivo o jogo se torna. Noll, em um experimento, simplificou
as regras do croquet para criangas e mostrou que, ao fazé-lo, o interesse delas
diminuia, pois 0 jogo perde o significado quando as regras deixavam de operar. Ao
longo do desenvolvimento da atividade ludica, torna-se evidente aquilo que no inicio
aparecia apenas de forma embrionaria, o objetivo, isto €, as regras. Estas ja estavam
presentes antes, mas de modo implicito. Outro elemento essencial que surge nos
jogos esportivos € a nogao de recorde, que também relaciona estreitamente com o
objetivo (Vigotski, 2008).

Usando como exemplo o jogo de xadrez, toda a satisfagéo proporcionada por
este jogo podera tornar-se desagradavel em caso de derrota ou agradavel em caso
de vitoria. Isso leva a concluir, que o resultado pode ser um misto de sentimento, de
satisfagédo ou insatisfacdo a depender do desempenho da crianga no jogo (Vigotski,
2008).

Passando a outra questao, qual a natureza das mudancas de comportamento
que a brincadeira produz na crianga. Durante o brincar, a crianca parece agir de forma
livre, isto &, orientando suas acgdes a partir de seu préprio “eu”. Contudo, essa
‘liberdade” é apenas aparente. Suas ag¢des sao orientadas por um significado
especifico, pois ela atua guiada pelo sentido atribuido ao objeto (Vigotski, 2008).

Nesse contexto:
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a brincadeira da crianga de até 3 anos de idade tem um carater de brincadeira
séria, assim como o jogo para o adolescente, é claro, em diferentes sentidos
dessa palavra. A brincadeira séria da crianca na primeira infancia consiste em
que ela brinca sem diferenciar a situagcdo imaginaria da situagédo real
(Vigotski, 2008, p. 36).

Quando a crianca entra na idade escolar, o brincar passa a assumir formas
mais restritas, manifestando-se sobretudo como jogos esportivos. Esses jogos
continuam a exercer uma fungao importante no desenvolvimento global da crianga, no
entanto ja ndo possuem para ela o mesmo peso e significado que apresentava na fase
pré-escolar (Vigotski, 2008).

Pelas suas proprias caracteristicas, o brincar se assemelha aos resultados a
que conduz, apenas uma analise interna mais aprofundada permite compreender o
processo de seu desenvolvimento e definir seu papel na promogéo qualitativa da
crianga em idade pré-escolar (Vigotski, 2008).

Na fase escolar, a brincadeira ndo desaparece, mas passa a integrar-se as
relagcbes da criangca com a realidade. Ela continua existindo de forma interna,
manifestando-se tanto nas atividades escolares quanto nas tarefas diarias, ambas
estruturadas por regras. Toda a analise sobre a natureza do brincar mostrou que,
nessa atividade, surge um novo vinculo entre o campo dos significados, a situagao
imaginada, e a situagao concreta vivida pela crianga (Vigotski, 2008).

Em fases relativamente iniciais do desenvolvimento da brincadeira, a crianca
passa a perceber nos objetos ndo so as relagdes que os adultos estabelecem com
eles, mas também as relagdes entre as proprias pessoas. Assim, 0s jogos coletivos
deixam de ocorrer apenas “lado a lado” e passam a ser vivenciados efetivamente “em
conjunto”. Nesse tipo de jogo, as relagbes sociais aparecem de forma visivel,
manifestando-se nas interagdes entre os participantes (Leontiev, 2010).

Nesse processo, o proprio papel desempenhado na brincadeira se transforma,
seu conteudo passa a orientar ndo apenas a maneira como a crianga age sobre os
objetos, mas também como ela posiciona e relaciona-se com os demais envolvidos

no jogo (Leontiev, 2010). Nesse aspecto, a situagao:

objetiva imaginaria desenvolvida & sempre, também, uma situagcdo de
relagbes humanas nela desenvolvidas. Um traco marcante dos jogos, com
uma situagao imaginaria desenvolvida e relagbes sociais, € precisamente o
de que surge neles um processo de subordinagdo da crianga as regras da
acéo, processo este que surge das relagbes estabelecidas entre os
participantes do jogo (Leontiev, 2010, p. 136).
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O avanco das brincadeiras que envolvem varias criangas e, portanto, relagoes
sociais, constitui uma etapa fundamental para que surja a consciéncia das regras do
jogo, as quais o comportamento subordina-se. Nesses jogos, o elemento central
passa a ser justamente a necessidade de seguir determinadas normas de agao
reconhecidas por todos (Leontiev, 2010).

E a partir dessa base que aparecem os chamados “jogos com regras”, nos
quais o conteudo principal ja ndo é o papel desempenhado nem a situagao imaginaria,
mas sim a regra e o objetivo a ser alcangado. Um exemplo tipico é a amarelinha, em
que a crianga precisa atingir um alvo especifico seguindo condi¢gdes previamente
definidas (Leontiev, 2010).

Nos jogos que possuem regras definidas, destaca-se um aspecto essencial,
enquanto todo jogo de papéis ja pressupde alguma norma implicita, todo “jogo com
regras” envolve necessariamente um objetivo a ser alcancado. A medida que esse
tipo de jogo se desenvolve, o objetivo torna-se cada vez mais claro e diferenciado para
a crianga. Com essa consciéncia crescente, a atividade ludica passa a orientar-se em
diregcdo a um resultado especifico. Embora o prazer de jogar ainda seja o principal
motivo que leva a crianga a participar da brincadeira, o objetivo assume agora a fungéo
de mediador entre 0 processo do jogo e a propria agao da crianga (Leontiev, 2010).

Ao brincar de pegador, por exemplo:

€ preciso ndo apenas correr, mas fugir daquele que é o pegador; ao mesmo
tempo, o motivo do jogo n&o consiste absolutamente em evitar contatos com
outra pessoa porque n&o é preciso um jogo para isso; 0 que inspira esse jogo
€, como antes, o desempenho do préprio processo ludico; sé agora, todavia,
seu sentido consiste na subordinacdo a certas condigcbes, isto é, na
realizacdo de um certo objetivo (em cuja forma surge a regra do jogo)
(Leontiev, 2010, p. 138).

Aprender as regras implica aprender a controlar o proprio comportamento,
subordinando-o a um propédsito determinado. Esse propdsito, nesse momento, ainda
aparece ligado diretamente ao papel que a crianga desempenha na brincadeira, e ndo
€ percebido por ela como uma regra do jogo. Somente posteriormente, nos chamados
‘jogos com regras e objetivos proprios”, € que a crianga descobre o significado
psicolégico desse proposito e passa a compreendé-lo de forma mais clara dentro da
atividade ludica (Leontiev, 2010, p. 139).
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Essa forma de avaliagdo aparece inicialmente de maneira bastante simples,
manifestando-se na comparagao que a crianga faz entre sua prépria habilidade e de
seus pares. Em uma brincadeira, por exemplo, sera considerada “a primeira” aquela
que corre mais rapido ou que se esconde melhor, em outra, ocupara essa posi¢ao
quem cumprir com maior precisao as exigéncias estabelecidas pela especificidade do
jogo (Leontiev, 2010).

E desse confronto com o desempenho dos outros que surge a avaliacdo
consciente e autbnoma que a crianca passa a fazer de suas proprias capacidades
reais. Trata-se de um julgamento que ndo depende mais do que os adultos dizem
sobre ela, pela primeira vez, a crianga comega a analisar e avaliar suas proprias agcoes
por conta prépria. Além disso, esses jogos que possuem um duplo propdsito
acrescentam um elemento essencial ao desenvolvimento psiquico infantil,
introduzindo na atividade Iudica um componente moral (Leontiev, 2010). No jogo do

"pegador enfeiticado*", por exemplo:

o estimulo direto criado pela situagédo do brinquedo, a saber, evitar o jogador
que foi gelado, seja ele quem for, a qualquer custo é superado pelo impulso
moral de ajudar um companheiro. E mais uma vez o importante aqui € que
este elemento moral surgiu da prépria atividade da criangca, ou seja,
ativamente e, por isso, da pratica, e nao sob forma de uma maxima moral
abstrata que ela tenha ouvido (Leontiev, 2010, p.139).

A partir do entendimento aprofundado que Vigotski (2008) e Leontiev (2010)
sobre a brincadeira na infancia, também se faz relevante a compreensado da
periodizagdo do desenvolvimento psiquico da crianga que ocupa um lugar central na
psicologia historico-cultural, na medida em que permite compreender os mecanismos
internos que orientam as transformagdes qualitativas do psiquismo ao longo do
desenvolvimento humano. No texto Sobre o problema da periodizacdo do
desenvolvimento psiquico na infancia, Elkonin (2017) aprofunda esse debate ao
articular a nogado de periodos do desenvolvimento as condi¢gdes histérico-sociais
concretas e ao papel determinante da atividade na formagao da personalidade infantil.
Dialogando criticamente com grandes autores da psicologia soviética como: Vigotski

4 Um exemplo é o velho jogo russo do "pegador enfeiticado". A regra deste jogo é que a crianga que é
"pegada" deve ficar absolutamente imével até o fim do jogo; ela foi enfeiticada. Se, todavia, algum dos
outros participantes tocar nela, o "feitico" é removido e a crianga enfeiticada toma parte de novo no
jogo. Uma crianga que esta correndo tem duas tarefas que cumprir: 1) evitar ser pega e 2) ajudar um
amigo "enfeiticado" a se libertar, o que ndo pode ser feito, é claro, sendo se expondo ao risco de ser
apanhado (Leontiev, 2010, p. 138).



124

e Leontiev. No texto Elkonin propde uma concepg¢ao dialética do desenvolvimento,
marcada por crises, rupturas e pela alternancia entre diferentes atividades principais,

superando visdes naturalistas e evolucionistas.

5.2 O PROCESSO DE PERIODIZAGAO DO DESENVOLVIMENTO NA
INFANCIA

Compreender a periodizagao do desenvolvimento psiquico infantil constitui
uma questao central para a psicologia da infancia. A construgdo dessa periodizagao
possui relevancia tedrica significativa, uma vez que identificar os periodos do
desenvolvimento e esclarecer as leis que orientam a passagem de uma etapa a outra,
possibilita, em ultima instancia, elucidar as forcas que impulsionam o desenvolvimento
psiquico na infancia. Assim, qualquer concepg¢ao sobre os fatores que dinamizam
esse processo precisa ser, antes de tudo, confrontada com os fundamentos que
sustentam a teoria da periodizac¢ao (Elkonin, 2017).

Elkonin (2017) ao dialogar com Blonski (1934) destaca que os processos de
desenvolvimento psiquico apresentam um carater histérico e, por isso, passam por
transformacdes ao longo do tempo, possibilitando o aparecimento de novos periodos
na infancia. Blonski enfatiza que a infancia ndao constitui uma condi¢cao fixa ou
permanente: ela se modifica conforme o estagio evolutivo do desenvolvimento
histérico da humanidade. Ainda se mostra contrario as ideias meramente
evolucionistas sobre o fluxo do desenvolvimento infantil, entende que esse fluxo a
principio € um processo de transformagdes qualitativas seguido de crises e saltos de
desenvolvimento.

Elkonin (2017) apoia-se nos estudos de Vigotski que trata com propriedade da
periodizacdo do desenvolvimento psiquico na infantil, ele escreveu para publicagao
um texto designado de “o problema da idade”, no texto o autor entende ser correto:

definir provisoriamente a idade psicoldégica como uma época, ciclo ou degrau,
como um periodo relativamente definido, cuja importancia esta dada pelo
lugar que ocupa no ciclo geral do desenvolvimento e no que as leis deste
encontram sempre uma expressao qualitativamente especifica [...]. O
desenvolvimento da crianga ndo é outra coisa que a permanente passagem
de um escaldao evolutivo a outro, passagem ligada a mudanca e a
estruturacao da personalidade da crianga. Estudar o desenvolvimento infantil
significa estudar a transicdo da crianga de um degrau evolutivo a outro e a
mudanca de sua personalidade dentro de cada periodo evolutivo, que tem
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lugar em condig¢des historico-sociais concretas (Vigotski apud Elkonin, 2017,
p. 151).

Aprofundando, considera-se ja saber:

onde é preciso buscar os principios para a fundamentagdo real da
periodizacdo evolutiva da infancia. Somente as mudangas internas no
desenvolvimento em si, somente a crise e as reviravoltas no seu curso podem
nos dar a base firme para definir as principais épocas de estruturagdo da
personalidade da crianga que chamamos idade (Vigotski apud Elkonin, 2017,
p.151).

ApOs descrever as caracteristicas essenciais dos periodos de transicido no

desenvolvimento, Vigotski chegou a seguinte concluséo:

As idades criticas alternam com as estaveis. As primeiras sao crises, pontos
de virada no desenvolvimento, confirmando-se assim uma vez mais que o
desenvolvimento da crianga € um processo dialético, no qual a transigao de
um degrau a outro se realiza de maneira revolucionaria e nao pela via de uma
evolugao paulatina (Vigotski apud Elkonin, 2017, p.152).

Nesse sentido, € possivel organizar os aspectos do desenvolvimento
considerando, primeiro, a abordagem histérica dos ritmos de crescimento e a
discussdo sobre como determinados periodos da infancia surgem ao longo do
progresso histérico da humanidade. Em seguida, € necessario analisar cada etapa
evolutiva a partir do papel que desempenha no conjunto do desenvolvimento psiquico
infantil. E necessario também compreender o desenvolvimento psiquico como um
processo marcado por contradicbes dialéticas, que ndao avanca de forma linear e
continua, e sim, marcado por rupturas e pelo aparecimento de novas formacdes ao
longo do percurso. Além disso, € fundamental distinguir as crises como momentos
obrigatorios e indispensaveis, pois constituem marcos objetivos de passagem de uma
etapa a outra. Por fim, torna-se relevante diferenciar os tipos de transicbes segundo
sua natureza, reconhecendo, assim, a existéncia de épocas, estagios e fases no
desenvolvimento psiquico (Elkonin, 2017).

Pela primeira vez, a explicacdo para as forgas que impulsionam o
desenvolvimento psiquico passou a estar diretamente vinculada aos critérios
utilizados para organizar os estagios do desenvolvimento infantil (Elkonin, 2017). Essa

perspectiva renovada foi aprofundada nos estudos de Leontiev, ao afirmar que no:

estudo do desenvolvimento do psiquismo da crianga devemos partir da
analise do desenvolvimento da sua atividade tal como ela se organiza nas
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condigbes concretas da sua vida. Mas a vida ou a atividade de conjunto n&o
€ simplesmente a soma de diferentes espécies de atividade. Alguns tipos de
atividade sao numa dada época, dominantes e tém uma importancia maior
para o desenvolvimento ulterior da personalidade, outros tém menos. Uns
desempenham papel essencial no desenvolvimento, outros papel secundario.
Razao por que devemos dizer que o desenvolvimento do psiquismo depende
ndo da atividade do seu conjunto, mas da atividade dominante. Podemos
dizer igualmente que cada estagio do desenvolvimento psiquico
caracterizado por um certo tipo de relagbes da crianga com a realidade,
dominantes numa dada etapa e determinadas pelo tipo de atividade que é
entdo dominante para ela. Reconhece-se justamente a passagem de um
estagio a outro na mudanga do tipo de atividade dominante e, portanto, da
relagdo dominante da crianga com a realidade (Leontiev, 2004, p. 310).

Em consonancia com o trecho acima Elkonin (2017) apresenta diversas
investigacdes experimentais realizadas por Leontiev, Zaporozhets e suas equipes,
bem como por Smirnov, Zinchenko e pelo grupo de Rubinstein, evidenciando que o
modo como 0s processos psiquicos funcionam esta diretamente ligado ao tipo de
atividade em que sdo mobilizados. Isso significa que tanto os processos mais simples,
de natureza sensorio-motora, quanto os processos intelectuais mais complexos
dependem dos motivos que orientam a atividade, das tarefas que dela fazem parte e
da posicado que esses processos ocupam dentro de sua estrutura, seja no nivel da
acao ou da operacao. As conclusdes extraidas desses estudos exerceram influéncia
significativa na formulacéo de diversos problemas metodolégicos da Psicologia.

Para tanto, a explicagdo sobre a natureza peridodica do desenvolvimento
psiquico permaneceu restrita porque apenas dois tipos de atividade foram analisados
de forma direta em relacdo ao desenvolvimento infantil: o brincar e a aprendizagem
escolar. Contudo, compreender o desenvolvimento psicolégico exige uma
investigacao aprofundada do conteudo objetivo das atividades, ou seja, € necessario
identificar quais aspectos da realidade sao mobilizados pela crianga em cada uma
delas e para quais dimensdes dessa realidade sua agao é direcionada. Sem esse
esclarecimento, a dindmica do desenvolvimento psiquico ndo pode ser plenamente
compreendida (Elkonin, 2017).

Nesse sentido, ao analisar o desenvolvimento psiquico, evidencia-se, por um
lado, um tipo de dualidade e, por outro, um paralelismo entre duas linhas centrais: a
que diz respeito a formacdo das motivacdes e necessidades e a que se refere ao
aprimoramento dos processos intelectuais ou cognitivos. Enquanto essa separagéo e

esse paralelismo nao forem superados, torna-se impossivel compreender o
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desenvolvimento psicoldgico infantil como um processo unico, integrado e coerente
(Elkonin, 2017).

Segundo Elkonin (2017) o dualismo e o paralelismo presentes nas explicagdes
do desenvolvimento psiquico infantil tém origem em uma visdo naturalista,
predominante em muitas teorias estrangeiras e ainda n&o totalmente superada na
psicologia soviética. Essa perspectiva vé a crianga como um ser isolado, entendendo
a sociedade apenas como um ambiente externo ao qual ela deve se adaptar. Além
disso, concebe a sociedade como dividida entre “mundo das coisas” e “mundo das
pessoas”, tratados como esferas independentes. Nessa logica, os processos de
adaptacdo a esses dois “‘mundos” sdo considerados distintos, o que acaba
fragmentando a compreensao do desenvolvimento psiquico (Elkonin, 2017, p. 156).

Nesse aspecto, superar a perspectiva naturalista do desenvolvimento psiquico
requer uma transformacgao profunda na forma de entender a relagao entre a crianga e

a sociedade. Desse modo, conclui-se que:

a brincadeira, por sua origem, € uma atividade social, por isso seu contetdo
¢é social. Essa hip6tese sobre a origem histérica do jogo esta confirmada por
uma grande quantidade de dados antropolégicos e etnograficos, que
mostram que o surgimento do jogo de papéis esta determinado pela mudanca
na posicdo que ocupa a crianga na sociedade (Elkonin, 2017, p. 158).

Nessa perspectiva, € salutar considerar que a insergao da crianga na sociedade
sofreu transformacdes ao longo dos tempos, embora, em qualquer periodo histérico,
ela sempre tenha integrado a vida social. Nos estagios iniciais da humanidade, essa
relagcdo era imediata e sem mediag¢des: desde muito cedo, as criangas conviviam
diretamente com os adultos e se desenvolviam no interior dessa convivéncia continua.
Nessa organizagao social, as criangas eram parte integrante das forgas produtivas,
participando das atividades coletivas na medida em que suas capacidades fisicas
permitiam (Elkonin, 2017).

A relacao entre a crianga e os objetos nao esta restrita as propriedades fisicas
ou espaciais que esses objetos apresentam. Embora, manifesta-se a crianga como
elementos concretos do mundo, eles sdo, sobretudo, produtos sociais, carregados de
modos de uso historicamente construidos. Assim, o que chamamos de relacao
“crianga/coisa” €, de fato, uma interagao entre a crianga e um “objeto social” (Elkonin,
2017).
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Diferentemente das caracteristicas materiais imediatamente observaveis, os
modos socialmente elaborados de manipulagcéo e reprodugdo desses objetos nao
estdo explicitos de forma direta. Sua origem social e os procedimentos necessarios
para utiliza-los ndo podem ser apreendidos apenas pela adaptacdo as suas
peculiaridades fisicas. Por isso, a crianga precisa passar por um processo especifico
de apropriagao, por meio do qual assimila as formas sociais de ag¢ao relacionadas a
esses objetos (Elkonin, 2017).

Nessa perspectiva, ao aprender os modos socialmente construidos de
utilizagdo dos objetos, a crianga vai se constituindo como integrante da sociedade,
desenvolvendo simultaneamente suas capacidades intelectuais, cognitivas e
corporais. Do ponto de vista da propria crianca e de adultos que nao participam
diretamente de processos formais de educacgao, esse desenvolvimento aparece como
a ampliacao do repertorio e do grau de controle das agdes realizadas com os objetos.
E por meio desse critério que as criancas avaliam suas préprias habilidades e limites,
comparando-o0s com outras criangas e com os adultos. Nessa relacdo comparativa, o
adulto ndo se apresenta meramente como um detentor dos modos socialmente
definidos de manipulacdo dos objetos, mas como um sujeito que desempenha
determinadas fungdes sociais (Elkonin, 2017).

