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RESUMO

Este trabalho discute a relagdo entre teoria e pratica na atividade de ensino, em especial na
determinag¢do de seus contetidos, entendidos como forma especifica a apropriagdo dos
conhecimentos historicamente produzidos e sistematizados. Parte-se da avaliagdo de que o
processo educativo assume a articulagao entre teoria e pratica como um problema pedagdgico,
cujas respostas dependem das distintas concepgdes e proposi¢des sobre educacdo, escola e
ensino. A relagdo entre teoria e pratica, por sua vez, ¢ concebida como expressao da unidade
dos processos de compreensao e transformacao da realidade, que resultam do desenvolvimento
e diversificagdo da atividade humana, em especial a partir da divisao do trabalho nas sociedades
de classes. O objetivo geral da pesquisa foi analisar e sistematizar de que modo a relacao entre
teoria e pratica, constitutiva dos objetos das areas de conhecimento, se expressa ou pode se
expressar no processo de elaboracdo e organizacdo dos conteudos de ensino, em especial
aqueles referentes ao componente curricular Educagdo Fisica. Compreende-se que a defini¢ao
de uma area de conhecimento permite explicitar tanto as implica¢des da especificidade dos
objetos de conhecimento na proposi¢do dos contetidos, quanto o movimento entre geral,
particular e singular da relagdo entre teoria e pratica no ensino, o que na Educa¢do Fisica
aparece como a relagdo entre “saber” (conceitual) e “fazer” (corporal), caracteristicos das
manifestagdes da area. Foram delineadas duas agdes de investigagdo. A primeira foi o
aprofundamento (tedrico-conceitual) sobre as categorias “teoria” e “pratica”, com base em
autores do materialismo historico-dialético, e sobre os contetidos de ensino, a partir de
contribuicdes da teoria historico-cultural. Essa acdo permitiu chegar nas categorias de
“empirico” e “tedrico” para analisar os objetos de conhecimento e formular os conteudos de
ensino. A segunda a¢do de investigacao foi a analise de referenciais curriculares de Educacao
Fisica, em especial quanto aos critérios utilizados na proposi¢cdo dos contetidos. Essa agdo
permitiu discutir a relagdo entre teoria e pratica como instrumento conceitual do processo de
elaboracdo e organizacdo dos conteidos de ensino. Os resultados dessas andlises foram
sintetizados em um “campo de problemas”, que envolve: a) uma critica a redugdo da teoria e
da pratica a “tipos” de saberes a serem ensinados (“tipologia de conteudos”), a formas de aulas
(“tedricas” ou “praticas”) e a acdes realizadas pelos estudantes no seu processo de estudo
(manifestadas de forma “externa” ou “interna’); b) a necessidade de considerar a estrutura das
atividades humanas e o sistema de relacdes em que elas se situam como critério central para
formular os contetidos de ensino; c) a centralidade das categorias “conhecimento empirico” e
“conhecimento tedrico”, para caracterizar distintas formas de expressao da relagdo entre teoria
e pratica no ensino.

Palavras-chave: Relacdo teoria e pratica. Conteudo de ensino. Educacdo Fisica escolar.
Conhecimento tedrico.