De tal maneira, quando a crianga elucida o “sentido humano das a¢des objetais
aferra-se firmemente a ele e transmite-o inclusive a simples manipulagdes” (Elkonin,
2017, p. 160).

Nesse sentido, o sistema “crianga/adulto”, mostra-se essencialmente diferente
em seu teor. O adulto ndo se apresenta a crianca apenas como alguém com
caracteristicas pessoais ou particulares qualificados, mas, sim, como alguém que
desempenha atividades de natureza social. Surge como um sujeito responsavel por
tarefas especificas, que estabelece diferentes relagdes com outras pessoas e que age
conforme regras e normas previamente estabelecidas (Elkonin, 2017, p. 161).

Dessa forma, as evidéncias demonstram que as criangcas incorporam as
tarefas, motivagdes e normas que organizam a atividade dos adultos ao recriar ou
representar, em suas proprias agdes, essas relagdes sociais, seja em suas
brincadeiras ou em outras atividades. Durante esse processo, € comum que a crianga
necessite assimilar novas ag¢des de agir sobre os objetos, pois essas agdes tornarao

possivel a reproducao das atividades realizadas pelos adultos (Elkonin, 2017).
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Assim, o adulto se apresenta a crianga como alguém que detém
procedimentos de agao cada vez mais elaborados, padrdes culturalmente construidos
e fundamentais para compreender e orientar-se no mundo ao seu redor. Desse modo,
0 engajamento da crianga nos sistemas “crianga/objeto social” e “crianga/adulto social”
configura um unico processo formativo, em que sua personalidade vai se constituindo
(Elkonin, 2017, p. 161).

Ao longo da historia, contudo, o modo especifico pelo qual a crianga participa
da vida social passa por um processo de divisdo e fragmentagdo. Nas formagdes
sociais baseadas em classes, a instituicdo escolar apropria-se dessa cisao ao
direcionar parte das criancas para uma formacao voltada sobretudo as funcgdes
técnico-operacionais da produg¢ao, enquanto outra parte € preparada prioritariamente
para assumir funcdes mais elaboradas dessa mesma atividade produtiva. Essa
separagao em segmentos, que se originou historicamente a partir de um processo
originalmente integrado do viver e desenvolver-se da crianga na sociedade, constitui
um traco caracteristico das sociedades estruturadas em classes (Elkonin, 2017).

Esse processo de interacdo da crianca com a sociedade tem intima relacéo
com a comunicagao, uma vez que, sem comunicar a crianga enfrentara dificuldade no
seu processo de desenvolvimento, assim, se faz importante compreender o “complexo

de animacgao”, que:

surge no terceiro més de vida, anteriormente considerado uma simples
reagao perante o adulto (o estimulo mais notavel e complexo), na realidade
constitui uma acdo complexa, cujo objetivo vem a ser a comunicagdo com os
adultos, realizada por meios especiais. E importante assinalar que essa acdo
surge muito antes de a crianga comegar a manipular os objetos, antes de
formar-se o ato de preenséao (Elkonin, 2017, p. 162).

ApOs a constituicdo do complexo de animacao e da atividade de manipulagao
da crianga vivenciada com os adultos, as acbes comunicativas ndo se diluem na
atividade conjunta nem se confundem com a interagao pratica estabelecida com o
adulto. Pelo contrario, mantém um conteudo préprio e modos especificos de
realizacado. Estudos desse campo também evidenciam que a falta de comunicagao
emocional, bem como, seu excesso exerce um papel determinante no
desenvolvimento psiquico da crianga na fase inicial da vida (Elkonin, 2017).

Consolida-se, no limite da primeira infancia a passagem da crianga pequena
para as agdes efetivamente voltadas aos objetos, isto é, para a apropriagédo do modo
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de agir socialmente construido em relagao aos objetos. Esse aprendizado ocorre com
a efetiva presenga do adulto, que demonstra as acgbes para que a crianga as
reproduza. Contudo, o adulto desempenha aqui apenas um dos componentes,
embora o mais relevante, da situagcédo que envolve a agdo com objetos. A comunicagao
afetiva direta, atividade principal do primeiro ano de vida do bebé, perde centralidade,
cedendo espago a cooperagao pratica. A atencao da crianga dirige-se intensamente
ao objeto e a propria manipulagédo dele. Diversas investigagbes tém destacado com
frequéncia essa submissao da criangca ao campo da acéo imediata. Nesse contexto,
manifesta-se um tipo particular de “fetichismo do objeto”. a crianca parece nao
perceber o adulto, que permanece ofuscado pelo objeto e suas caracteristicas
(Elkonin, 2017, p. 162).

Estudos de pesquisadores soviéticos e de outras paises evidenciaram que,
nesse estagio do desenvolvimento, ocorre uma intensa apropriagao das operagoes
que envolvem a relacdo entre objetos e instrumentos. E nesse contexto que se
constitui o que se denomina “inteligéncia pratica”. As investigagdes minuciosas sobre
a origem da inteligéncia infantil realizadas por Piaget e sua equipe também
demonstram que é exatamente nesse periodo que se desenvolve a inteligéncia
sensorio-motora, a qual serve de base para o aparecimento da fungao simbdlica
(Elkonin, 2017).

Portanto, “ha bases para supor que a atividade principal na primeira infancia é
a atividade objeto-instrumental, na qual tem lugar a assimilagdo dos procedimentos
socialmente elaborados de agao com os objetos” (Elkonin, 2017, p. 163).

Esse momento, aproximadamente, entre um e trés anos de idade, € marcado
na vida da crianga, pela transicdo de um ser ainda nao oralizado, que utiliza como
comunicagao apenas instintos emocionais mimicos, convertendo-se em um individuo
falante, passando a empregar um vocabulario relativamente complexo. No entanto, a
apreciacdo da comunicagao verbal da crianga € primordial para promover a
cooperagao com o adulto no desenvolvimento da atividade realizada em conjunto com
os objetos (Elkonin, 2017). Assim:

a linguagem atua como meio para os contatos “de trabalho” da crian¢ca com
o adulto. Ha elementos para pensar que as préprias agdes com os objetos, o
carater exitoso de sua realizagao, constituem, para a crianga, 0 meio para
organizar a comunicagdo com os adultos. A prépria comunicacado esta
mediada pelas acbes objetais da crianga. No entanto, o intenso
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desenvolvimento da linguagem, como meio para organizar a colaboragao
com os adultos, ndo contradiz a tese de que a atividade principal nesse
periodo é atividade objetal (Elkonin, 2017, p. 164).

A partir das pesquisas de Vigostki, Leontiev e outros, tem-se constituido na
psicologia soviética de forma sdlida a ideia de que a atividade principal na idade pré-
escolar é o brincar em sua configuragdo mais abrangente, ou seja, o jogo de papéis.
Na idade pré-escolar, por volta de 3 a 6, 7 anos, o significado do brincar é diversificado
no desenvolvimento psiquico da crianga. Dessa forma, o sentido essencial do jogo
esta na apropriacao pela crianca das fungdes sociolaborais exercidas pelos adultos,
na transmissdo dos sentidos de um objeto para outro, e na natureza amplamente
representativa que marca a repeticdo das acgdes objetais. Assim, no jogo a crianga
molda as relagdes entre os individuos (Elkonin, 2017, p. 164).

Ao longo do desenvolvimento no:

estagio relacionado com o periodo pré-escolar da infancia, a relagéo entre a
brincadeira e as atividades que satisfazem os motivos nao-ludicos torna-se
diferente — eles trocam de lugar, por assim dizer. O brinquedo torna-se agora
o tipo principal de atividade (Leontiev, 2010, p.120).

A razdo dessa mudanga esta na transformacéo progressiva da brincadeira,
saindo de uma posi¢ao secundario, subordinado, para uma posi¢cado dominante. Toda
essa transformagdo € marcada pelo fato do mundo objetivo que a crianga tem
consciéncia esta em uma expansao continua. Esta inserido nesse mundo nio so6 os
objetos que aproxima e compdéem o mundo ambiental da crianga, “objetos com os
quais ela pode operar, e de fato opera, mas também os objetos com os quais os
adultos operam, mas a crianga ainda nao € capaz de operar, por estarem ainda além
de sua capacidade fisica” (Leontiev, 2010, p.120).

Nesse sentido, a mudanga que ocorre nas brincadeiras na passagem do
periodo que antecede a pré-escola para a idade pré-escolar esta relacionada a
ampliacdo do conjunto de objetos criados pelos seres humanos, cujo uso e
compreensao se apresentam a criangca como desafios a serem superados. Ao mesmo
tempo, amplia-se o universo ao qual ela vai tomando consciéncia conforme avanga
em seu desenvolvimento fisico (Leontiev, 2010).

De acordo com Leontiev (2010) é relevante compreender como a crianga se

apropria da variedade de objetos existentes no mundo? Como a crianga, nos primeiros
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estagios de seu desenvolvimento psiquico, comega a tomar consciéncia do mundo

objetivo ao seu redor? O autor entende que:

Para a crianga, neste nivel de desenvolvimento fisico, ndo ha ainda atividade
tedrica abstrata, e a consciéncia das coisas, por conseguinte, emerge nela,
primeiramente, sob forma de agdo. Uma crianga que domina o mundo que a
cerca € a crianga que se esforga para agir neste mundo. [...] Durante este
desenvolvimento da consciéncia do mundo objetivo, uma crianga tenta,
portanto, integrar uma relagéo ativa ndo apenas com as coisas diretamente
acessiveis a ela, mas também com o mundo mais amplo, isto &, ela se esforga
para agir como um adulto (Leontiev, 2010, p.120-121).

Para a crianga, o universo dos objetos criados pelos seres humanos apresenta-
se de modo muito simples e imediato. Ela percebe o carater humano desses objetos
principalmente por meio das a¢des que as pessoas realizam com eles. Assim, o adulto
aparece aos seus olhos como quem controla e manipula os elementos do mundo
objetivo (Leontiev, 2010).

Para Leontiev (2010, p.121-122) a contradicdo e a discrepancia entre a
necessidade de agir da crianga e a impossibilidade de executar as operagdes exigidas
pelas suas acoes, leva a um contrassenso que € solucionado, por uma unica atividade,
a atividade ludica, expressa no jogo. Isso acontece porque 0 jogo nao € caracterizado
como uma atividade produtiva, seu principal objetivo ndo é o resultado, mas sim, a
propria agao proporcionada pelo jogo. Para tanto, “o jogo est4, pois, livre do aspecto
obrigatério da agdo dada, a qual é determinada por suas condi¢des atuais, isto é, livres

dos modos obrigatdrios de agir ou de operagdes”. Esse processo de construgao do:

dominio de uma area mais ampla da realidade, por parte da crianga — area
esta que nao é diretamente acessivel a ela — s6 pode, portanto, ser obtido
em um jogo. Por causa disso, o jogo adquire uma forma muito rara,
qualitativamente diferente da forma do brinquedo que observamos na idade
pré-escolar, e neste mais alto estagio do desenvolvimento mental da crianga,
0 jogo agora torna-se verdadeiramente a principal atividade (Leontiev, 2010,
p.122).

Dessa forma, a agdo da crianga com os objetos sé revela plenamente seu
significado social quando passa a integrar o conjunto das relagdes humanas,
orientando-se, assim, para outras pessoas. E na brincadeira que essa insercdo se
realiza. O jogo de papéis configura-se como a atividade em que a crianga comeca a
guiar-se pelos sentidos mais amplos e essenciais da agdo humana. A partir dessa

experiéncia, desenvolve-se na crianga o desejo de participar de atividades que
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tenham relevancia e reconhecimento social, desejo este, que constitui elemento
central para sua preparacdo em direcdo a aprendizagem escolar. E por isso que o
jogo desempenha um papel decisivo no desenvolvimento psiquico infantil e representa
uma fungdo primordial (Elkonin, 2017). E importante destacar que existem jogos que

marcam a transicao da fase pré-escolar, a exemplo:

0 jogo que pode ser chamado de "jogos limitrofes". Eles, de fato, situam-se
no limite dos brinquedos classicos da pré-escola e constituem uma forma de
jogos de transigdo, quer para a atividade nao-ludica, para a qual eles
preparam diretamente o caminho, quer para os jogos do periodo escolar do
desenvolvimento psiquico da crianga. Eles sédo jogos didaticos — no sentido
amplo da palavra — e jogos de dramatizagao, por um lado, e esportes € jogos
de improvisagéao, por outro (Leontiev, 2010, p. 140).

Os jogos realmente voltados ao ensino tém como fungéo exercitar habilidades
cognitivas que serdo importantes para as atividades escolares que as criangas terao
acesso no futuro. No entanto, ndo ha uma transicdo imediata para essas atividades.
A aprendizagem nao decorre de forma direta da brincadeira, o aparecimento desse
novo tipo de atividade vai depender do nivel de desenvolvimento psiquico ao qual a
crianga se encontra (Leontiev, 2010).

Contribuindo com o conjunto de atividades que promovem o desenvolvimento
infantil, no inicio dos anos 1930, Vigotski apresentou a ideia de que o ensino exerce
um papel decisivo no desenvolvimento intelectual de criangas em idade escolar, a
partir de 6, 7 anos a 11, 12 anos de idade. Naturalmente, isso n&do aplica a qualquer
ensino, mas, sim aquele caracterizado como um ensino de qualidade. E justamente
por sua capacidade de impactar o desenvolvimento intelectual que a relevancia da
boa instrucdo passa a ser cada vez mais reconhecida (Elkonin, 2017). E por meio do

estudo, atividade que promove a:

assimilacdo de novos conhecimentos e cuja dire¢gdo constitui o objetivo
fundamental do ensino, é a atividade principal nesse periodo. Durante essa
fase, tem lugar uma intensa formagéo das forcas intelectuais e cognoscitivas
da crianga. A importancia primordial da atividade de estudo esta determinada,
ademais, porque ela media todo o sistema de relagdes da crianga com os
adultos que a circundam, incluindo a comunicagao pessoal com a familia
(Elkonin, 2017, p. 165).

Ja na adolescéncia, torna-se mais dificil definir qual é a atividade principal, pois
esse processo passa a envolver maior complexidade. Isso ocorre porque, para o

jovem, o estudo ainda permanece como a atividade central. Os adultos continuam
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avaliando os adolescentes principalmente com base em seus resultados escolares.
Com a passagem a adolescéncia, no contexto atual da educagao, ndo ha mudancgas
marcantes no que diz respeito ao aspecto externo da vida escolar. Contudo, é
justamente essa transicdo que a psicologia reconhece como uma das fases mais
criticas do desenvolvimento (Elkonin, 2017).

Ao analisar a passagem para a adolescéncia, observa-se que o
desenvolvimento sexual tem influéncia limitada na formag¢ao da personalidade. Assim
como outras transformacgdes decorrentes do crescimento fisico e intelectual, sua acéo
ocorre de modo indireto, mediada pelas relagdes do adolescente com o ambiente e
pelas comparacdes que faz entre si, os adultos e seus pares. E na adolescéncia que
surge e desenvolve um tipo particular de atividade voltada para a construgdo de
relagcbes pessoais proximas entre os jovens. Essa atividade é denominada de
comunicagao intima pessoal com os pares. Diferindo-se de outras formas de interagao
presentes no trabalho coletivo, seu foco central esta nos proprios adolescentes,
considerados como sujeitos dotado de caracteristicas e qualidades individuais
(Elkonin, 2017).

A comunicagao, nesse contexto, constitui uma forma particular de reproducao
das relagcdes que caracterizam as interagdes entre adultos e adolescentes. Durante
esse processo comunicativo, 0os jovens passam a se orientar de maneira mais
profunda pelas normas que estruturam tais relacoes e aprendem a domina-las. Assim,
ha fundamentos para considerar que nessa etapa do desenvolvimento a atividade
principal € justamente a comunicagao, entendida como o estabelecimento de vinculos
entre colegas baseados em principios morais e éticos que orientam e regulam as
acOes dos adolescentes (Elkonin, 2017).

No entanto, n&do discorre apenas da comunicacao social, que esta baseada na
confianga plena e no compartilhamento de vivencias, constitui o espago no qual se
formam visdes gerais sobre a existéncia, sobre as relagcdes humanas e sobre o proprio
futuro, em sintese, é onde configura o sentido pessoal da vida. Nesse processo
comunicativo, desenvolve-se também a autoconsciéncia, compreendida como uma
consciéncia social internalizada. Como resultado, aparecem novas metas € novos
motivos para as atividades realizadas em conjunto, que passam a orientar-se para o
futuro e assumem gradualmente o carater de preparagao para a atividade profissional

e consequentemente para os estudos (Elkonin, 2017).
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Conforme destaca Elkonin (2017) o desenvolvimento humano é organizado em
dois grupos de atividades. No primeiro grupo, situam-se as atividades voltadas para a
orientacdo dos significados essenciais da agdo humana e para a apropriagdo dos
objetivos, motivos e normas que regem as relagdes sociais. S0 atividades realizadas
no ambito do sistema “crianca/adulto social”. Evidentemente, a comunicacao
emocional inicial da crianga, o jogo de papéis e a comunicagao intima entre
adolescentes diferem amplamente quanto ao conteudo e quanto ao grau de
profundidade com que o sujeito envolve na esfera dos propositos e motivos proprios
da atividade adulta (Elkonin, 2017, p. 167).

O segundo grupo de atividades refere-se a apropriacdo dos modos de agao
com objetos que foram socialmente construidos, bem como os modelos que
evidenciam diferentes aspectos desses objetos. Essas atividades pertencem ao
sistema “crianga/objeto social”. Os tipos de atividade incluidos nesse grupo variam
significativamente entre si: a manipulacéo de objetos na primeira infancia, o estudo
realizado pelo escolar e, posteriormente, a atividade de estudo ou formacao
profissional do adolescente apresentam formas externas bastante distintas. Afinal,
existe algo em comum entre essas atividades? O autor entende que sim, compreende
que o ponto essencial € que todas essas agdes constituem formas de incorporagao
da cultura humana (Elkonin, 2017, p. 168).

Nesse sentido, € importante destacar que ao tratar da atividade principal e da
sua relevancia no desenvolvimento da crianca nos diversos periodos do seu
desenvolvimento, isso ndo deve caracterizar a inexisténcia do desenvolvimento
conjunto em outras caminhos (Elkonin, 2017). E preciso compreender que a vida dos

pequenos é multifacetada:

em cada periodo, e as atividades, por intermédio das quais se realiza, séo
variadas. Na vida, surgem novos tipos de atividade, novas relagdes da
crianga com a realidade. Seu surgimento e a transformacdo em atividades
principais ndo eliminam as ja existentes, uma vez que apenas mudam seu
lugar no sistema geral de relagdes da crianga com a realidade, agora ainda
mais ricas (Elkonin, 2017, p. 168).

Ao organizar os diferentes tipos de atividades infantis em grupos, considerando
a ordem em que cada uma delas passa a desempenhar o papel de atividade principal,

chega-se a seguinte sequéncia (Elkonin, 2017, p. 168):
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Quadro 1 - Atividades do desenvolvimento infantil

1° grupo 2° grupo
v" Comunicagdo emocional direta v' Atividade manipulatéria objetal
v' Jogo de papéis v' Atividade de estudo
v' Comunicacéo intima pessoal v Atividade profissional/de estudo

E possivel inferir-se a partir do quadro acima que no desenvolvimento infantil
tém lugar, por uma parte, periodos nos quais predominam a assimilagao dos objetivos,
motivos e normas das relagbes entre as pessoas e, sobre essa base, 0
desenvolvimento da esfera motivacional e das necessidades, por outra parte, ocorrem
periodos em que prevalecem os procedimentos socialmente elaborados de agdo com
0s objetos e, sobre essa base, a formagéo das forgas intelectuais cognoscitivas das
criangas e suas possibilidades operacionais técnicas (Elkonin, 2017).

A psicologia infantil acumulou um conjunto significativo de estudos que permite
reconhecer dois momentos marcados por mudancgas abruptas no desenvolvimento
psiquico infantil. O primeiro refere-se a passagem da primeira infancia para a fase preé-
escolar, conhecida como a crise dos trés anos; o segundo diz respeito a transi¢cao da
infancia escolar para a adolescéncia, chamada de crise da maturagcdo sexual. A
comparagao entre essas duas crises revela grande semelhanga em seus sintomas,
especialmente a busca por autonomia e o surgimento de comportamentos de
oposicado em relagdo aos adultos. Ao incluir esses momentos criticos na organizagao
dos periodos do desenvolvimento infantil, € possivel estabelecer um esquema geral
de periodizagdo composto por épocas, periodos e fases (Elkonin, 2017).

Dessa forma, cada época incide em:

dois periodos regularmente ligados entre si. Inicia-se com o periodo em que
predomina a assimilacdo dos objetivos, motivos e normas da atividade
humana e o desenvolvimento da esfera motivacional e das necessidades. Em
seguida, prepara-se a transicdo ao segundo periodo, ou seja, o da
assimilagao predominante dos procedimentos das a¢cdes com os objetos e a
formacgao das possibilidades técnicas operacionais. As trés épocas (primeira
infancia, infancia e adolescéncia) estdo construidas segundo o mesmo
principio e consistem em dois periodos ligados regularmente entre si. A
transicdo de uma época a outra transcorre quando surge uma falta de
correspondéncia entre as possibilidades técnicas operacionais da crianca e
0s objetivos e motivos da atividade, sobre a base dos quais as possibilidades
formaram-se (Elkonin, 2017, p. 169 - 170).

A relevancia tedrica central da hipotese de Elkonin (2017) reside no fato de que

ela possibilita superar a separacgao tradicional, presente na psicologia infantil, entre o
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desenvolvimento das necessidades e da motivagdo e o desenvolvimento das
capacidades intelectuais e cognitivas, evidenciando sua unidade na formagédo da
personalidade. Além disso, essa proposta permite compreender o desenvolvimento
psiquico ndo como um processo linear, mas como um movimento em espiral
ascendente. A hipotese também abre novas perspectivas para investigar as conexdes
entre diferentes periodos do desenvolvimento e para identificar o papel funcional que
cada etapa anterior desempenha na emergéncia da seguinte. Por fim, ela orienta a
divisdo do desenvolvimento psiquico em épocas e estagios que refletem suas leis

internas, e nao fatores externos a esse processo (Elkonin, 2017).
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6. A CONCEPGAO DE JOGO NO CURRICULO EM MOVIMENTO

O objetivo deste capitulo é investigar em que medida a concepgao de jogo
presente no Curriculo em Movimento da Educacdo Basica do Distrito Federal esta
referenciada nos pressupostos tedrico-metodolégicos da Concepgao Critico-
Superadora da Educacgao Fisica, que, notadamente, fundamenta-se do ponto de vista
tedrico-metodoldgico na Pedagogia Historico-Critica e na Teoria Historico-Cultural.

O objeto de investigacdo desta pesquisa consiste em analisar e interpretar as
formas pelas quais o conceito de “jogo” é tematizado no Curriculo em Movimento da
Educacao Basica do Distrito Federal e no Caderno do Programa Educagcdo com
Movimento. Para tanto, a estratégia metodologica adotada baseia-se na analise
documental desses materiais, com especial atencdo aos termos, expressoes,
contextos e significados atribuidos ao jogo, de modo a evidenciar as concepgdes que
orientam sua apropriagao nesses documentos.

A Concepc¢ao Critico-Superadora tem suas raizes historicas no movimento
renovador da Educacéo Fisica e dialoga com os fundamentos da Pedagogia Histérico-
Critica e da Psicologia Historico-Cultural, articulando-se com autores como Saviani,
Martins, Duarte, Lavoura, Pasqualini, entre outros. Essa perspectiva sustenta que o
papel da escola € a transmissao e assimilagdo do conhecimento sistematizado,
possibilitando aos estudantes a apropriacéo critica do saber elaborado historicamente
pela humanidade.

Nesse mesmo sentido, Saviani (2021) sustenta que a Pedagogia Historico-
Critica se diferencia das concepgdes nao-criticas ao compreender a educagao como
pratica social que deve possibilitar ao aluno a apropriacdo do patriménio histérico-
cultural da humanidade, tendo em vista a emancipacdo humana. A Concepcéo Critico-
Superadora apropria-se desse principio, ao organizar a pratica pedagoégica a partir
dos fundamentos metodoldgicos: pratica social, problematizagao, instrumentalizagéao
e catarse (Marsiglia; Martins; Lavoura, 2019).

Para Martins (2011) e Galvao; Lavoura e Martins (2019) a articulagéao entre a
Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Histérico-Cultural evidencia-se na
centralidade do ensino como atividade mediadora, do desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores. Nessa direcdo, Pasqualini (2010) argumenta que, mesmo na

Educacdo Infantil, o ensino constitui elemento essencial do trabalho docente,
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divergindo do ideario ante escolastico contemporaneo, que tende a minimizar o papel
do ensino sistematico nessa etapa da educacgao basica, privilegiando concepg¢des que
enfatizam exclusivamente a espontaneidade da crianga e a aprendizagem decorrente
de experiéncias livres.

Na especificidade da Educacao Fisica, Soares et al. (1992) sistematizam
principios para a selegao e organizagao dos conteudos na perspectiva da Concepgao
Critico-Superadora, entre os quais se destacam: relevancia social dos conteudos,
adequacdo as possibilidades sociocognitivas dos alunos, simultaneidade dos
conteudos enquanto dados da realidade, provisoriedade do conhecimento e sua
organizacao em espiral. Tais principios refletem a concepg¢éao de que os conteudos de
ensino, como jogo, esporte, danga, lutas, ginastica, entre outros, devem ser
socialmente significativos e organizados de modo a favorecer o desenvolvimento
omnilateral dos alunos. Como afirmam Marsiglia; Martins e Lavoura (2019), trata-se
de assegurar que a escola cumpra sua fungao social de possibilitar aos estudantes a
apropriagdo do conhecimento elaborado historicamente, formando sujeitos capazes
de compreender e transformar a realidade.

Nesse sentido, a Concepgao Critico-Superadora constitui-se como proposta
pedagodgica da Educacao Fisica que dialoga com os fundamentos da Pedagogia
Historico-Critica, com a ontologia marxista e com a Psicologia Histérico-Cultural, na
defesa do ensino como pratica social emancipadora. Tendo em vista estes
pressupostos, pretende-se, nesta investigacao, identificar e analisar o conteudo de
ensino jogo nos documentos que compdem o Curriculo em Movimento, bem como as
relagdes estabelecidas entre os Pressupostos Tedricos, o Curriculo em Movimento do
Distrito Federal — Ensino Fundamental - Anos Iniciais e o Caderno do Programa

Educacdo com Movimento.
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6.1 CURRICULO EM MOVIMENTO DA EDUCAGAO BASICA DO DISTRITO
FEDERAL - PRESSUPOSTOS TEORICOS

Figura 2 - Curriculo em Movimento da Educagéo Basica

CURRICULO EM_.MOVIMEN'I’O
DA EDUCACAO BASICA

PRESSUPOSTOS
TEORICOS

wizzists (g9 GDF

O curriculo do Distrito Federal foi construido coletivamente, alicercado em
principios democraticos e em dialogo com as Diretrizes Curriculares Nacionais.
Apresenta-se como um marco politico-pedagdgico que reafirma a educagao basica
como direito social fundamental e condicéo indispensavel para o exercicio pleno da
cidadania. Fundamenta-se na Constituicdo Federal, no Estatuto da Crianga e do
Adolescente e nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica. Seu
objetivo é assegurar o direito a aprendizagem de qualidade para todos os estudantes,
concebendo a escola publica como espago de formacédo integral e de cidadania
(Distrito Federal, 2014).

O documento também busca a superagao da concepcao tradicional de
curriculo, criticando concepcdes que se apresentam como listas prescritivas de
conteudos fragmentados e descontextualizados. Em oposigéo, propde um curriculo
dinamico, aberto e em permanente construgcéo, que valoriza os saberes dos sujeitos,
as experiéncias vividas e as contradigdes sociais. Assim, o curriculo da rede publica
de ensino do Distrito Federal foi concebido em um contexto de disputas politicas,
culturais e pedagdgicas, constituido por “varias maos” no interior das contradigdes
sociais proprias desta sociedade (Distrito Federal, 2014).

Nessa perspectiva, rejeita-se o chamado “curriculo turistico”, centrado em

datas comemorativas e eventos pontuais, defendendo-se uma organizagao curricular
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orientada por eixos estruturantes e problematizadores, capazes de promover a
interdisciplinaridade e a contextualizagao do conhecimento (Distrito Federal, 2014).
Importa destacar que esta perspectiva dialoga com a Pedagogia Historico-Critica de
Saviani (2021), especialmente, quando o autor critica o distanciamento do que é
central no curriculo, a sistematizacdo do conhecimento cientifico, considerado
relevante no desenvolvimento da emancipacao critica do sujeito. O autor reforgca que
0 secundario, ou seja, as atividades episodicas (festivais, datas comemorativas etc.)
nao podem ficar a frente do essencial no curriculo, isto é, aquilo que fundamenta o
aluno a compreender a realidade para além do senso comum.

Desse modo, o curriculo tem por base os pressupostos das Teorias Criticas,
ao problematizar a neutralidade do conhecimento, denunciar as desigualdades sociais
e reconhecer o curriculo como espago de reproducdo e, ao mesmo tempo, de
possibilidade de emancipagado. Ao abordar conceitos como ideologia, poder, classe
social, curriculo oculto, resisténcia e emancipagdo orienta a uma determinada
proposta curricular (Distrito Federal, 2014).

Articuladamente, incorpora também contribuigdes da Teoria P6s-Critica,
sobretudo no dialogo com o multiculturalismo critico, ao analisar os processos
historicos e sociais de producgéo das diferengas e das desigualdades. Essa articulagao
sustenta a definicao dos eixos transversais do curriculo.

Portanto, o Curriculo em Movimento organiza-se em torno de trés eixos
transversais que devem perpassar todas as areas do conhecimento, etapas e
modalidades da educacdo basica, sendo eles: educacdo para a diversidade,
educacgao para a cidadania, educagao para a sustentabilidade e educacéo para e em
direitos humanos. Esses eixos tém papel relevante ao assumir um compromisso ético-
politico com a formagéo de sujeitos criticos, conscientes de seus direitos e deveres e
comprometidos com a justiga social e ambiental (Distrito Federal, 2014).

O documento adota como pressupostos tedrico-metodologicas a Pedagogia
Historico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural, reconhecendo a pratica social dos
estudantes como ponto de partida para o processo educativo e defendendo a
mediacao intencional do conhecimento historicamente produzido pela humanidade
(Distrito Federal, 2014).

Entre seus pressupostos centrais, destacam-se: a articulacdo entre teoria

critica e pds-critica, compreendendo o curriculo como construcéo social, atravessado
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por relagdes de poder e disputas; a concepcédo de Educagao Integral, que amplia
tempos, espagos e oportunidades educativas, visando ao desenvolvimento humano
em suas multiplas dimensdes; a organizagdo do Curriculo Integrado, que busca
superar a fragmentagcdo dos conteudo, favorecendo interdisciplinaridade,
contextualizagao e dialogo com a comunidade; a avaliagao formativa, entendida como
processo continuo e democratico voltado ao acompanhamento das aprendizagens,
da pratica pedagdgica e do sistema educacional.

Assim, o Curriculo em Movimento reafirma o compromisso da Secretaria de
Estado de Educagao do Distrito Federal com a construgdo de uma escola publica
democratica, inclusiva e socialmente referenciada, que promova a igualdade de
condigdes, a emancipagdo humana e a formagao critica dos estudantes (Distrito
Federal, 2014).

Todas essas diretrizes do curriculo partem de um sentido politico-pedagdgico,
ratificando a escola publica como espago de aprendizado politico e pedagdgico, no
qual a aprendizagem transcende a sala de aula e se realiza nas multiplas relagbes
sociais. O Curriculo em Movimento € assumido como um instrumento vivo, que se
concretiza na acdo cotidiana de professores e estudantes, mediada pelo
conhecimento e pela participagédo democratica da comunidade escolar.

Nessa perspectiva, os pressupostos tedricos apresentados concentram-se nos
aspectos gerais da educagdo no ambito do Distrito Federal, sem adentrar a
especificidade dos conteudos das diferentes disciplinas escolares. Desse modo, o
documento ndo contempla diretamente o conteudo jogo, objeto especifico de
investigacdo desta pesquisa. Todavia, ao orientar as diretrizes da educagéo local,
adota como base tedrico-metodoldgica a Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia
Historico-Cultural, ambas vinculadas a matrizes tedricas criticas. Tais referenciais
asseguram, ao longo do texto, principios e mecanismos voltados a orientagdo do
processo educativo em direcdo a formacao integral do sujeito. Esse posicionamento
tedrico revela-se de particular relevancia para a presente pesquisa, que se insere no
campo de uma concep¢ao critica de educagao, pois concebe o jogo de forma critica
e como relevante conteudo na formacao de sujeitos emancipados.

Desse modo, podemos observar no fragmento de texto a seguir como o
curriculo aborda os conteudos cientificos, organizando-os a partir de uma determinada

compreensao:
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que estruturam o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido por professores(as)
e estudantes nos tempos e espagos escolares em todas as etapas e
modalidades de ensino articulados aos projetos politico-pedagogicos das
escolas (BRASIL, 2009b). Dessa forma, esses temas devem permear todas
as atividades docentes, independente das disciplinas/componentes
curriculares, todos os professores e professoras devem ter os eixos como
referéncias no tratamento dos conteudos cientificos (Distrito Federal, 2014,

p. 11).

Nessa perspectiva, o curriculo traz como norte os eixos que devem ser
abordados em todas as disciplinas e em todos os segmentos, porém as escolas tém

autonomia para discutir suas especificidades locais.

Ao discutir concepgdes, prioridades, agdes, metodologia e formas de
operacionalizagcdo do fazer escolar, em consonancia com os principios do
projeto educacional do sistema publico de ensino do DF e das politicas
publicas nacionais, cada unidade escolar elaborara suas propostas
curriculares, transcendendo a mera definicdo de datas comemorativas, o
“curriculo turistico” que se organiza em eventos e festividades, como dia das
maes, dos pais, do indio, da pascoa, do folclore, entre outros (Distrito Federal,
2014, p. 19).

Em consonancia com esse pensamento apresenta-se o posicionamento de
Saviani (2021) com relagao ao curriculo, a educacéo ndo deve girar em torno de datas
comemorativas, isso é secundario ou extracurricular, essas comemoragdes devem
fazer parte das atividades extras e jamais tomar o lugar dos conteudos cientificos que

sdo a base da formacao critica dos estudantes.

o classico ndo se confunde com o ftradicional, razdo pela qual tenho
procurado chamar a atengédo para certas caracteristicas, certas fungdes
classicas da escola que ndo podem ser perdidas de vista porque, do
contrario, acabamos invertendo o sentido da escola e considerando questbes
secundarias e acidentais como principais, passando para o plano secundario
aspectos principais da escola. [...] reservo para o termo curriculo as
atividades essenciais que a escola nao pode deixar de desenvolver, sob pena
de se descaracterizar, de perder a sua especificidade. As demais atividades,
tais como as comemoracgdes [...], ndo sendo essenciais, definem-se como
extracurriculares. Nessa condigao, elas s6 fazem sentido quando enriquecem
as atividades curriculares, ndo devendo, em hipdtese alguma, prejudica-las
ou substitui-las (Saviani, 2021, p. 87).

O texto do Curriculo em Movimento também contempla a perspectiva da
formacao critica ao abordar temas que, costumeiramente, sao evitados ou distorcidos,
de modo a manter a classe trabalhadora com uma formagcdo empobrecida. Isso

evidencia-se na organizagao curricular por meio de termos como:

ideologia, reproducdo cultural e social, poder, classe social, capitalismo,
relagbes sociais de produgado, conscientizagdo, emancipagéo e libertacéo,
curriculo oculto, resisténcia. A intengao € de que o Curriculo se converta em
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possibilidade de emancipagdo pelo conhecimento, seja ideologicamente
situado e considere as relagdes de poder existentes nos multiplos espagos
sociais e educacionais, especialmente nos espagos em que ha interesses de
classes (Distrito Federal, 2014, p. 22).

Desse modo, Saviani (2021) também coaduna dessa compreensao
apresentada no curriculo, tratar desses temas relevantes contribui com a formacéao
integral da classe trabalhadora na busca da superagao das classes sociais em dire¢cao

a uma sociedade mais igualitaria:

A escola é, pois, compreendida com base no desenvolvimento histérico da
sociedade; assim compreendida, torna-se possivel a sua articulagdo com a
superacao da sociedade vigente em diregao a uma sociedade sem classes,
a uma sociedade socialista. E dessa forma que se articula a concepgao
politica socialista com a concepgado pedagdgica historico-critica, ambas
fundadas no mesmo conceito geral de realidade, que envolve a compreensao
da realidade humana como sendo construida pelos proprios homens, a partir
do processo de trabalho, ou seja, da produgao das condi¢gdes materiais ao
longo do tempo (Saviani, 2021, p. 88).

Nesse mesmo sentido, emerge a ideia de ratificar a unido da diversidade de
classes em um mesmo ambiente escolar, com o objetivo de mitigar os efeitos da
escola tradicional, a qual preconiza uma educagao pobre para os pobres e uma
educacao rica para os ricos. Nesse contexto, ao refletir sobre os principios
norteadores da educacédo em Brasilia, Anisio Teixeira ja apresentava consideracgdes

relevantes, tais como:

convivéncia das mais variadas classes sociais numa mesma escola, seja o
filho de um ministro ou de um operario que trabalhava na construgdo de uma
superquadra, tendo como objetivo a formacao de cidadaos preparados para
um mundo sem diferencgas sociais; c) oferecer escolas para todas as criancas
e adolescentes; d) introduzir a educagéo integral, com vistas a formacgao
completa da crianca e do adolescente; e) promover a sociabilidade de jovens
da mesma idade, porém provindos de diferentes classes sociais, por meio da
jungdo num Centro de todos os cursos de grau médio, com atividades na
biblioteca, na piscina, nas quadras de esporte, grémios, refeitdrio
(Kubistschek, 2000, p.141 apud Distrito Federal, 2014, p. 23 - 24).

O excerto acima expressa um ideario educacional profundamente marcado
pelos principios da democratizagdo do ensino e da formacéo integral, associado ao
projeto modernizador almejado por Anisio Teixeira. Ao propor a convivéncia entre
filhos de diferentes classes sociais no mesmo espago escolar, o texto evidencia a

relevancia da escola como instrumento de superagdo das desigualdades sociais,
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atribuindo a educacdo um papel central na construgdo de uma sociedade mais
igualitaria.

No entanto, a partir de uma leitura critica, especialmente a luz da Pedagogia
Histdrico-Critica, € possivel problematizar essa compreensdo. A ideia de reunir
sujeitos de distintas classes em um mesmo ambiente ndo garante, por si s6, a
superacgao das desigualdades. Segundo Saviani (1999) a escola esta inserida em uma
sociedade de classes e, portanto, tende a reproduzi-la, ainda que de forma
contraditoria, as relagdes sociais vigentes.

Desse modo, ao buscar por uma educagao publica de qualidade para o
proletariado a concepcdo de educacgdo integral do curriculo orienta-se pelos
referenciais da Pedagogia Historico-Critica e da Psicologia Histérico-Cultural, sendo
essas correntes criticas, a base tedrico-metodoldgica da educagao do Distrito Federal.

Esse alinhamento ocorre por diversos fatores:

sendo a realidade socioeconémica da populagao do Distrito Federal um
deles. Isso porque o Curriculo escolar ndo pode desconsiderar o contexto
social, econdmico e cultural dos estudantes. A democratizagdo do acesso a
escola para as classes populares requer que esta seja reinventada, tendo
suas concepgoes e praticas refletidas e revisadas com vistas ao atendimento
as necessidades formativas dos estudantes, grupo cada vez mais
heterogéneo que adentra a escola publica do DF (Distrito Federal, 2014, p.
30).

Nesse sentido, a justificativa do curriculo para optar pelas teorias criticas é por
entender que elas podem transformar a sociedade do Distrito Federal, proporcionando

a compreensao critica da realidade social, por meio de:

elementos objetivos e coerentes na compreensdo da realidade social e
educacional, buscando ndo somente explicagbes para as contradigdes
sociais, mas, sobretudo, para supera-las, identificando as causas do fracasso
escolar e garantindo a aprendizagem para todos. Nessa perspectiva, é
necessario que a escola estabeleca fundamentos, objetivos, metas, agdes
que orientem seu trabalho pedagdgico, considerando a pluralidade e
diversidade social e cultural em nivel global e local (Distrito Federal, 2014, p.
31-32).

Esse entendimento é contemplado na Pedagogia Histérico-Critica que elucida
a relevancia que cada individuo exerce na construgao histérica da humanidade. Desse
feito, o curriculo ressalta em seu texto que os sujeitos sdo formados a partir das

“relagcdes sociais e na interacdo com a natureza para a producgao e reproducao de sua
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vida e de sua realidade, estabelecendo relacdes entre os seres humanos e a natureza”
(Distrito Federal, 2014, p. 32).
Todo o processo educativo é desenvolvido em cada individuo por meio das

interacdes diversas, por isso, Saviani diz que a:

natureza humana n&o é dada ao homem, mas é por ele produzida sobre a
base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo é o ato
de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. Assim, o objeto da educagéo diz respeito, de um lado, a identificagéo
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir
esse objetivo (Saviani, 2021, p. 13).

Esses objetivos nem sempre sdo bem-vistos pela classe dominante, que tende
a agir no sentido de preservar sua hegemonia, isto é, seu poder sobre o proletariado.
Esse movimento, por sua vez, frequentemente gera conflitos de interesses no campo
educacional. De forma pertinente, o curriculo aborda essa questdao em seu texto com
0 proposito de esclarecer a importancia de compreender que o processo educativo

esta inserido em relagdes sociais marcadas por contradigdes. Assim o:

desenvolvimento humano situa a escola num contexto marcado por
contradi¢cbes e conflitos entre o desenvolvimento das forgas produtivas e as
relagdes sociais de producdo. Essa natureza contraditéria da escola quanto
a sua fungao de instruir e orientar moralmente a classe trabalhadora pode
indicar a superagao dessas contradi¢gdes, a medida que a escola assume sua
tarefa de garantir a aprendizagem dos conhecimentos historicamente
constituidos pela humanidade, em situagdes favoraveis a aquisigdo desses
conteudos, articuladas ao mundo do trabalho, provendo, assim, condi¢des
objetivas de emancipac¢ao humana (Distrito Federal, 2014, p. 31-32).

O excerto apresentado compreende o desenvolvimento humano e a escola
como dimensodes inseridas em um contexto histérico marcado por contradi¢des
estruturais entre o desenvolvimento das forgas produtivas e as relagdes sociais de
producao. Essa leitura converge com a analise de Dermeval Saviani, para quem a
escola, na sociedade capitalista, constitui-se como uma instituicdo atravessada por
contradi¢cdes, uma vez que, a0 mesmo tempo em que tende a reproduzir a ordem
social vigente, pode também assumir um papel contra-hegeménico, desde que
cumpra sua funcao especifica de socializacdo do saber elaborado.

Saviani (1999) evidencia que a contradigdo fundamental da escola reside no
fato de ser convocada a formar a classe trabalhadora conforme as exigéncias do
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capital e, ao mesmo tempo, ser detentora da potencialidade de contribuir para sua
emancipagao por meio do acesso aos conhecimentos historicamente produzidos pela

humanidade. Nesse sentido, afirma o autor que:

“A escola ndo é, em si mesma, nem conservadora nem revolucionaria. Ela se
define pelo modo como se insere no conjunto das relagdes sociais. Contudo,
ao socializar o saber sistematizado, ela pode fornecer as classes subalternas
os instrumentos intelectuais necessarios a compreensao critica da realidade”
(Saviani, 1999, p. 13).

Nesse sentido, o curriculo também teve o cuidado de ressaltar a relevancia da
garantia de uma educacdo qualificada para todos, sem exceg¢des, observando as

especificidades de cada individuo, para isso:

o reconhecimento da pratica social e da diversidade do estudante da rede
publica do ensino do Distrito Federal sdo condigdes fundamentais. E
importante reconhecer que todos os agentes envolvidos com a escola
participam e formam-se no cotidiano da escola. Nesse sentido, a Psicologia
Historico-Cultural destaca o desenvolvimento do psiquismo e das
capacidades humanas relacionadas ao processo de aprendizagem,
compreendendo a educagao como fendmeno de experiéncias significativas,
organizadas didaticamente pela escola (Distrito Federal, 2014, p. 33).

Nesse contexto, Vigotski (2001) compreende a aprendizagem como um
processo fundamentalmente social, que nao se realiza de forma isolada, mas na
interacdo com outros sujeitos mais experientes. E nessa relacéo que criangas, jovens
e adultos ampliam suas capacidades de resolver problemas, enfrentar situagdes
novas e assimilar conhecimentos que ainda ndo dominam de maneira autbnoma.

A aprendizagem realizada em colaboragédo permite que o estudante execute
tarefas para além do nivel de desenvolvimento ja alcancado, situando-se naquilo que
o0 autor denomina zona de desenvolvimento imediato, espago em que as
potencialidades em formacdo podem ser efetivamente desenvolvidas por meio da
mediacédo social (Vigotski, 2001).

O autor ainda reforga a ideia de que o ensino corretamente organizado “conduz
ao desenvolvimento mental da crianga” (Vigotski, 2001, p. 115), ao atuar na zona de
desenvolvimento proximal, isto é, no espacgo entre aquilo que o estudante ja realiza
de forma autbnoma e aquilo que pode realizar com mediacdo. Essa compreensao
rompe com abordagens espontaneistas e reforga a centralidade do ensino planejado

e intencional.
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A partir desses pressupostos a Secretaria de Estado de Educacgao do Distrito

Federal propde um:

Curriculo com a expectativa de que, a partir dele, possamos instituir um
movimento educativo voltado a formagéo integral dos individuos, em que o
ser é visto nao s6 como portador de conhecimento para a industria e o capital,
mas como ser consciente de sua cidadania e de sua responsabilidade com
sua vida e a do outro (Distrito Federal, 2014, p. 76).

Portanto, o direcionamento critico do Curriculo em Movimento do Distrito
Federal, busca a formacgao critica da classe trabalhadora por meio do ensino pautado
nos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica. Nesse sentido, para garantir a
existéncia da escola, ndo basta a existéncia do saber sistematizado, é razoavel a
garantia de condi¢gdes adequadas para a transmissao e assimilagao do saber. Este
deve ser dosado e sequenciado para que o aluno passe do ndo dominio para o
dominio, essa transmissao-assimilacdo deve acontecer dentro do tempo determinado,
chamado de “saber escolar” (Saviani, 2021).

Nessa perspectiva, € sabido que nao é possivel concretizar um projeto
educacional sem um olhar critico para os(as) docentes. Esses profissionais sao
fundamentais para o sucesso ou insucesso da educacao, uma vez que nao se constroi
uma educacao de qualidade sem formacéo continuada, sem a devida valorizacao
profissional e sem uma formacéo inicial qualificada dos professores.

Nesse aspecto, entendemos que o curriculo ndo apresenta uma proposta clara

para contemplar a formagao dos professores. Saviani (2013, p. 278), ressalta que:

Dada essa posigao estratégica do professor, sua formacgéo devera assegurar-
Ihe a referida compreensao sintética que lhe permitira identificar as formas
mais desenvolvidas em que se expressa o0 saber objetivo produzido
historicamente, reconhecendo as condigdes de sua produgéo e as tendéncias
de sua transformacado. A partir dai ele se capacitara a converter o saber
objetivo em conteudo escolares, dispondo os numa sequéncia adequada a
sua assimilagdo, pelos alunos, nos espacgos e tempos escolares.

Nessa perspectiva de formacdo do professor, que deve ser dotado de
compromisso politico e competéncia técnica, o professor sera capaz de realizar seu
trabalho de acordo com os preceitos da Pedagogia Histérico-Critica, que busca
compreender o processo educacional como um todo, levando o individuo a
compreender e transformar sua realidade social.

Portanto, para o curriculo em Movimento do Distrito Federal a escola:
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deixa de ser apenas lugar de aquisicdo de habilidades, competéncias e
conhecimentos para o exercicio do trabalho, e torna-se espago privilegiado
de produgao de cultura, de valorizagao de saberes, praticas e conteudo que
desenvolvam a consciéncia de classe (Distrito Federal, 2014, p. 76-77).

Para tanto, o curriculo em Movimento do Distrito Federal, traz em seu texto
avancos significativos, como ratificado no texto de Elkonin (1987) que aprofunda essa
tese ao demonstrar que o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores depende
da organizagao de atividades de estudo que possibilitem ao estudante apropriar-se
dos conceitos tedricos, e ndo apenas de procedimentos empiricos. O ensino deve
orientar-se pela formagdo do pensamento tedrico, capaz de apreender as relagbes
essenciais dos objetos e fenébmenos.

Sob essa dtica, o Curriculo em Movimento apresenta potencialidades ao
enfatizar a aprendizagem, a mediagao pedagdgica e a superagao da fragmentagéo do
conhecimento. Contudo, a ampliacdo de tempos, espacos e oportunidades educativas
s6 contribui efetivamente para o desenvolvimento psiquico se estiver subordinada a
atividade de estudo, entendida como atividade principal no periodo escolar (Elkonin,
1987).

Antes de entrar na analise do Curriculo em Movimento do Distrito Federal —
Ensino Fundamental - Anos Iniciais, € necessario ponderar que, apesar de o0s
Pressupostos Tedricos ndo abordarem de forma explicita o conteudo “jogo”, mas
como norteador de todos os conteudos. Dessa forma, pode-se inferir que o jogo, nesse
documento, apresenta-se em uma perspectiva critica, pois o documento esta
ancorado na Pedagogia Histérico-Critica e na Teoria Histérico-Cultural. Essa base

tedrica foi confirmada a partir da analise do texto realizada acima.
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6.2 CURRICULO EM MOVIMENTO DA EDUCAGAO BASICA DO DISTRITO
FEDERAL

Figura 3 - Currlculo em Movimento do Dlstrlto Federal
4 wvn/m FH|

CURRICULO EM MOVIMENTO
po DISTRITO FEDERAL

ENSINO FUNDAMENTAL

ANOS-INICIAIS - ANOS FINAIS

Secratariade GOVERNO DO
iucagdo DISTRITO FEDERAL

O curriculo em Movimento do Distrito Federal dirigido ao Ensino Fundamental
apresenta a Educacgao Fisica como um componente curricular que se dedica ao
ensino da cultura corporal, abrangendo praticas como: jogos, brincadeiras, dangas,
lutas, ginasticas e esportes, entendidas como expressdes sociais e histéricas do
movimento humano (Distrito Federal, 2018).

O curriculo organiza-se em blocos de conteudo:

1° Ciclo (Educacao Infantil): campos de experiéncia de 0 a 3 anos (Creche),
corpo, gestos e movimentos; tragos, sons, cores e formas; escuta, fala, pensamento
e imaginagao e espacgos, tempos, quantidades, relagdes e transformacgdes, 4 a 5 anos
(Pré-escola), o eu, o outro e o nds; corpo, gestos e movimentos; tragos, sons, cores e
formas; escuta, fala, pensamento e imaginacdo e espacgos, tempos, quantidades,
relagdes e transformacgdes.

2° Ciclo (Anos Iniciais): jogos e brincadeiras; esportes; ginasticas; lutas; dangas
e conhecimentos sobre o corpo, com destaque para a ludicidade como eixo
pedagdgico.

3° Ciclo (Anos Finais): jogos; esportes; ginasticas; dancas; lutas; praticas
corporais de aventura e conhecimentos sobre o corpo, trabalhados de forma mais
aprofundada e critica.

Os blocos de conteudo estdo organizados em trés momentos: Educagao

Infantil, Anos Iniciais e Anos Finais do Ensino Fundamental. Como esta pesquisa se
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dedica apenas aos anos iniciais, nao serdo analisados os conteudos do primeiro e
terceiro ciclos, que correspondem a educacao infantil e anos finais. No que se refere
aos anos iniciais, o documento destaca que foram definidos objetivos e conteudo com

predominéncia para:

o Bloco de Jogos e Brincadeiras, devido as caracteristicas do
desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes dessa faixa etaria, contudo,
também foram propostos Blocos de Conteldo que se relacionam com as
outras manifestagdes da cultura corporal. Importante ressaltar que, nessa
fase, 0 jogo e a brincadeira se constituem ndo s6 como importante contetdo
a ser ensinado nas aulas de Educacao Fisica, mas também como instrumento
de intervencdo pedagdgica para o ensino de contetido dos outros blocos
(Distrito Federal, 2018, p. 111).

No excerto acima, € preciso destacar a dupla abordagem do conteudo jogo:
quando ele é tratado como um conteudo a ser transmitido e assimilado pelos alunos,
esta alinhado com a concepcéao Critico-Superadora; no entanto, quando passa a ser
abordado como um instrumento de intervengao pedagdgica para o ensino de outros
conteudo escolares, deixa de representar essa concepgao e se alinha a perspectiva
psicomotora que defende a l6gica segundo a qual o jogo € meio para aprendizagens
de conteudos da matematica, por exemplo.

Para ratificar a abordagem do jogo a luz da concepgao Critico- Superadora
recorremos a Soares et al. (1992, p. 65) que consideram o jogo um dos conteudos da
cultura corporal, e é entendido como uma criagcdo do ser humano, acao “em que sua
intencionalidade e curiosidade resulta em um processo criativo para modificar
imaginariamente a realidade e o presente”. O jogo proporciona a acao vital da
atividade das criangas. Dessa forma, para compreender 0s avangos no
desenvolvimento da crianga, o professor precisa conhecer os mecanismos que a

coloca em acdo: na infancia o jogo deve ser apreendido como:

“fator de desenvolvimento” por estimular a crianga no exercicio do
pensamento, que pode desvincular-se das situagbes reais e leva-la a agir
independentemente do que ela vé. Quando a crian¢a joga, ela opera com o
significado das suas agodes, o que a faz desenvolver sua vontade e ao mesmo
tempo tornar-se consciente das suas escolhas e decisdes. Por isso, 0 jogo
apresenta-se como elemento basico para a mudanga das necessidades e da
consciéncia (Soares et al., 1992, p. 66).

Nessa perspectiva, o curriculo entende que o ensino deve favorecer a vivéncia

diversificada das praticas corporais, valorizando o contexto dos estudantes,
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promovendo autonomia, reflexao critica e ampliagao do repertdrio da cultura corporal,
em consonancia com os principios de um curriculo integrado, que articula teoria e
pratica, interdisciplinaridade e demandas sociais (Distrito Federal, 2018).

Para o curriculo, a Educacgao Fisica escolar contribui para o desenvolvimento
integral dos estudantes, superando a dicotomia corpo/mente e possibilitando
participagcado consciente e ativa na vida social (Distrito Federal, 2018).

Quando analisamos o Curriculo em Movimento do Distrito Federal — Ensino
Fundamental - Anos Iniciais, é possivel observar que os objetivos e
consequentemente os conteudos nao caminham em uma mesma linha de concepgao
de Educacao Fisica. ldentificam-se ao menos trés concepgdes distintas entre si,
diferentemente dos Pressupostos Teoricos apresentados anteriormente, o qual segue
uma mesma orientagao critica ao longo do texto, o caderno de conteudo assume um
carater eclético ao abordar diferentes concepcbdes da area nos seus objetivos e
conteudo.

Desse modo, o excerto abaixa extraido da apresentagcdo do caderno de
conteudo do curriculo, diverge dos objetivos e conteudos ao assumir o termo “cultura

corporal” e os principais conteudos caracteristicos da concepc¢ao Critico-Superadora:

A Educacéo Fisica é uma area do conhecimento que trata pedagogicamente
de praticas e saberes relativos as manifestagdes corporais produzidas em
diversos contextos sociais e histéricos, constituindo, assim, a cultura corporal.
As praticas que constituem a cultura corporal podem ser compreendidas
como o conjunto de brincadeiras, dancas, esportes, ginasticas, jogos, lutas e
outras atividades relacionadas a praticas sociais que privilegiam o uso do
corpo e do movimento humano, construidas e reconstruidas na dinamica
cultural humana (Distrito Federal, 2018, p. 116).

A luz da concepcdo Critico-Superadora, o excerto apresenta elementos
importantes ao reconhecer a Educacdo Fisica como uma area que trata
pedagogicamente das manifestagdes da cultura corporal, compreendendo-as como
produgdes historicas e sociais. Essa compreensdo estda em consonancia com o
esfor¢o de superar perspectivas nao-criticas, ao situar praticas como jogos, dangas,
esportes e lutas no ambito da cultura, portanto, como construgdes humanas passiveis
de analise critica.

Contudo, embora apresente uma base conceitual compativel com essa
concepcao, o texto poderia apresentar maior densidade critica no que se refere a

explicitagcao das determinacdes histéricas e sociais da cultura corporal, bem como ao



153

papel da Educagdo Fisica na formacdo de sujeitos capazes de intervir
conscientemente na realidade.
Seguindo a analise, podemos observar nesse outro fragmento de texto a

proximidade dos termos utilizados com a concepcgéao Critico-Superadora:

Importa destacar que nao se trata do abandono do ensino da técnica, do
esporte ou da promogao do desenvolvimento motor dos estudantes, tarefa
que é intrinseca ao ensino da cultura corporal. Entende-se, contudo, que
compete ao ensino da Educacdo Fisica no Ensino Fundamental a
democratizagdo desse acervo, garantindo uma progressao curricular que
amplie sua diversidade e a complexidade no contato desses estudantes com
as praticas corporais, agregando os aspectos socio-histéricos e os
conhecimentos conceituais e atitudinais que permitam ao estudante
reproduzir, transformar, analisar e criar os elementos envolvidos na
apropriagao critica, na fruicdo e na reflexdo sobre a pratica das diferentes
manifestagdes da cultura corporal (Distrito Federal, 2018, p. 116).

O excerto acima é ratificado por Soares et al. (1992) ao enfatizar que a
Educacéao Fisica escolar necessita sim ensinar a técnica, porém considerando que o
ensino da técnica deve pressupor algumas reflexdes. Dessa forma, € importante a

compreensao de que:

nossos alunos sdo pessoas concretas, com niveis de aspiragao, interesses e
motivacdes diferenciados, o que faz com que cada um atribua um sentido
pessoal ao jogo, a ginastica, a danca etc., ou seja, pelo sentido e objetivos
pessoais, cada aluno pode se satisfazer com uma execugao técnica de nivel
diferente, seja elementar, rudimentar ou de nivel médio, ou com a execugao
de um rigor técnico préximo ao do esporte de alto rendimento. Contudo, o
professor ndo poderia, na perspectiva que estamos propondo para a
Educacéo Fisica, deixar o ensino sem diregao (Soares et al., 1992, p. 86).

Para tanto, tomamos como exemplo o primeiro objetivo apresentado no
documento, relacionado aos conteudos de brincadeiras e jogos: “Experimentar jogos
e brincadeiras que exijam a utilizacdo e combinacdo de habilidades motoras
fundamentais”. Os termos empregados nesse objetivo remetem a concepcéao
desenvolvimentista, divergindo do préprio texto de apresentacdo do caderno de
conteudo, exposto acima, que € marcado pelas caracteristicas da concepcéao Critico-
Superadora.

Para a analise dos demais objetivos, optamos por organiza-los em blocos, de
acordo com a concepcao de Educacgao Fisica a qual mais se aproximam, sem separa-
los por anos. Assim, a analise considera o conjunto do 1° ao 5° ano. Desse modo, a

primeira concepg¢ao a ser discutida sera a desenvolvimentista. Essa abordagem foi
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difundida no Brasil a partir das obras de Tani et al. (1988) e Manoel (1994) e tem como
pressuposto tedrico a defesa da ideia de que o movimento constitui o principal meio e
fim da Educacao Fisica escolar, principio que fundamenta o objetivo central dessa
concepgao.

Bloco dos objetivos do Curriculo em Movimento do Distrito Federal — Ensino
Fundamental - Anos Iniciais, identificados, por esta pesquisa, como préximos da

concepgao desenvolvimentista:

Experimentar jogos e brincadeiras que exijam a utilizacdo e combinagao de
habilidades motoras fundamentais; Vivenciar movimentos utilizando
diferentes habilidades perceptivo motoras no contexto de brincadeiras e
jogos; Desenvolver habilidades motoras fundamentais e suas combinagdes
em contexto de jogos e brincadeiras; Desenvolver as habilidades perceptivo
motoras por meio de jogos e brincadeiras; Ampliar o repertério motor
vivenciando diversas combinagdes de habilidades motoras fundamentais no
contexto de jogos e brincadeiras; Aprimorar as habilidades perceptivo
motoras por meio de jogos e brincadeiras; Ampliar o repertério motor
desenvolvendo habilidade motoras especificas relacionadas aos esportes,
lutas e ginasticas (Distrito Federal, 2018, p. 113 - 117).

Os objetivos apresentados acima aproximam-se claramente da concepcgao
desenvolvimentista da Educacao Fisica, na medida em que enfatiza a progresséao e o
aperfeicoamento das habilidades motoras fundamentais e perceptivo-motoras ao
longo do desenvolvimento infantil. Ao propor a experimentagéo, a vivéncia e o
aprimoramento de movimentos em contextos de jogos e brincadeiras, o texto
evidencia a centralidade do movimento como meio para o desenvolvimento global da
crianca, respeitando estagios e niveis de complexidade crescentes, caracteristicos
dessa vertente.

Nessa perspectiva, ha uma valorizacdo do repertério motor como elemento
estruturante da aprendizagem, indicando que a aquisicdo e a combinagao de
habilidades motoras constituem a base para praticas corporais mais complexas, como
esportes, lutas e ginasticas. Assim, o fragmento dialoga com a concepgéao
desenvolvimentista ao priorizar a organizagao sequencial das habilidades motoras e
0 ajuste das experiéncias corporais as necessidades e possibilidades do
desenvolvimento infantil.

Além disso, é possivel identificar termos como “habilidade motora” que

caracterizam a concepcao desenvolvimentista, tratado como um:
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dos conceitos mais importantes dentro desta abordagem, pois é através dela
que os seres humanos se adaptam aos problemas do cotidiano, resolvendo
problemas motores. Grande parte do modelo conceitual desta abordagem
relaciona-se com o conceito de habilidade motora. Como as habilidades
mudam ao longo da vida do individuo, desde a concepg¢ao até a morte,
constituiram-se numa importante area de conhecimento da Educacgéo Fisica,
a area do desenvolvimento motor. [...] Estruturou-se também uma outra area
de conhecimento em torno da questao de como os seres humanos aprendem
as habilidades motoras, a area da aprendizagem motora (Darido, 2003, p. 4).

Em continuidade ao exposto, abordaremos agora o bloco dos objetivos do
Curriculo em Movimento do Distrito Federal - Ensino Fundamental - Anos Iniciais,
identificados, por esta pesquisa, por apresentarem convergéncia com a concepgao

Critico-Superadora:

Conhecer, por meio de multiplas linguagens (corporal, visual, oral e escrita),
as brincadeiras e os jogos populares do contexto do estudante; Vivenciar
diferentes brincadeiras e jogos da cultura popular que propiciem a
convivéncia coletiva com outras criangas e 0 uso de diversas linguagens de
modo a valorizar a diversidade cultural do contexto comunitario e regional;
Ampliar o conhecimento acerca de brincadeiras e jogos da cultura popular
que propiciem a convivéncia coletiva com outras criangas e o uso de diversas
linguagens de modo a valorizar a diversidade cultural do nosso pais;
Participar de situagbes problemas de ordem corporal em diferentes contextos
com o uso de regras simples, compartilhando momentos e sensagbes que
promovam o desenvolvimento de vinculos afetivos, o respeito mutuo, a
solidariedade e a autoconfianga; Conhecer e manusear brinquedos por meio
de materiais alternativos e reciclaveis; Vivenciar situagdes problema de
ordem corporal em diferentes contextos com o uso de regras simples,
compartilhando momentos e sensagdes que promovam o desenvolvimento
de vinculos afetivos, o respeito mutuo, a solidariedade e a autoconfianga;
Criar, com o auxilio do professor, brinquedos feitos de sucatas e material
reciclavel; Compreender situagbes-problema de ordem corporal em
diferentes contextos com o uso e criagdo de regras, compartilhando
momentos e sensagdes que promovam o desenvolvimento de vinculos
afetivos, o respeito mutuo, a solidariedade e a autoconfianga; Construir e criar
brinquedos e jogos feitos com sucata e material reciclavel desenvolvendo a
criatividade; Compreender e reconhecer as diferengas individuais
relacionadas ao corpo e o movimento respeitando nossa diversidade cultural
e social; Vivenciar atividades corporais adotando uma postura de respeito as
caracteristicas de género, biétipos e habilidades; Conhecer, por meio de
multiplas linguagens (corporal, oral, escrita e audiovisual), as brincadeiras e
0s jogos populares do Distrito Federal e de matriz indigena e africana,
explicando suas caracteristicas e a importancia desse patriménio histérico
cultural na preservagdo das diferentes culturas; Identificar situagbes de
injustica e preconceito geradas e/ou presentes no contexto dos jogos e
demais praticas corporais e discutir alternativas para supera-las; Vivenciar
momentos de autonomia e criagdo ludica; Vivenciar, por meio de multiplas
linguagens (corporal, oral, escrita e audiovisual), as brincadeiras e os jogos
populares do Brasil e de matriz indigena e africana, explicando suas
caracteristicas e a importancia desse patrimbnio histérico cultural na
preservacgao das diferentes culturas; Praticar a resolugao de conflitos através
do respeito a opiniao do outro e a troca de experiéncias, visando a
compreensao da disputa como um elemento intrinseco da competicdo e nao
como uma atitude de rivalidade frente aos demais; Pesquisar para a criagdo
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autbnoma de jogos, brinquedos e brincadeiras do universo infantil;
Experimentar e fruir diferentes ritmos a partir das dangas e manifestagdes
populares regionais de matrizes africanas e indigenas; Compreender os
principais elementos dos jogos, esportes, lutas e ginastica, identificando as
caracteristicas que os constituem na contemporaneidade; ldentificar os
elementos constitutivos (ritmo, espaco, gestos) das dancas do contexto
comunitario e regional, valorizando e respeitando os diferentes significados
dessas manifestagées em suas culturas de origem (Distrito Federal, 2018, p.
113 - 117).

A relacéo entre a concepgéao Critico-Superadora e os objetivos apresentados
no excerto acima é consideravelmente direta e revela uma aproximacgao significativa
com os fundamentos da concepcao Critico-Superadora, no entanto sua efetivacao
critica dependera do tratamento pedagdgico que explicite essas relagdes no processo
de ensino.

Nesse sentido, o documento curricular analisado materializa essa orientagao
ao propor o conhecimento e a vivéncia de brincadeiras e jogos populares do contexto
do estudante, ao mesmo tempo em que amplia as vivéncias ao incluir praticas de
diferentes regides do Brasil e de matrizes indigenas e africanas. Tal perspectiva
encontra respaldo em Soares et al. (1992, p. 18) ao afirmar que a Educacéao Fisica
escolar deve tratar pedagogicamente “temas da cultura corporal, ou seja, os jogos, a
ginastica, as lutas, [...] o esporte e outros”, evidenciando que esses conteudos
constituem o nucleo do conhecimento da area.

Além disso, a valorizagao do contexto local, presente no documento, esta em
consonancia com a orientacdo de que o ensino deve partir da realidade concreta dos
sujeitos, uma vez que “sugere-se [...] abordar os temas da cultura corporal a partir do
contexto real de sua escola, de sua cidade, de sua regido”. Essa articulagdo entre o
vivido e o conhecimento sistematizado também se expressa na ampliagdo cultural
proposta pelo curriculo, o que é reforcado pela compreensdo de que “existe uma
cultura corporal, resultado de conhecimentos socialmente produzidos e
historicamente acumulados pela humanidade que necessitam ser retragcados e
transmitidos para os alunos na escola” (Soares et al., 1992, p. 19, 39).

Ademais, os objetivos que enfatizam o respeito a diversidade, o enfrentamento
de preconceitos e a construgao de valores como solidariedade e cooperagao dialogam
diretamente com a dimensao formativa critica da concepcgao Critico-Superadora.
Conforme Soares et al. (1992, p. 40) essa perspectiva “contribui para a afirmagéo dos

interesses de classe das camadas populares, [...] enfatizando a liberdade de
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expressdao dos movimentos, a emancipag¢ao”, o que evidencia o compromisso com
uma formagao que ultrapassa o aspecto meramente técnico e alcanga a compreensao
critica da realidade.

Todavia, € possivel observar que parte dos objetivos ainda se concentra em
aspectos como vivéncia, socializagao e desenvolvimento de vinculos afetivos, o que
pode indicar a presenga de elementos de outras concepgdes teodricas, caso nao haja
uma explicitagdo mais aprofundada das determinacdes sociais e histéricas dessas
praticas. Assim, embora esses objetivos expostos acima apresentem forte
alinhamento com a concepcgao Critico-Superadora, sua efetivacdo dependera da
mediacdo pedagogica que garanta a articulagdo entre pratica, conhecimento
historicamente produzido e a compreenséo critica das determinacdes sociais.

Nessa perspectiva, é preciso salientar que a concepc¢ao de Educacéao Fisica
que coaduna com os fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica e da Psicologia
Historico-Cultural apresentados no Curriculo em Movimento do Distrito Federal -
Ensino Fundamental - Anos Iniciais, que expde os pressupostos tedrico-
metodoldgicos do Curriculo em Movimento € a concepgao Critico-Superadora, em
razao de seu alinhamento com a teoria social de Marx. Desse modo, identificamos
essa contradicdo entre os Pressupostos Tedrico metodoldgico do Curriculo em
Movimento e os conteudos presentes no Curriculo em Movimento do Distrito Federal
- Ensino Fundamental - Anos Iniciais, especialmente, nos trechos analisados,
extraidos dos blocos do 1° ao 5° ano.

A concepgao  progressista denominada  Critico-Superadora esta
consubstanciada no livro Metodologia do Ensino da Educacgao Fisica, mais conhecido
como coletivo de autores, publicado em 1992. Essa proposta tem base no
materialismo histérico-dialético o que a aproxima da Pedagogia Histérico-Critica
protagonizada por Dermeval Saviani e colaboradores. A concepgao Critico-
Superadora compreende que o objeto de conhecimento da Educacédo Fisica é a
cultura corporal, materializada nos temas, esporte, ginastica, jogo, lutas, danca,
mimica entre outras. Os temas propostos por essa concepcgao devem ser tratados de
forma historicizada, permitindo a identificagao de suas tensdes e contradi¢gdes (Bracht,
1999).

A publicacdo em 1992 do livro Metodologia de Ensino vai ndo apenas
desestabilizar um certo status quo da area como também vai romper com
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esses referenciais. E aqui podemos citar uma das ideias centrais da obra la
no primeiro capitulo quando vamos afirmar que n&o queremos o aluno mais
veloz, mais agil, mais... Ndo, ndo se trata disso, nés queremos que a partir
da cultura corporal, a partir do especifico da Educagao Fisica, o aluno
compreenda as relagbes sociais em que esta inserido, conhega praticas
corporais € possa nao s6 ser um praticante, mas também um espectador
critico. O conhecimento da Educacgéo Fisica escolar para a Metodologia de
Ensino deveria contribuir para que se modifique, para que se transforme essa
compreensao do corpo como um objeto de conhecimento do campo das
ciéncias bioldgicas, mas sim corpo e gesto como objetos do estudo histérico,
sociolégico, antropolégico, pedagdgico e artistico (Soares et al., 1992, p.
156).

Dessa forma, a percepcdo do aluno sobre os conteudos apresentados deve
orientar a solugdo de problemas neles implicitos. Assim, a problematizagao
proporcionara o aprofundamento sobre o conteudo que se relaciona com sua
realidade, estimulando a curiosidade e as motivagdes que podem encorajar atitudes
cientificas nos alunos (Soares et al., 1992).

Na perspectiva Critico-Superadora a escolha dos conteudos é realizada de
forma criteriosa, esses devem ser organizados e selecionados com o objetivo de
favorecer a leitura da realidade. Para que de fato ocorra essa leitura € preciso analisar
a origem do conteudo e identificar o que define a relevancia do seu ensino (Soares et
al., 1992).

Os autores dessa corrente ressaltam que em um programa de jogos que

englobam varios anos é:

importante que os conteudos dos mesmos sejam selecionados, considerando
a memdria ludica da comunidade em que o aluno vive e oferecendo-lhe ainda
o conhecimento dos jogos das diversas regides brasileiras e de outros paises
(Soares et al., 1992, p. 67).

O fragmento de texto acima explicita um principio fundamental da concepgao
Critico-Superadora ao defender que a selecdo dos conteudos deve articular a
experiéncia concreta dos alunos, expressa na memoria ludica da comunidade, com a
ampliagao do acervo cultural por meio do acesso a vivencias corporais de diferentes
contextos. Trata-se, portanto, de uma perspectiva que busca superar a abordagem
nao-critica do jogo, promovendo a mediacdo entre o vivido e o conhecimento
historicamente produzido. E a partir dessa compreensdo que se tornou possivel
analisar o bloco de conteudo a luz da concepcéao Critico-Superadora, verificando que

esse bloco de objetivos articula diretamente o jogo em uma perspectiva critica.
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Superada a discusséo da concepgao Critico-Superadora, passamos ao bloco
dos obijetivos do Curriculo em Movimento do Distrito Federal - Ensino Fundamental -
Anos Iniciais, identificados, por esta pesquisa, por aproximarem da concepgao

Psicomotricista:

Participar de dancas e atividades ritmicas expressivas que possibilitem
ampliacado do equilibrio, ritmo e expressividade; Aprimorar ritmo, equilibrio e
expressividade através da vivéncia de brincadeiras, jogos e dangas;
Experimentar movimentos psicomotores ligados a forga, a resisténcia, ao
equilibrio e a coordenagdo motora fina e grossa; Desenvolver movimentos
psicomotores ligados a forga, a resisténcia, ao equilibrio e a coordenagao
motora fina e grossa (Distrito Federal, 2018, p. 113 - 117).

O conjunto de objetivos apresentado aproxima-se significativamente da
concepgao psicomotricista ao evidenciar a centralidade do corpo como mediador do
desenvolvimento global da crianga. Ao propor a participagdo em dancgas, atividades
ritmicas e expressivas, o texto valoriza ndo apenas a aquisicdo de habilidades
motoras, mas também a integragdo entre movimento, afetividade e cognigao
principios da psicomotricidade.

Além disso, ao enfatizar a vivéncia de brincadeiras, jogos e dangas como meios
para o aprimoramento dessas capacidades, o texto dialoga com a ideia psicomotricista
de que o desenvolvimento ocorre por meio da agao e da experiéncia concreta. Nessa
direcdo, o autor dessa vertente afirma que a educacao psicomotora deve favorecer
situagdes em que a crianga possa experimentar, explorar e organizar suas agdes
corporais, contribuindo para a estruturagdo do esquema corporal e das nogdes
espaco-temporais (Le Boulch, 1987).

Por fim, ao destacar a experimentacdo e o desenvolvimento de movimentos
relacionados a forga, resisténcia, equilibrio e coordenagdo motora fina e grossa, o
documento reforgca uma abordagem que compreende o movimento como elemento
essencial no processo de maturagao neurolégica e no desenvolvimento integral da
crianga afirmando a proximidade psicomotricista no curriculo.

Desse modo, a concepgao Psicomotora centraliza seus conceitos e sua pratica
pedagdgica sobre a infancia — (educagao infantii e anos iniciais do ensino
fundamental). Em conformidade com o exposto acima, seu objeto de estudo e de
intervencao recaem sobre o desenvolvimento de fungdes psicomotoras (esquema
corporal, lateralidade, estruturagdo espago-temporal, equilibrio entre outras). Nas

décadas de 1970 e 1980, essa abordagem influenciou de forma significativa a
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Educacao Fisica brasileira. A Influéncia psicomotora apresenta a Educacéo Fisica
como auxiliar das demais disciplinas, favorecendo a aprendizagem de matematica,
portugués, histéria ou geografia. A principal critica dirigida a essa proposta reside no
fato de ndo reconhecer a Educagéo Fisica a sua especificidade epistemoldgica e
pedagogica, relegando-a a uma condicdo de subordinagédo em relagdo as demais
disciplinas do curriculo escolar. A partir dessa visdo, o movimento € um mero
instrumento, desconsiderando a cultura do movimento humano como um saber da
Educacéo Fisica a ser transmitido na escola (Bracht, 1999).

Nesse sentido, € possivel inferirmos que o jogo na concepgéao psicomotricista,
objeto de estudo da pesquisa, é abordado em uma perspectiva auxiliar ou meio para
atingir outros objetivos distintos como: melhora da escrita, leitura, matematica entre
outras, distanciando da abordagem critica do conteudo jogo.

Passamos a analisar o ultimo bloco dos objetivos do Curriculo em Movimento
do Distrito Federal - Ensino Fundamental - Anos Iniciais, identificados, por esta
pesquisa, por ndo apresentarem caracteristicas especificas que os vincule a uma

unica Concepcéao da Educacéo Fisica:

Experimentar e fruir, de forma individual e coletiva, diferentes atividade
adaptadas relacionadas aos esportes, lutas e ginastica; Participar de
atividades adaptadas de esportes, lutas e ginasticas criando estratégias
individuais e coletivas, prezando pelo protagonismo e trabalho coletivo;
Identificar e perceber as relagbes da atividade fisica com o corpo, respeitando
as caracteristicas de género e biotipos; Pesquisar e estudar os beneficios que
a atividade fisica regular exerce sobre o corpo humano, tendo em vista a
promogado da saude; Conhecer algumas caracteristicas gerais do corpo
humano percebendo e reconhecendo as diferengas individuais; Conhecer
jogos de tabuleiro tradicionais; Experimentar jogos de tabuleiro tradicionais;
Compreender regras dos jogos de tabuleiro tradicionais (Distrito Federal,
2018, p. 113 - 117).

Portanto, ao analisar o caderno de conteudo do Curriculo em Movimento do
Distrito Federal, é possivel concluir que os conteudos da Educagao Fisica nao
convergem para uma mesma matriz tedrico-conceitual. Os objetivos e,
consequentemente, os conteudos a eles vinculados revelam certo ecletismo,
transitando por distintas concep¢des da Educacéo Fisica, ora aproximando-se de
perspectivas criticas, ora incorporando elementos de matrizes pedagdgicas de cunho
nao critico como as concepgdes desenvolvimentista e psicomotora. Tal oscilacéo

produz tensdes internas no documento, especialmente quando confrontada com os
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Pressupostos Tedricos do Curriculo em Movimento que assumem explicitamente a
Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Histérico-Cultural como base tedrica.

Sob a perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica, conforme sistematizada por
Saviani e colaboradores, o curriculo deve expressar uma coeréncia entre
fundamentos tedricos, objetivos formativos e selegdo dos conteudos escolares,
orientando-se pela centralidade do conhecimento sistematizado e pela fungao social
da escola na formacgéo integral dos sujeitos. Nesse sentido, quando os conteudos n&o
se articulam organicamente aos fundamentos tedricos anunciados, corre-se o risco de
esvaziar a intencionalidade critica do documento, reduzindo-o a uma adesao formal,
mas nao efetivamente materializado na organizagao didatico-pedagdgica nas escolas
(Saviani, 2021).

Cabe ressaltar, contudo, que tais documentos foram elaborados em momentos
distintos e sob diferentes contextos politicos, o que pode explicar, as divergéncias
identificadas. Ademais, deve-se considerar o processo de adequacao a Base Nacional
Comum Curricular (2016), que orienta novas diretrizes normativas aos sistemas de
ensino, influenciando a reorganizagéo dos conteudos e, possivelmente, tensionando
a coeréncia interna do curriculo. Ainda assim, do ponto de vista critico, permanece o
desafio de assegurar a unidade entre fundamentos tedricos e pratica curricular,
condicao indispensavel para que a Educagao Fisica cumpra sua fungao formativa em
consonancia com um projeto educativo emancipador.

Dando continuidade, realiza-se na sequéncia a analise do Programa Educagéao
com Movimento, iniciativa especifica do Distrito Federal, cujo objetivo € ampliar as
vivéncias corporais dos estudantes no contexto escolar. Para isso, o programa prevé
a insercao do professor de Educacgao Fisica na Educacgao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, atuando de forma articulada e interdisciplinar com o professor

pedagogo.
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6.3 PROGRAMA EDUCAGAO COM MOVIMENTO

Figura 4 - Educagdo com movimento
AJ /ST e - pa

T4

PROGRAMA DE INSERCAD

DO PROFESSOR DE EDUCACAQ FigICA
NA EDUCACAO INFANTIL € NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

6.3.1 Consideragoes sobre a génese e a organizagao do trabalho pedagoégico

do programa:

No Distrito Federal, a disciplina de Educacéo Fisica ainda néo é, de forma
ampla, ministrada por profissionais da area na Educacgao Infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental. Em geral, essa responsabilidade incide sobre professores
com formacdo em Pedagogia, mesmo sendo a Educacdo Fisica um componente
curricular obrigatério na rede publica de ensino, em todas as etapas da educacgao
basica. No entanto, esse cenario tem sido gradualmente transformado desde 1997
quando a Secretaria de Estado de Educagao do Distrito Federal (SEEDF) passou a
implementar o projeto “Nucleos de Educacdo Com Movimento” que,
contemporaneamente, € denominado de Programa Educacdo com Movimento
(Sampaio; Liao Junior, 2025), que visa universalizar a presenga de professores
licenciados em Educacgao Fisica na educacéao infantil e nos cinco primeiros anos do
ensino fundamental.

Nesse cenario, o principal objetivo do Programa Educacdo com Movimento é
ampliar as vivéncias corporais dos alunos no ambiente escolar, por meio da insercao
do professor de Educacao Fisica na educacao infantil e nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, em uma pratica pedagogica que se articula de forma integrada e
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interdisciplinar com o professor de Atividades. A proposta pedagdgica do programa
busca adaptar as praticas educativas as especificidades da infancia e qualificar o
ensino relacionado ao corpo e ao movimento nas instituigbes escolares (Distrito
Federal, 2019).

O Programa busca alinhar-se ao que estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), Lei n°® 9.394/1996, especificamente, em seu artigo 26, §3°,
0 qual determina que a Educagédo Fisica é componente curricular obrigatério na
Educacdo Basica (Brasil, 1996). No entanto, nas etapas iniciais do Ensino
Fundamental, a atuacgao de professores com formacédo em Educacgao Fisica ainda nao
esta plenamente consolidada. Diante disso, a responsabilidade pelo desenvolvimento
dos conteudos relacionados a area frequentemente recai sobre os professores de
Atividades (pedagogo) (Frasson et al., 2025).

Dessa forma, a implementagdo do PECM na educacao infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental esta respaldada legalmente pelo Parecer n® 153/2018.
A partir de 2019, o que antes era concebido como um projeto foi oficialmente
reconhecido como um programa (Distrito Federal, 2019). Essa mudanga representou
um avanco significativo, pois, ao ser institucionalizado como programa, o PECM
deixou de ser uma iniciativa pontual e suscetivel a descontinuidade, assumindo o
carater de politica publica de Estado permanente voltada a rede educacional do
Distrito Federal (Freire, 2022).

O Programa Educag¢ao com Movimento (PECM) é uma proposta pedagdgica
especifica do Distrito Federal. Para que uma escola possa solicitar sua inclusao no
programa, € necessario que o Projeto Politico Pedagégico (PPP) contemple a
estrutura do PECM, além da manifestagdo formal de interesse junto a Coordenagéao
Regional de Ensino. Também é exigida a disponibilidade de espagos adequados para
a realizagao das praticas corporais, como quadras, areas verdes, patios ou similares.
Se aprovado, abre-se a vaga para o concurso de remanejamento para os professores
efetivos participarem do processo (Frasson et al., 2025).

Outro aspecto a ser considerado € que, até a emissdo do Memorando Circular
n® 30, datado de 13 de dezembro de 2023, a atuacdo no programa estava restrita
exclusivamente a professores efetivos, o que dificultava sua plena implementagao.
Com a nova diretriz, passou a ser permitida a atuagdo de docentes temporarios,

porém, apenas em situagdes de caréncia temporaria ou afastamentos legais, e desde
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que nao existam demandas n&o atendidas no ensino regular de Educagao Fisica
dentro da respectiva Coordenagao Regional de Ensino (Distrito Federal, 2023). Esse
processo vislumbra um avango, no entanto, o dispositivo dificulta o preenchimento das
vagas do PECM por professores temporarios, pois dificilmente sdo preenchidas todas
as vagas de Educacéo Fisica do ensino regular.

A incluséo do professor de Educacgéo Fisica na Educagao Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental ndo é algo recente. Ja foram desenvolvidas
experiéncias em Estados como Minas Gerais, Amazonas e na cidade de Goiania. No
Distrito Federal, essa proposta comecgou a ganhar forma no final da década de 1950
e inicio dos anos 1960, a partir das ideias de Anisio Teixeira para a educagao na nova
Capital do pais. Naquele periodo, foi implantado o Programa Escola Parque, que se
tornou uma referéncia nacional ao incorporar a Educacdo Fisica, entre outros
componentes curriculares, para alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
proposta que permanece em vigor até hoje (Distrito Federal, 2019).

A partir da ideia de qualificar o trabalho pedagdgico voltado ao corpo e ao
movimento humano e alinhado as diretrizes do Curriculo em Movimento, a Secretaria
de Estado de Educagao do Distrito Federal (SEEDF) desenvolveu o Programa
Educacdo com Movimento (PECM), cuja criagdo remonta ao ano de 1996 (Distrito
Federal, 2019).

E importante apresentar, ainda que de forma breve, o contexto histérico dessa
conquista, resultado da mobilizagdo coletiva dos professores da rede publica do
Distrito Federal no campo da Educacao Fisica Escolar. Em 1996, foi apresentada a
coordenacao central a entdo Fundagao Educacional do Distrito Federal, uma proposta
de insercdo do professor de Educacdo Fisica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. A iniciativa, denominada “Nucleos de Educagdo com Movimento”, foi
elaborada por um coletivo de professores que atuava em salas de aula, em diregdes
de escolas, no Sindicato dos professores do Distrito Federal, na Universidade de
Brasilia e gestores que coordenavam a Educagéao Fisica Escolar, a época. A proposta
defendia a organizacéo do trabalho pedagdgico da disciplina como parte integrante
do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) das escolas, conforme estabelecido na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Brasil, 1996). No ano seguinte, em 1997, e

em consonancia com os pressupostos da proposta politico-pedagdgica da Escola
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Candanga, foi elaborado e implementado o Projeto Nucleos de Educagdao com
Movimento (Sampaio; Liao Junior, 1999).

O referido projeto chegou a ser implementado em cerca de 50 escolas da rede
publica de ensino do Distrito Federal. No entanto, com a mudanga de governo ocorrida
em 1999, perdeu forga gradualmente, sendo mantido apenas em duas instituicdes: a
Escola Classe 15 e a Escola Classe 18 de Taguatinga. Essas escolas conseguiram
dar continuidade a proposta, mesmo enfrentando adversidades, consolidando-se
como referéncias no cenario educacional do Distrito Federal. Isso se deu gragas a luta
e resisténcia da comunidade a continuidade do projeto e ao acumulo de resultados
positivos, como o desenvolvimento do repertério psicomotor das criangas, a
participagdo em festivais esportivos e jogos escolares, o fortalecimento da autoestima
dos estudantes e o reconhecimento, por parte da comunidade escolar, da qualidade
do ensino ofertado (Distrito Federal, 2012; Sampaio; Liao Junior, 1999).

O intervalo entre a interrupgao do Projeto Nucleo de Educagao com Movimento,
em 1999, e sua retomada em uma nova configuragdo no ano de 2011 evidencia um
periodo de descontinuidade nas politicas voltadas a insergao sistematica da Educacao
Fisica nos anos iniciais do ensino fundamental nas escolas publicas do Distrito
Federal.

Somente em 2011, durante as plenarias regionais realizadas com a
participacdo dos professores da SEEDF, no processo de construgdo da primeira
versao do Curriculo em Movimento como projeto institucionalizado da Secretaria,
surgem apontamentos por parte dos docentes pedagogos, destacando a demanda
pela presenca do professor de Educagdo Fisica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, como forma de qualificar as praticas pedagodgicas voltadas ao corpo e
ao movimento humano (Distrito Federal, 2019).

Desse modo, a institucionalizacdgo do PECM como uma politica publica
representa um marco importante no processo de organizacdo e formalizacdo das
discussdes sobre a presenca da Educacdo Fisica na educacao infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental nas instituicdes publicas de ensino do Distrito Federal.

Ao ratificar como uma politica publica o Programa traz em seu texto alguns
principios para a organizagao do seu funcionamento. O primeiro principio aborda a
importancia de o planejamento das atividades ocorrer de forma conjunta entre o

professor de Educagdo Fisica e o de Atividades (Pedagogo), bem como a
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necessidade de o atendimento ser acompanhado pelo professor de Atividades,
prezando pelo trabalho interdisciplinar. O segundo principio orienta a distribuicao das
aulas ao longo da semana, que n&o devera incluir aulas duplas nem atendimentos em
dias consecutivos. O Programa prevé duas aulas por semana, com duragdo de 50
minutos cada. O terceiro principio estabelece a prioridade de atendimento,
comegando pelo quinto ano e, se possivel, estendendo-se aos demais anos do Ensino
Fundamental, Anos Iniciais (Distrito Federal, 2019).

O ultimo principio regulamenta a carga horaria dos professores, de acordo com
a sua jornada de trabalho. O professor com 40 horas no mesmo turno devera atender,
no minimo, 10 turmas e, no maximo, 15 no turno de regéncia. Ja o professor com 40
horas distribuidas em dois turnos de 20 horas devera atender até 7 turmas por turno,
garantindo, nesse caso, o0 planejamento conjunto com os professores de Atividades
das respectivas turmas atendidas. Os professores com jornada de 20 horas devem
atender, no maximo, 7 turmas, sendo também garantido o tempo de coordenagao com
os professores de Atividades. Nas unidades escolares que possuirem classes
especiais, o professor de Educacao Fisica podera atendé-las, preferencialmente junto
com outra turma regular, favorecendo a inclusao (Distrito Federal, 2019).

Um dos turnos é destinado a realizacao das atividades do PECM, considerando
a importancia da articulagao dessas agdes com o Professor de Atividades, a fim de
promover uma pratica interdisciplinar. A atuacdo da Educacgao Fisica nesse contexto
vai além do aspecto motor, pois colabora para o enriquecimento do repertério cultural
e corporal dos alunos, além de permitir a abordagem de conteudo tedricos e praticos
que dialogam com diferentes areas do saber, tanto na Educagéao Infantil quanto nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Distrito Federal, 2019).

Nesse sentido, a presenga do Professor Pedagogo durante as aulas de
Educacao Fisica pode orientar intervengdes didaticas mais qualificadas, valorizando
os conteudos da cultura corporal; como jogos, brincadeiras, esportes, ginasticas,
lutas, dangas e o conhecimento sobre o corpo, em prol da formagao integral dos
estudantes. O outro turno do professor de Educacdo Fisica é reservado para
atividades de planejamento e formagdo continuada, com destaque para a
Coordenacédo Pedagogica, momento essencial para alinhar sua atuacéo a Proposta
Pedagdgica da escola (Distrito Federal, 2019).
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O programa também destaca a importancia dos professores participarem de
programas de formagao continuada, com a finalidade de qualificar as intervengoes
pedagogicas de acordo com as concepgdes do Curriculo em Movimento da Educagéao
Basica do Distrito Federal e promover um dialogo em ralagdo a vivéncias teorico-
pratica dos conteudos preconizados pela cultura corporal (Distrito Federal, 2019).

Desse modo, para compreender de forma mais ampla o Programa Educagéao
com Movimento, na atualidade, e analisar o jogo neste documento, € fundamental
analisar também os seus objetivos. Além do objetivo geral, que propde a implantagéo
e a efetivagao do Programa, incluindo a atuagao do professor de Educacgéao Fisica na
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o documento apresenta

quatro objetivos especificos, os quais estdo organizados no Quadro abaixo:

Quadro 2 - Objetivos especificos propostos pelo PECM
Ordem Objetivos

Explorar os conteudos da cultura corporal presentes na Educagéo Fisica, tais
como: O jogo, a brincadeira, o esporte, a luta, a ginastica, a danga e
conhecimentos sobre o corpo, integrando-os aos objetivos, linguagens e
conteudo da Educacgao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Estimular a interdisciplinaridade na intervengcdo pedagogica do professor de
Educacéo Fisica, por meio do planejamento e atuagao integrada ao trabalho do
professor de atividades, em consonancia com o Proposta Pedagdgica da unidade
escolar e com o Curriculo em Movimento da Educacgéo Basica.
Fortalecer o vinculo do estudante com a unidade escolar, considerando as
necessidades da criangca de brincar, jogar e movimentar-se, utilizando as
estratégias didatico-metodolégicas da Educagdo Fisica na organizacdo do
trabalho pedagdgico da unidade escolar.
Contribuir para a formacéo integral dos estudantes, por meio de intervencdes
corporais pedagdgicas exploratérias e reflexivas, com base em valores, tais
como: respeito as diferengas, companheirismo, fraternidade, justica,
sustentabilidade, perseveranga, responsabilidade, tolerancia, dentre outros, que
constituem alicerces da vida em sociedade e do bem-estar social.

Fonte: Distrito Federal (2019, p. 10).

Como indicado no Quadro 2, os objetivos apresentados expressam a finalidade
central do Programa. Eles visam efetivar as praticas pedagogicas de forma alinhada
tanto a proposta do PECM quanto as diretrizes do Curriculo em Movimento do Distrito
Federal. Nesse sentido, o programa busca articular sua proposta aos fundamentos
teéricos da area da Educacgado Fisica, adotando uma abordagem baseada na
Pedagogia Historico-Critica da educacao e nas teorias progressistas da Educacgao
Fisica, o que se evidencia nos aprofundamentos tedricos presentes no proprio

documento do programa. Entendendo que tal formagao deve prioritariamente ser
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realizada pelo Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacéo (EAPE), da
prépria SEEDF.
Vencida a etapa de apresentagdo dos principais elementos do Programa

Educacdo com Movimento, passamos a analise critica dos seus fundamentos.
6.3.2 A analise do jogo no programa Educagdao com Movimento

Ao analisar o documento de apresentagdao do Programa Educagdo com
Movimento observamos repetidas vezes o uso do termo “cultura corporal”, destacando
as seguintes partes do documento:

No primeiro objetivo especifico do programa:

Explorar os conteudos da cultura corporal presentes na Educagao Fisica, tais
como: o jogo, a brincadeira, o esporte, a luta, a ginastica, a danga e
conhecimentos sobre o corpo, integrando-os aos obijetivos, linguagens e
conteldo da Educacgédo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(Distrito Federal, 2019, p. 10).

Na organizacao da base curricular da educacgao infantil e dos anos iniciais:

Considera-se que a construgdo da visdo de mundo do ser humano esta
vinculada ao desenvolvimento da linguagem, sendo que o brincar, o interagir,
o aprender e todas as formas de expressao da cultura corporal infantil estao
profundamente entrelacadas. [...] E preciso que, na unidade escolar, as
criangas tenham o reconhecimento de sua cultura corporal, pois esta é a
chave para um trabalho pedagogico integrado nas diversas linguagens
desenvolvidas por elas. [...] A Educagéo Fisica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental representa um avango na compreenséo da cultura corporal para
a formacgao integral dos estudantes. [...] A aprendizagem da cultura corporal
proporciona, desse modo, o conhecimento do ser humano, suas
possibilidades e limites, em interagcdo com o mundo, com a natureza e com a
sociedade (Distrito Federal, 2019, p. 17, 18, 19).

Na organizagao do trabalho pedagdgico do professor:

possibilita-se avaliar com maior clareza a organizagao curricular da Educacéo
Fisica, no que tange a abrangéncia dos conteudos da cultura corporal e a
profundidade na abordagem desses conhecimentos, dentro do que
circunscreve a especificidade da Educacéo Fisica escolar (Distrito Federal,
2019, p. 22).

Na metodologia do programa:
participacao desses Professores em cursos de formagéo continuada, [...] com

o objetivo de qualificar a intervengao pedagogica desses profissionais a partir
das concepgdes do Curriculo em Movimento da Educagao Basica do Distrito
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Federal e do debate, estudo e vivéncia tedrico-pratica dos conteudos da
cultura corporal (Distrito Federal, 2019, p. 27).

Nos instrumentos de avaliacdo do Programa:

Os instrumentos e técnicas de avaliacdo para as aprendizagens devem
colaborar para a compreensao dos conhecimentos vividos nas aulas de
Educacgao Fisica, devendo envolver os estudantes para a conscientizagao e
descoberta da sua expressdo corporal e das suas potencialidades e
limitagdes. [...] As aulas tém ampliado seus conhecimentos sobre a cultura
corporal (brincadeiras, jogos, esportes, dangas, ginasticas, lutas)? (Distrito
Federal, 2019, p. 31,38).

Os excertos apresentados acima, extraidos a partir da leitura minuciosa do
documento observou-se a repeticdo de conceitos como: “cultura corporal, expressao
corporal, dentre outros” caracteristicos da Concepcgao Critico-Superadora. Levando a
subentender que o0 jogo um dos conteudos da cultura corporal e objeto de investigagao
dessa pesquisa € abordado por este documento em uma perspectiva critica,
associado a formacao integral do sujeito.

Nesse sentido, para a Concepgao Critico-Superadora o conhecimento de que
trata a Educacao Fisica, enquanto disciplina escolar aborda pedagogicamente a
cultura corporal, denominacao dada pelo Coletivo de Autores ao conjunto de conteudo
da area, sendo eles: jogo, esporte, ginastica, danca, capoeira e outros. A
compreensao destes conteudos busca desenvolver a “expressdo corporal como
linguagem” (Soares et al., 1992, p. 66).

A apropriacdo da cultura corporal pelo homem Ihes proporciona o
desenvolvimento do seu “sentido pessoal”, caracterizando sua subjetividade e esta
atrelado as “significagdes objetivas” com suas motivagées, com seu mundo e sua
propria realidade. As significagdes nao sao escolhidas pelo individuo, estao presentes
nas relagdes interpessoais, formando uma esfera de comunicacdes reais. Isso faz
com que cada sujeito atribua um sentido préprio as atividades propostas, devido as
significagdes sociais serem distintas entre os individuos, o que pode causar
divergéncias nas expectativas dos alunos (Soares et al., 1992). Destacamos também,
a seguir, o texto de parte dos objetivos especificos do documento:

Estimular a interdisciplinaridade na intervengédo pedagdgica do professor de
Educacéo Fisica, por meio do planejamento e atuagao integrada ao trabalho
do professor de atividades, em consonancia com o Proposta Pedagdgica da
unidade escolar e com o Curriculo em Movimento da Educacédo Basica;
Fortalecer o vinculo do estudante com a unidade escolar, considerando as
necessidades da crianga de brincar, jogar e movimentar-se, utilizando as



170

estratégias didatico-metodolégicas da Educagéo Fisica na organizagdo do
trabalho pedagdgico da unidade escolar (Distrito Federal, 2019, p. 10).

Nesse aspecto, é possivel observar que os objetivos especificos do programa
também evidenciam preocupagdes com temas como o fortalecimento de vinculos, a
contribuicdo para a formacgéo integral dos estudantes e a interdisciplinaridade,
mantendo alinhamento com a perspectiva critica da Concepcgao Critico-Superadora.

Desse modo, o sentido que os alunos atribuem aos jogos tem muito a ver com
sua vida, ou seja, com suas vivéncias sociais ou motivacdes. A partir dessas
consideragdes € possivel inferir que os temas tratados pela cultura corporal
‘expressam um sentido/significado onde se interpenetram dialeticamente a
intencionalidade/objetivos do homem e as intengdes/objetivas da sociedade” (Soares
etal.,, 1992, p. 62).

Tratar dessas acepgbes permite o entendimento da relacao interdependente
que jogo, esporte, ginastica, danca, capoeira e outros temas que compdem ou
venham a compor os conteudos da Educagao Fisica escolar, tem com os grandes
temas sociopoliticos contemporaneos, entre eles destacam-se as crises climaticas,
preconceitos diversos, as questdes de género, relagbes sociais do trabalho,
distribuicao injusta da terra, renda entre outros (Soares et al., 1992). Essa perspectiva
critica, presente na Concepc¢do Critico-Superadora da Educacido Fisica que
estabelece relagdes entre classes, condicionantes sociais e os conteudos da cultura
corporal, converge com a proposicao do ultimo objetivo (4) apresentado pelo PECM,

no Quadro 2:

Contribuir para a formagéao integral dos estudantes, por meio de intervengdes
corporais pedagodgicas exploratdrias e reflexivas, com base em valores, tais
como: respeito as diferengas, companheirismo, fraternidade, justica,
sustentabilidade, perseveranca, responsabilidade, tolerancia, dentre outros,
que constituem alicerces da vida em sociedade e do bem-estar social (Distrito
Federal, 2019, p. 10)

Esse objetivo evidencia uma aproximacao do Programa com fundamentos da
Concepcgao Critico-Superadora, especialmente ao destacar a formacéo integral e a
articulagao entre conteudo da cultura corporal e valores sociais (condicionantes
sociais). Entretanto, ao analisar outros trechos do documento, observa-se a presenca
de uma possivel incoeréncia tedrica, uma vez que o texto concilia objetos de ensino
de distintas concepgdes pedagogicas da Educagéao Fisica. Isso pode ser observado

quando o documento afirma que a vivéncia de movimentos basicos (concepgéo
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desenvolvimentista), associados a brincadeiras e aos jogos, constitui meio para a
iniciacdo de manifestacbes da cultura corporal como danga, ginastica e lutas
contribuindo para o desenvolvimento geral da crianga. Tal proposicdo poder ser

verificada no trecho:

a pratica social por meio da brincadeira, do jogo e de movimentos basicos,
vivenciados em atividades orientadas, de iniciacdo das dancgas, de ginasticas,
de lutas e de jogos pré-desportivos, entre outras atividades que, ao
oportunizar as aprendizagens, favorecem o desenvolvimento geral do
estudante (Distrito Federal, 2019, p. 19).

Considerando que manifestagdes culturais como danga, ginastica e lutas sédo
apresentadas, nos proprios objetivos do programa, como conteudo da cultura corporal
a luz da Concepcgao Critico-Superadora, torna-se necessario problematizar a relagéo
estabelecida no documento com elementos caracteristicos da concepgao
desenvolvimentista, uma vez que seus pressupostos teodrico-metodoldgicos sé&o
distintos. Observa-se, nesse trecho, que os jogos e os movimentos basicos (andar,
correr, saltar, arremessar, chutar etc.) aparecem como meios para a aprendizagem
de outras manifestacées culturais, o que indica um possivel ecletismo no
estabelecimento de relagdes entre o conceito de cultura corporal e pressupostos da
abordagem desenvolvimentista.

Nesta citagcdo, o documento considera o jogo como meio para aprendizagens
da danga, da luta entre outras manifestag¢des culturais.

Para aprofundar essa analise, € necessario retomar os fundamentos teéricos
ja discutidos, anteriormente, no capitulo 4. A concepg¢ao desenvolvimentista tem como
objeto de ensino da Educacédo Fisica o movimento humano e sua complexificacao
progressiva, considerando os diferentes estagios de desenvolvimento motor da
crianga (Tani et al, 1988). Nessa perspectiva, 0s objetivos pedagdgicos,
especialmente, na educacao infantil e nos primeiros anos do ensino fundamental,
centram-se, respectivamente, no desenvolvimento das habilidades motoras
fundamentais como correr, saltar, arremessar, chutar, entre outras, e na combinacao
e complexificagdo desses movimentos, entendidas como aprendizagens motoras
mais complexas (Tani et al., 1988).

Assim, o jogo e a brincadeira tendem a ser compreendidos como instrumentos
pedagogicos, constituindo-se mais como instrumentos didaticos do que como

conteudo a serem apropriados. Portanto, nesse trecho, o brincar e o jogar assumem
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a fungao de estratégias pedagogicas do mesmo modo que os movimentos basicos,
sem que se leve em conta que suas matrizes tedrico-metodologicas sao distintas.

Enquanto a Concepgédo Critico-Superadora concebe o0 jogo como uma
manifestagéo cultural, conteudo de ensino e fundamenta-se no materialismo histérico
e dialético, a concepcao desenvolvimentista estabelece o movimento humano
(movimentos basicos) como seu objeto de ensino e vincula-se a uma perspectiva
funcionalista. Essas distingbes sdo fundamentais no trato do conhecimento no
contexto escolar, uma vez que o professor que concebe em suas aulas o movimento
humano do ponto de vista funcionalista ndo percebe as determinagdes sociais no ato
de planejar e ministrar suas aulas.

Na perspectiva Critico-Superadora, 0 jogo ndo € compreendido apenas como
instrumento metodoldgico, destituido de condicionantes sociais, mas como um
conteudo cultural que reproduz relagbes sociais contraditérias constituidas
historicamente nesta sociedade. Nos momentos em que as criangas brincam ha
tensbes entre comportamentos individualistas e colaborativos, discriminatérios e
inclusivos, competicdo e cooperagao, entre outras manifestacdes contraditorias.

Essa mesma tensdo tedrica, o ecletismo envolvendo a concepgao
desenvolvimentista e Concepcado Critico-Superadora, manifesta-se em outro
momento do texto, quando mais uma vez o objeto de ensino da concepgao
desenvolvimentista, o movimento humano, é alcado como central na pratica

pedagogica do programa Educagdo com Movimento:

Apesar de ser uma area de conhecimento centrada no movimento humano e
no corpo, a Educacgéo Fisica ndo deve ser tratada como complementar aos
outros componentes curriculares. Em contato direto com as outras areas do
conhecimento, esta possibilita a interpretacéo da realidade e a construgao da
identidade por meio de uma das formas predominantes e mais complexas de
expressdo humana, que é a linguagem corporal. Dessa forma, superam-se
abordagens da Educacao Fisica como ferramenta para canalizar as energias
das criangas ou como mera atividade fisica que busca apenas o
aperfeicoamento motor, sendo apartada do fazer pedagdgico da unidade
escolar (Distrito Federal, 2019, p. 19).

Ao mesmo tempo que neste trecho ha uma inconsisténcia tedrica quando
afirma que o movimento humano é central no documento em detrimento da cultura
corporal, ha, ainda, uma critica relevante as concepg¢des pedagogicas da Educagao
Fisica que se colocam como auxiliares de processos de aquisicdo de conteudo de

outras areas de conhecimento na escola, como matematica, portugués, histéria ou
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geografia. Ou seja, ha nesse trecho uma forte incoeréncia interna, pois, quando
defende a tese segundo a qual o movimento humano é o conteudo central da
Educacido Fisica, alia-se a concepg¢ao desenvolvimentista e, quando, critica as
concepgdes pedagdgicas que se colocam como complementos de outros
componentes curriculares, aproxima-se da Concepgao Critico-Superadora da
Educacéo Fisica.

Para a Concepcao Critico-Superadora é necessario que a Educacao Fisica
contribua com a compreensao dos temas da cultura corporal, a partir da realidade
social do aluno, interpretando e explicando com base nos interesses da classe social
desfavorecida, economicamente. Nessa perspectiva cabe a escola promover a
aprendizagem da pratica social. Esta perspectiva aparece de forma explicita no

objetivo (3) exposto no Quadro 2, quando anuncia que o programa deve:

Fortalecer o vinculo do estudante com a unidade escolar, considerando as
necessidades da crianga de brincar, jogar e movimentar-se, utilizando as
estratégias didatico-metodolégicas da Educagéo Fisica na organizagdo do
trabalho pedagdgico da unidade escolar (Distrito Federal, 2019, p. 10).

O estabelecimento de vinculo entre estudante e escola considerando suas
necessidades, contida na proposi¢cao do trecho acima, esta consignada como um dos
supostos da Concepc¢ao Critico-Superadora da Educacao Fisica quando afirma que
“Os conteudos precisam ser escolhidos a partir da necessidade apresentada por cada
comunidade que forma o publico da escola (Soares et al., 1992).

A analise dos trechos do documento permite inferir que o jogo, concebido pelo
PECM, nao é sistematizado a partir de uma Unica concepcgéo tedrica, evidenciando a
coexisténcia de diferentes matrizes pedagdgicas que ora o compreendem como
conteudo da cultura corporal, ora como recurso metodolégico, articulando-se com a
concepgao psicomotora; ora como meio para aquisigdo de movimentos basicos /
fundamentais, aliando-se a concepg¢ao desenvolvimentista. Essa tensao conceitual
revela um ecletismo tedrico que pode repercutir diretamente na forma como o jogo é
apropriado na organizagdo do trabalho pedagodgico, mais especificamente, nos

processos interventivos, impactando sua funcao formativa no processo educativo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A presente investigacdo teve como proposito analisar em que medida a
concepgao de jogo expressa no Curriculo em Movimento da Educagédo Basica do
Distrito Federal e no Caderno do Programa Educagcdo com Movimento (PECM) se
ancoram nos pressupostos teérico-metodolégicos da Concepgao Critico-Superadora,
articulada a Pedagogia Histérico-Critica e a Teoria Histérico-Cultural.

A partir da analise documental realizada, foi possivel evidenciar elementos
centrais para a compreensao do lugar atribuido ao jogo nesses documentos, bem
como das mediagdes que atravessam sua formulagdo no campo da Educacgao Fisica
escolar.

Os resultados da analise documental permitem afirmar que a apropriacao do
jogo no Curriculo em Movimento se apresenta, no plano dos fundamentos tedricos,
articulada aos pressupostos da Pedagogia Historico-Critica, na medida em que os
documentos dialogam com referenciais da Concepgéo Critico-Superadora, ao situar o
jogo como manifestagdo da cultura corporal.

Tal articulagao expressa-se, igualmente, na incorporagao da Teoria Historico-
Cultural como um de seus fundamentos, evidenciando a unidade tedrico-metodolégica
que orienta a interpretacdo e explicagdo do jogo no ambito do desenvolvimento
psiquico.

Entretanto, a analise evidencia, simultaneamente, a presenca de aportes
tedricos oriundos de outras matrizes filosoficas e cientificas, como as concepgdes
psicomotora e desenvolvimentista da Educagéo Fisica, que interpretam o jogo a partir
de referenciais distintos e, por vezes, em antagonismo a perspectiva materialista
histérico-dialética.

Desse modo, observa-se a presenga de ecletismo no trato com o conteudo jogo
no Curriculo em Movimento, o que expressa tensbes na articulagdo entre
fundamentos tedricos, objetivos formativos e selegdo dos conteudos no interior dos
documentos analisados.

Essa configuragéo indica limites na coeréncia interna do curriculo e pode
repercutir na forma como o jogo é concebido na organizagao do trabalho pedagdgico,
especialmente no que se refere aos processos interventivos e avaliativos, ainda que

tais desdobramentos nao tenham sido objeto direto desta investigagéo.
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Tal tensionamento evidencia que a apropriagao do jogo no curriculo nao se
realiza de forma teoricamente homogénea, mas € marcada por disputas e
coexisténcias de concepgdes no interior do proprio documento.

No que se refere ao Programa Educagdo com Movimento, identificam-se
avangos importantes no sentido de garantir a presenca do professor de Educagao
Fisica na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ampliando as
vivéncias corporais das criangas e fortalecendo o componente curricular na rede
publica de ensino do Distrito Federal

A institucionalizagdo do programa como politica publica representa um passo
significativo para a consolidacdo do direito ao acesso sistematizado aos
conhecimentos da cultura corporal. Entretanto, persistem desafios de ordem
estrutural, formativa e organizacional que podem limitar a plena efetivagdo de seus
objetivos, especialmente no que tange a coeréncia entre fundamentos teodricos,
orientagdes pedagdgicas e condi¢gdes concretas de implementagao.

Nesse contexto, reafirma-se a centralidade da formacéo inicial e continuada
dos professores como mediagdo fundamental para qualificar o trato pedagdgico do
jogo. Uma formacdo tedrico-metodolégica consistente mostra-se condicao
indispensavel para que o docente compreenda o jogo para além de sua dimensao
pratica, assumindo-o como conhecimento socialmente produzido e passivel de
sistematizacédo no interior do trabalho pedagodgico. Do mesmo modo, torna-se
essencial fortalecer processos de acompanhamento pedagdgico e de planejamento
coletivo que favoregam a unidade entre concepcao, objetivos, conteudo e praticas.

Por fim, sem a pretensédo de esgotar a tematica, espera-se que este estudo
possa contribuir para o adensamento do debate no campo da Educacado Fisica
escolar, especialmente no que se refere ao trato pedagdgico do jogo, além de
subsidiar reflexdes e novas investigagbes sobre o Programa Educagdo com
Movimento e suas implicagdes para a formagdo humana. Recomenda-se a realizagao
de estudos futuros que investiguem a materializagao dessas orientagdées no cotidiano
das aulas, bem como pesquisas que articulem analise documental, efetiva
implantacdo e observagao da pratica pedagdgica na escola, de modo a avancgar na
compreensao das possibilidades e limites do PECM na perspectiva de uma formacéao

critica do sujeito.
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Introducgao

Com a finalidade de contribuir com o enriquecimento cientifico da Educagao
Fisica Escolar, a fim de fundamentar a pratica pedagdgica da disciplina nas teorias
criticas da educagdo e da Educacgao Fisica Escolar, apresentamos um acervo
bibliografico acerca dos pressupostos tedrico-metodolégica sobre o jogo em uma
perspectiva critica no ambito da Educacgao Fisica Escolar, para os primeiros anos do
ensino fundamental, partindo da organizacdo de uma sequéncia de livros e artigos,
em ordem de melhor compreensdo, para que os professores se apropriem do
conhecimento critico e, a partir deste pressuposto, ministrem aulas que contribuam
para a formacgao integral do individuo a luz da pedagogia Histérico-critica e da
Concepcgao Critico-Superadora, contribuindo para a reflexdo e intervengcao
pedagogica com o foco no conteudo jogo nas aulas de Educagéao Fisica da educagao
publica do Distrito Federal.

Segundo Saviani (1999) sem o dominio dos conteudos culturais, as classes
populares, ndo conseguem libertar-se dos dominadores que usam desse conteudo
para legitimar sua dominagao. O autor ainda refor¢a que "o dominado n&o se liberta
se ele nao vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo dominar o que
os dominantes dominam € condicado de libertacdo" (Saviani, 1999, p. 61). A partir
desse pensamento critico de Saviani € possivel verificar que aulas prontas, ainda que
apresentem um aparato critico néo é suficiente, para garantir que o professor ministre
aulas que contribuam de forma efetiva para a formacdo critica do individuo. E
necessario competéncia técnica e compromisso politico.

Ao assumir o compromisso politico apenas no nivel do discurso, fica

dispensada a competéncia técnica, Saviani (2021), entende que é por meio da:

mediacdo da competéncia técnica que se chega ao compromisso politico
efetivo, concreto, pratico, real. Na verdade, se a técnica, em termos simples,
significa a maneira considerada correta de se executar uma tarefa, a
competéncia técnica significa o conhecimento, o dominio das formas
adequadas de agir: €&, pois, o saber-fazer. Nesse sentido, ao nos
defrontarmos com as camadas trabalhadoras nas escolas, ndo parece
razoavel supor que seria possivel assumirmos o compromisso politico que
temos para com elas sem sermos competentes na nossa pratica educativa
(Saviani, 2021, p. 32).
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Diante da exposigao inicial, o primeiro livro que apresentamos € um classico, o
livro “Escola e Democracia” de Dermeval Saviani, este livro traz a base fundamental
para comegar a compreender a Pedagogia Histérico-Critica.

1- Escola e Democracia

Antes de falarmos desse livro magnifico  nos

Escola e democracia

cabe apresentar seu autor: Dermeval Saviani (n.1943)
€ um dos principais filésofos da educagao no Brasil e
referéncia central no campo da pedagogia Historico-
Critica. Doutor em Filosofia da Educacéao e professor
emérito da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), Saviani € o principal autor responsavel

por formular a Pedagogia Historico-Critica, proposta

tedrico-metodoldgica fundamentada na teoria social de
Marx.

Dedica-se sua producédo intelectual a analise das relagcbes entre educacao,
sociedade e politica, defendendo que a escola deve garantir o acesso ao
conhecimento sistematizado como condi¢c&do para a emancipagao humana. Entre suas
obras mais conhecidas destacam-se “Escola e Democracia, Pedagogia Historico-
Critica: primeiras aproximagdes e Histéria das Ideias Pedagogicas no Brasil”.

Em seu livro “Escola e Democracia”, o autor analisa criticamente a relagao entre
educacdo e democracia, discutindo como diferentes concepgdes pedagdgicas se
articulam com a organizagdo social. O autor distingue as teorias nao-criticas
(Tradicional, Escola nova e Tecnicista), que veem a escola como instrumento de
superagao da marginalidade sem questionar a estrutura social, enquanto as teorias
critico-reprodutivistas entendem a escola como mecanismo de reproducao social das
desigualdades.

Saviani (1999) propde uma superagao dessas perspectivas ao defender que a
escola deve garantir o acesso ao conhecimento sistematizado como condigao para a
democratizacao real. Para ele, a democratizacdo do ensino ndo se reduz a adogao de
praticas participativas internas, mas depende da apropriagdo critica do saber
historicamente produzido e da articulagdo efetiva da educacédo com a transformacéao

social.
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A obra constitui um marco inicial na formulagdo da Pedagogia Histérico-Critica,
afirmando que a escola pode contribuir para a emancipagdo humana quando assume

conscientemente seu papel na luta por uma sociedade mais igualitaria.
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2- Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximagoes

Dando continuidade as obras base da
PHC, apresentamos o livro: “Pedagogia
Histérico-Critica: primeiras aproximacgodes”, este
ja aprofunda mais na PHC, trazendo a

p3 £dagogia fundamentagdo tedrica da teoria critica da
Historico-Critica

Dermeval Sav educagdo.

O livro sistematiza a formulagao inicial
da pedagogia historico-critica, reunindo textos

produzidos pelo autor nos anos 1980. A obra

busca explicitar as bases tedricas dessa
corrente e situa-la no debate educacional brasileiro.

Saviani (2021) defende que a educagdo é um fendmeno especificamente
humano e que a escola tem a fungao de socializar o saber sistematizado produzido
historicamente pela humanidade. Nessa perspectiva, a pedagogia histérico-critica
propde superar tanto as pedagogias nao-criticas quanto as teorias critico-
reprodutivistas, articulando o ensino de conteudo com a compreensao critica das
determinagdes sociais da educacéo.

A obra também enfatiza a relacdo entre competéncia técnica e compromisso
politico do educador, sustentando que a pratica pedagogica deve contribuir para a
formacdao omnilateral dos estudantes e para a transformacao social. Assim, a
Pedagogia Historico-Critica é apresentada como uma proposta de orientagao marxista
que compreende a escola como mediagao fundamental no processo de humanizagao

e emancipacgao da classe trabalhadora (Saviani, 2021).
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3- Fundamentos da Didatica Histérico-Critica

O livro Fundamentos da Didatica Historico-
Critica, de Ana Carolina Galvao, Tiago Nicola
Lavoura e Ligia Marcia Martins, sistematiza os
principios tedrico-metodologicos da didatica

orientada pela Pedagogia Historico-Critica,

= T e R
FUNDAMENTOS DA DIDATICA tomando o materialismo histérico-dialético como

HISTORICO-CRITICA base. A obra busca oferecer subsidios para

-
Ana Carolina Galvao

Tiago Nicola Lavoura reorganizar o trabalho pedagdgico na escola

Ligia Marcia Martins

publica sem reduzi-lo a um receituario técnico.

AUTORES
ASSOCIADOS @

Os autores defendem que a didatica deve
ser compreendida como mediagao no interior da pratica social global, tendo como
finalidade a socializacdo do conhecimento cientifico, artistico e filoséfico em suas
formas mais desenvolvidas. Nesse sentido, reafirmam o papel central do ensino
sistematizado e do professor como mediador consciente do processo educativo
(Galvao; Lavoura e Martins, 2019).

A obra também explicita 0 método pedagodgico historico-critico, organizado em
momentos articulados que partem da pratica social, passam pela problematizacéo e
instrumentalizagdo dos conteudos e culminam na catarse, entendida como sintese
qualitativa do desenvolvimento do aluno, ou seja, a possibilidade de transformacéo da
pratica social do sujeito (Galvao; Lavoura e Martins, 2019).

Em sintese, o livro consolida a didatica histérico-critica como uma proposta
contra-hegeménica que articula rigor tedrico, centralidade dos conteudos e
compromisso politico com a formagéo humana integral e com a transformacgao social

(Galvao; Lavoura e Martins, 2019).
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4- A constituicao das teorias pedagogicas da Educacgao Fisica

CONSTITUIGAO DAS TEORIAS PEDAGOGICAS -
DA EDUCAGAO FiSICA A_

o pstvouon: 3 Entrando na especificidade da

educacéao fisica destacamos o artigo de
Valter Bracht, que analisa o processo

histérico de constituicdo da Educacao

{
Deseavohvimento
» Etapas Evolutivas

< Fisica como pratica pedagogica escolar,

evidenciando suas bases médica e militar

e a hegemonia do paradigma da aptidao
fisica. O autor problematiza a emergéncia, especialmente a partir da década de 1980,
de perspectivas criticas que passam a compreender o movimento humano como
fendmeno histérico-cultural, apontando limites e desafios para sua efetivagdo na
escola (Bracht, 1999).

O autor sustenta que a institucionalizacdo da Educacéo Fisica entre os séculos
XVIII e XIX ocorreu sob forte influéncia das instituicbes militar e médica. Nesse
periodo, o corpo foi concebido segundo uma racionalidade mecanicista derivada das
ciéncias biolégicas, o que orientou intervencbes voltadas a formacao de corpos
saudaveis, disciplinados e funcionalmente adequados ao processo produtivo e a
projetos nacionalistas. A ginastica e, posteriormente, o esporte constituiram-se como
técnicas corporais privilegiadas para a incorporagdo de valores como disciplina,
obediéncia e rendimento (Bracht, 1999).

No contexto brasileiro, sobretudo durante o regime militar, consolidou-se o
paradigma da aptidao fisica e da esportivizagédo, que atribuia a Educagao Fisica a
funcao de elevar a capacidade produtiva da populagao e contribuir para a afirmagao
do pais no cenario internacional. Embora tenham existido contesta¢des ao longo do
tempo, o predominio das ciéncias naturais, especialmente da biologia, manteve a area
afastada de uma reflexdo pedagdgica mais ampla (Bracht, 1999).

A partir dos anos 1980, com a entrada mais decisiva das ciéncias humanas e
sociais, intensifica-se o chamado movimento renovador da Educacéo Fisica brasileira.
Esse movimento passa a questionar a funcao social da Educacao Fisica em uma

sociedade capitalista marcada por desigualdades, deslocando o foco da aptidao fisica
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para a anadlise critica das praticas corporais. Nesse cenario, emergem diferentes
propostas pedagogicas (Bracht, 1999).

O autor destaca que abordagens como a desenvolvimentista e a
psicomotricidade, embora tenham ampliado o debate pedagodgico, permanecem
ancoradas na psicologia do desenvolvimento e ndo assumem uma critica estrutural
da sociedade. Em contraposicdo, ganham relevancia as propostas progressistas,
notadamente as concepgdes critico-superadora e critico-emancipatéria, que passam
a compreender a Educacéao Fisica como campo de estudo da cultura corporal e cultura
do movimento, respectivamente. Ambas defendem a formacgao de sujeitos criticos e
autébnomos (Bracht, 1999).

Apesar desses avangos tedricos, Bracht (1999) observa que a pratica
pedagogica escolar ainda se encontra majoritariamente orientada pelo paradigma da
aptidao fisica e esportiva. Assim, a consolidagdao de uma Educagao Fisica critica
depende do fortalecimento das ciéncias humanas na area e da transformacao do

imaginario social sobre o corpo e o movimento humano.
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5- As concepgoes de Educacao Fisica no Brasil

r CONCEPCAO CRITICO-SUPERADORA
DA EDUCAGAO FisicA

No texto, Castellani examina as

CONSCIENCIA
CORPORAL

R & ‘ concepgdes de Educacdo Fisica no
REFLEXAO

Brasil a partir do referencial do

materialismo historico-dialético,

PENSAMENTO CRITICO ===
& CIDADANIA

buscando compreender 0s

fundamentos que orientaram sua

presenca na escola e as possibilidades
de superacéao do paradigma da aptidao fisica. O autor enfatiza a ruptura paradigmatica
ocorrida nos anos 1980 e a emergéncia da nogdo de cultura corporal como eixo
estruturante de novas teorias pedagogicas (Castellani, 2013).

Inicialmente, o autor demonstra que a Educagdo Fisica brasileira esteve
historicamente vinculada ao projeto de capacitacdo fisica da populacgéao,
especialmente durante o Estado Novo e o regime militar. A melhoria da aptidao fisica
do educando constituia o principal objetivo da area, conforme explicitado em
dispositivos legais da época. Tal orientagao articulava-se as demandas do modo de
producao capitalista industrial, que requeria trabalhadores fisicamente aptos
(Castellani, 2013).

Ainda segundo o autor, € na década de 1980 que se abre a possibilidade de
uma inflexao tedrica significativa, permitindo compreender a Educacgao Fisica para
além de sua vinculagao biologicista. Nesse movimento, praticas como esporte, jogo,
danca e ginastica passam a ser interpretadas como producgdes histérico-culturais
humanas, reunidas sob a categoria da cultura corporal (Castellani, 2013).

Essa mudanca implicou a incorporacao de referenciais das ciéncias humanas
e sociais: filosofia, sociologia, antropologia e histéria, sem que se abandonassem
completamente os aportes das ciéncias biolégicas. A area passa, portanto, a
constituir-se na tenséo entre esses dois grandes campos cientificos (Castellani, 2013).

Aproximando-se dos debates da Filosofia da Educag¢do, o autor mobiliza a
tipologia de teorias educacionais para analisar a Educagdo Fisica brasileira,
identificando trés tendéncias principais. A primeira é a biologizagdo da EF, marcada
pela centralidade do enfoque médico e biofisiolégico. A segunda é a pedagogizagao,

que, embora se apresente como reacido a primeira, mantém-se acritica e tecnicista.
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Ambas se inserem no campo das concepgdes acriticas. Em oposi¢ao a elas, emerge
uma terceira tendéncia, de carater critico-transformador, que compreende a educagao
como pratica politica voltada a apropriacdo do saber pelas classes populares e a
transformacao social (Castellani, 2013).

O texto traz como proposta uma sistematizagéo das teorias pedagogicas da
Educagao Fisica, distinguindo entre abordagens: que apenas dialogam com a
realidade escolar, e concepcgoes: que buscam transforma-la. Nesse processo, atribui
centralidade a obra Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica (Coletivo de Autores),
entendida como marco de uma proposta sistematizada vinculada a perspectiva
historico-critica e a nogao de curriculo ampliado (Castellani, 2013).

Por fim, o autor defende que a Educacéo Fisica deve integrar-se organicamente
ao projeto pedagdgico da escola por meio do trato sistematico do conhecimento da
cultura corporal. A superacao da hegemonia biologicista e do conflito entre as matrizes
das ciéncias biolégicas e das ciéncias humanas é apontada como condigao

fundamental para o avango epistemologico e pedagdgico da area (Castellani, 2013).
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6- Metodologia do Ensino da Educacao Fisica

O livro “Metodologia do Ensino da
Educacao Fisica”, esse € sem duvida um marco
- da area. A proposta formulada pelo Coletivo de

C{)k’tm)dn \ut()rcs : Autores (1992) representa uma inflexdo tedrico-
“7‘ = ‘| metodoldgica frente as abordagens tradicionais
M t()d()lOgl'd centradas na aptiddo fisica e no tecnicismo

Ensino de | esportivo.
Nessa perspectiva, a Educagao Fisica

Edumgﬁo FlSl(’Vd escolar assume como objeto de ensino a cultura

corporal, compreendida como o conjunto de

praticas historicamente produzidas pela
humanidade: jogos, esportes, ginastica, danga, capoeira, entre outras, que se
expressam como formas simbdlicas de representacdo do mundo. Tal compreensao
desloca o foco do mero desenvolvimento bioldgico para a formacgéo critica do sujeito,
articulando corpo, cultura e sociedade (Soares et al., 1992).

O programa de Educacéo Fisica, segundo essa concepcéao, deve estruturar-se
a partir de trés elementos fundamentais: os conteudos de ensino sistematizados, o
tempo pedagogicamente necessario a sua apropriagéo e os procedimentos didatico-
metodoldgicos adequados. A selecdo dos conteudos ndo € neutra, devendo orientar-
se pelo principio da relevancia social e pela capacidade de favorecer a leitura critica
da realidade. Assim, o ensino da cultura corporal precisa dialogar com os grandes
temas sociopoliticos contemporaneos, relacionando as praticas corporais as
condi¢des concretas de vida dos alunos e aos interesses das classes populares
(Soares et al.,1992).

Nessa direcdo, o jogo ocupa lugar privilegiado no processo educativo,
especialmente nos anos iniciais, por constituirimportante fator de desenvolvimento da
crianca. Entendido como criacdo humana permeada de intencionalidade e
imaginacgéao, o jogo estimula o pensamento, a autonomia e a consciéncia das proprias
acoes. A proposta critico-superadora orienta que o professor valorize o carater ludico
das atividades, problematize situagdes de violéncia e discriminagao e promova a

participacao coletiva, evitando a centralidade exclusiva da competicdo. A medida que
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os alunos avangam nos ciclos de escolarizagdo, os jogos passam a incorporar
dimensdes técnicas e taticas mais elaboradas, mantendo, contudo, sua funcao
formativa (Soares et al., 1992).

O esporte, por sua vez, € tratado como fenbmeno social complexo,
historicamente produzido e marcado por determinagdes da sociedade capitalista. O
Coletivo de Autores critica a transposigcao acritica do esporte de rendimento para a
escola, uma vez que tal pratica tende a reforgar valores como: individualismo,
seletividade e hierarquizacdo. Em contraposicio, defende-se o ensino do esporte “da
escola’, isto €, uma abordagem que problematize suas normas, valores e significados
sociais, privilegiando a cooperacgado, a solidariedade e a compreensao critica do
fendmeno esportivo em sua totalidade. Isso implica ensinar ndo apenas gestos
técnicos, mas também sua historia, suas regras e suas implicagdes socioculturais
(Soares et al.,1992).

De modo semelhante, conteudo como capoeira, ginastica e danca devem ser
abordados em sua historicidade. A capoeira € compreendida como manifestacao
cultural de resisténcia do povo negro escravizado, devendo ser ensinada para além
de sua esportivizagdo. A ginastica, por sua vez, legitima-se na escola quando
possibilita a ampliagdo das experiéncias corporais e a vivéncia coletiva das acgoes,
superando a ldgica restrita da aptidao fisica. Ja a danca é entendida como linguagem
social e artistica que expressa sentimentos, valores e tradigbes culturais, exigindo
abordagem que integre dimensao expressiva e compreensao simbdlica (Soares et al.,
1992).

No que se refere a técnica, os autores afirmam sua necessidade no processo
educativo, porém recusam sua absolutizagdo. A técnica deve ser compreendida como
meio para a apropriagéo consciente da cultura corporal e ndo como finalidade em si
mesma. Nessa perspectiva, o ensino técnico deve respeitar as diferengas individuais
e os interesses dos alunos, garantindo direcdo pedagdgica sem reproduzir a légica do
alto rendimento. Tal entendimento aproxima-se da Pedagogia Historico-Critica ao
reconhecer que a automatizagao consciente das agdes corporais constitui condigao
para a pratica livre e significativa (Soares et al.,1992).

Do ponto de vista metodoldgico, a proposta critico-superadora orienta que o
ensino parta da realidade concreta dos alunos e se desenvolva por meio de um

movimento de constatagao, interpretacdao, compreensdo e explicacdo. As aulas
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devem organizar-se de forma intencional e dindmica, articulando o fazer corporal ao
pensar e ao sentir sobre as praticas vivenciadas. Sugere-se uma estrutura em trés
momentos: problematizacio inicial, assimilagdo do conhecimento e sintese avaliativa,
concebida como uma espiral ascendente que conduz o aluno do senso comum a
niveis mais elaborados de compreenséao (Soares et al.,1992).

Por fim, a perspectiva critico-superadora atribui centralidade ao compromisso
politico do professor. A Educacéao Fisica Escolar deve contribuir para a formacéo de
sujeitos criticos capazes de compreender a realidade social e atuar em sua
transformacao. Nessa direcdo, o trabalho pedagdgico vincula-se aos interesses
historicos da classe trabalhadora e a construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria. Como destaca Dermeval Saviani, embora o discurso transformador possa
ser tolerado, sua efetivagao tende a ser combatida pelas forgas hegemdnicas, o que
reforga a necessidade de uma pratica pedagdgica consciente e comprometida (Soares
et al.,1992).

Ao tematizar criticamente a cultura corporal e articular o ensino as contradigdes
da realidade social, essa perspectiva busca superar o reducionismo biologicista e
contribuir para a formacao de cidadaos capazes de compreender € intervir no mundo
em que vivem. Dessa forma, a compreensao critica dos conteudos da Educacéao
Fisica é relevante, pois s6 assim o professor tera subsidios para amparar sua pratica
pedagogica (Soares et al.,1992). Os préximos textos buscam contribuir com a

fundamentagéo do conteudo jogo em uma perspectiva critica.
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7- Os Principios Psicolégicos da Brincadeira Pré-escolar

O texto de Aléxis N. Leontiev,
examina a natureza da atividade ludica na

infancia a partir dos fundamentos da

Psicologia  Histérico-Cultural. O  autor
investiga os elementos estruturantes da

brincadeira, como a situagao imaginaria, o

papel social e as regras, evidenciando sua
funcdo decisiva na formacédo das funcdes

psiquicas superiores e na constituicdo do

comportamento.

Leontiev (2010) sustenta que a brincadeira, especialmente na idade pré-
escolar, deve ser compreendida como uma atividade especifica que impulsiona o
desenvolvimento psiquico. Ela ndo se define simplesmente pelo prazer que
proporciona, mas por sua capacidade de reorganizar o funcionamento mental da
crianga. Ao brincar, a crianga cria uma situagédo imaginaria que Ihe permite agir para
além das limitagdes imediatas da realidade concreta.

O surgimento da brincadeira esta relacionado as tensdes entre os desejos
infantis e as possibilidades reais de satisfazé-los. Quando n&o pode atuar diretamente
sobre o mundo adulto, a crianga recorre a imaginagao para representar papeis sociais
e situacgdes vivenciadas em seu meio. Nesse processo, ocorre um avango decisivo:
0s objetos deixam de ser utilizados apenas por suas propriedades visiveis e passam
a ser orientados por significados socialmente construidos. Assim, consolida-se a
capacidade de agir com base no sentido atribuido as agdes, e ndo apenas na
percepgao imediata do objeto (Leontiev, 2010).

Outro aspecto fundamental é a presenga das regras. Mesmo nas brincadeiras
aparentemente livres, existem normas implicitas que organizam os papéis assumidos.
Ao seguir essas regras, a crianga aprende a controlar impulsos, a submeter-se a
determinadas exigéncias e a coordenar seu comportamento com o dos outros. Desse
modo, o brincar favorece o desenvolvimento da autorregulagdo e das bases do

comportamento consciente (Leontiev, 2010).
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A atividade ludica também cria condigdes para que a crianga atue em um nivel
superior ao habitual, antecipando formas mais complexas de pensamento e conduta.
Ao desempenhar papéis sociais, ela internaliza modelos culturais e amplia sua
compreensao das relagdes humanas. Portanto, o brincar constitui um momento
privilegiado de desenvolvimento, pois integra imaginagao, regras, linguagem e
interacéo social em um processo que contribui para a formacgéao das fungdes psiquicas

superiores (Leontiev, 2010).
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8- Sobre o problema da periodizagdo do desenvolvimento psiquico na
infancia

O texto faz parte do capitulo do livro
de Elkonin e Vigotski, publicado na obra
“Ensino Desenvolvimental: Antologia” (2017)
esse texto organiza uma teoria da
periodizacdo do desenvolvimento infantil

com base na Psicologia Histérico-Cultural. O

didlogo entre os autores Lev S. Vigotski e
Daniil Elkonin, fundamentam a ideia de que o desenvolvimento psiquico ocorre por
meio da alternancia de atividades principais, articulando dimensdes motivacionais e
cognitivas em um processo historico, social e dialético (Elkonin, 2017).

Elkonin (2017) defende que compreender o desenvolvimento psiquico infantil
exige identificar os periodos que o estruturam e as leis que regem a passagem de um
estagio a outro. Apoiado em Vigotski, defende que o desenvolvimento nao € linear,
mas dialético, marcado pela alternancia entre periodos estaveis e crises, nas quais
ocorrem transformagdes qualitativas da personalidade. As crises ndo sdo anomalias,
mas momentos necessarios de reestruturagao do desenvolvimento.

A chave explicativa da periodizacdo esta na nogédo de atividade principal,
formulada por Leontiev (2004). Em cada etapa da infancia, um tipo especifico de
atividade ocupa posi¢cao dominante e orienta as principais mudancgas psiquicas. O
desenvolvimento ndo depende da soma das atividades realizadas, mas daquela que,
em determinado momento, organiza a relagdao predominante da crianga com a
realidade (Elkonin, 2017).

Elkonin  (2017) critica concepgdes naturalistas que fragmentam o
desenvolvimento em duas linhas paralelas, motivacional e cognitiva, e propde
compreendé-lo como um processo unitario, inseparavel das condi¢gdes historico-
sociais. A crianca nao se relaciona apenas com objetos fisicos, mas com objetos
sociais, portadores de significados e modos de uso culturalmente elaborados. Assim,
o desenvolvimento ocorre na articulagao entre os sistemas “crianga/adulto social” e

“crianga/objeto social”.
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Com base nesse principio, o autor organiza o desenvolvimento em épocas
compostas por dois periodos interligados: inicialmente predomina a assimilagao de
objetivos, motivos e normas das relagbes humanas (formagéo da esfera motivacional);
em seguida, prevalece a apropriagdo dos modos socialmente construidos de acgéo
com objetos (formacao das capacidades operacionais e cognitivas). Essa alternancia
estrutura as trés grandes épocas: primeira infancia, infancia e adolescéncia, cada uma
marcada por sua atividade principal: comunicagdo emocional direta, atividade objetal,
jogo de papéis, atividade de estudo e comunicagao intima pessoal (Elkonin, 2017).

Ao integrar motivacdo e cognicdo numa mesma dinamica, a proposta de
Elkonin supera a dicotomia tradicional da Psicologia infantii e compreende o
desenvolvimento como um movimento em espiral ascendente. Cada etapa prepara a
seguinte, e as crises emergem quando ha descompasso entre as capacidades
formadas e os novos motivos que passam a orientar a atividade. Desse modo, a
periodizacado reflete as leis internas do desenvolvimento psiquico, enraizadas na

insercao historica e social da crianga (Elkonin, 2017).
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9- A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico da crianga

O artigo “A brincadeira e o seu papel no

A brincadeira e o seu papel

no desenvolvimento psiquico dacrianca §  desenvolvimento psiquico da crianca”, de Lev
| . Semyonovich Vigotski, publicado na Revista Virtual
de Gestéo de Iniciativas Sociais (2008), analisa a
brincadeira como atividade fundamental para o
desenvolvimento psiquico na idade pré-escolar.
Dialogando com as formulagdes de Aleksei

Leontiev, o autor investiga a génese, a estrutura e

as transformacdes da  atividade ludica,
evidenciando seu papel na constituicdo da imaginagdo, da autorregulacdo, da
consciéncia das regras e da chamada zona de desenvolvimento iminente (Vigotski,
2008).

Vigotski (2008) argumenta que a brincadeira ndo pode ser definida pelo simples
critério do prazer, pois outras atividades também proporcionam satisfagdo, e nem
sempre 0 jogo € marcado por experiéncias prazerosas. Sua especificidade reside no
fato de constituir-se como atividade orientadora do desenvolvimento psiquico na idade
pré-escolar, ainda que nao ocupe a maior parte do tempo da crianca. Trata-se da
atividade na qual emergem e reorganizam-se funcbes psiquicas essenciais,
preparando a transi¢ao para niveis mais elevados de desenvolvimento.

A génese da brincadeira esta relacionada a contradigdo entre o desejo da
crianga de agir como os adultos e sua incapacidade real de realizar determinadas
acgdes. Diante de necessidades e impulsos irrealizaveis na pratica imediata, a crianca
cria situagbes imaginarias que lhe permitem realizar simbolicamente tais desejos.
Assim, a imaginagdo nao antecede a agao, ao contrario, surge das condi¢des
concretas da atividade. No brincar, a crianga opera com objetos reais, mas Ihes atribui
novos sentidos, promovendo a separacao entre o campo visual e o campo semantico.
Essa dissociagdo marca um salto qualitativo no desenvolvimento, pois a agado passa
a ser orientada pelo significado, e ndo apenas pela percepgédo imediata (Vigotski,
2008).

Outro elemento central € a presencga das regras. Toda situagdo imaginaria

contém normas implicitas, e todo jogo com regras envolve uma situagao imaginaria
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subjacente. A medida que a brincadeira evolui, ocorre uma transformacéo: dos jogos
de papéis com regras implicitas para jogos com regras explicitas e objetivos definidos.
Nesse processo, a crianga aprende a subordinar seus impulsos imediatos as
exigéncias da regra, desenvolvendo autocontrole, avaliagdo de si e dos outros e
elementos iniciais da moralidade (Vigotski, 2008).

A brincadeira cria, portanto, a zona de desenvolvimento iminente, pois nela a
crianca atua “acima” de seu comportamento habitual, antecipando formas mais
complexas de pensamento e agéo. Ao orientar-se por significados, papéis e objetivos,
ela internaliza modos de agir socialmente constituidos. Assim, o brincar ndo € mera
fantasia desvinculada da realidade, mas forma especifica de apropriagao da cultura e
de assimilacdo das relagcbes humanas. Mesmo na idade escolar, quando assume
formas mais estruturadas, como jogos com regras definidas, a atividade ludica
continua a desempenhar papel relevante na organizagdo do desenvolvimento

psiquico.
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Consideragoes Finais

O presente Produto Educacional nao parte da pretensao de aprofundar, por si
s6, o conhecimento critico dos professores, tampouco de esgotar as discussdes
tedricas relacionadas ao tema. Seu propédsito consiste, sobretudo, em suscitar o
interesse dos docentes pela leitura e pela compreensao de textos de carater critico
que possam contribuir para o fortalecimento de uma formacédo tedrica mais
consistente, tanto no que se refere ao desenvolvimento profissional do professor
quanto a formacéo critica dos educandos.

Nesse sentido, a organizagao da sequéncia de textos foi estruturada de modo
a favorecer uma progressdao no processo de compreensao, iniciando-se por
producdes de leitura mais acessivel e avangando gradativamente para textos de maior
densidade tedrica. Tal encaminhamento busca possibilitar ao leitor um percurso
formativo que favoreca a apropriagao gradual dos fundamentos das teorias criticas.

Por fim, espera-se que este material possa contribuir, ainda que de forma
modesta, com a educagdo publica ao reunir e apresentar um conjunto de obras
consideradas fundamentais para a formacao dos professores que atuam na rede
publica de ensino do Distrito Federal, especialmente a luz dos pressupostos tedricos

presentes no Curriculo em Movimento do Distrito Federal.
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