ABSTRACT

This work discusses the relationship between theory and practice in teaching activity, mainly
in the establishment of its contents, understood as a specific form for appropriation of
knowledge, historically produced and systematized. It starts from the appraisal that educational
process assumes the articulation between theory and practice as a pedagogical problem, whose
answers depend on the different conceptions and propositions about education, school and
teaching. The relationship between theory and practice, in turn, is conceived as an expression
of the unity of the processes of comprehension and transformation of reality, which result from
the development and diversification of human activity, especially from labour division in class
societies. The general objective of the research was to analyse and systematize how the
relationship between theory and practice, constitutive of the objects of the areas of knowledge,
is expressed or can be expressed in the process of elaboration and organization of teaching
contents, especially those related to Physical Education subject matter. It is understood that the
definition of an area of knowledge makes possible to explain both the implications of the
specificity of the objects of knowledge in the proposition of contents, as well as the movement
between general, particular and singular in the relationship between theory and practice in
teaching, which in Physical Education appears as the relationship between “knowing”
(conceptual) and “making” (corporal), characteristic of the manifestations of the area. Two
actions of investigation were outlined. The first was a theoretical-conceptual furthering of the
categories “theory” and “practice”, based on authors of historical-dialectical materialism, and
of the teaching contents, based on contributions from cultural-historical theory. This action
allowed achieve the categories of “empirical” and “theoretical” to analyse the objects of
knowledge and to formulate the teaching contents. The second investigation action was the
analysis of curricular references of Physical Education, especially regarding the criteria used in
the proposition of the contents. This action allowed us to discuss the relationship between
theory and practice as a conceptual instrument in the process of elaboration and organization of
teaching contents. The results of these analyses were synthesized in a “problem field”, which
involves: a) a critique of the reduction of theory and practice to “types” of knowledge to be
taught (“content typology”), to forms of classes ( “theoretical” or “practical”) and actions
carried out by students in their study process (manifested as “externally” or “internally”); b) the
need to consider the structure of human activities and the system of relationships in which they
are situated as a central criterion for formulating teaching content; c) the centrality of the
categories “empirical knowledge” and “theoretical knowledge”, to characterize different forms
of expression of the relationship between theory and practice in teaching.

Keywords: Theory and practice relation. Teaching content. Scholar Physical Education.
Theoretical knowledge.
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INTRODUCAO

Este trabalho de pesquisa procura relacionar as categorias de “teoria” e “pratica” com
o processo de elaboracdo e organizacao dos conteiidos de ensino. Essa relagdo se sustenta na
capacidade do ser humano de conhecer a realidade em que vive e da qual faz parte, capacidade
essa sintetizada nas distintas formas e areas do conhecimento.

A possibilidade e a necessidade de aprender e se desenvolver sdo estabelecidas
historicamente na medida em que o ser humano coletivamente institui um processo de
transformagdo da realidade material (natural e social) por meio da sua atividade pratica, cuja
forma primeira e fundamental € o trabalho (MARX, 2013; MARX; ENGELS, 2007).

A partir do processo de trabalho, sdo criados e/ou desenvolvidos objetos, relagdes,
processos, bem como diversificadas as proprias necessidades humanas e as atividades que as
atendem. A continuidade historica desse processo resulta em um acumulo ndo apenas de novos
aspectos da realidade, mas também das capacidades, modos de acdo e conhecimentos a eles
vinculados — um processo de transformag¢do do mundo e, simultaneamente, do proprio ser
humano como género (MARX; ENGELS, 2013; LEONTIEV, 2004).

Assim, o conhecimento humano, entendido como uma sintese dessa experiéncia
historica acumulada e sistematizada, orienta-se pela compreensdo da atividade humana e do
processo de transformacgdo da realidade, em seus multiplos aspectos. Nessa relacdo entre a
transformagao da realidade e a compreensao dos processos pelos quais ela se da (se deu e pode
se dar) situamos o papel da “teoria” e da “pratica”, em especial da relagao entre elas (BARATA -
MOURA, 1994).

Os seres humanos singulares ndo nascem com esses conhecimentos e capacidades, mas
devem adquiri-los a partir de um conjunto de a¢des e mediagdes que socialmente organizam e
desenvolvem esses elementos, o processo educativo. Na sociedade em que vivemos,
especialmente quanto as formas sistematizadas do conhecimento, esse processo se realiza
primariamente por meio das atividades de ensino e de estudo realizadas na escola (SAVIANI,
2005).

Consideramos que o ensino tem como fungdo reconstituir o conhecimento humano
como conteudos de ensino, forma essa adequada e especifica a sua apropriagao pelos estudantes
na escola e orientada pelo processo de compreensdo da realidade, em especial das condigdes e
possibilidades de sua transformacao, bem como pelo desenvolvimento do processo de vida dos

estudantes, individual e coletivamente. Dessa forma, o ensino visa promover o processo de
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aprendizagem, voltado ao desenvolvimento das caracteristicas e potencialidades humanas pelas
novas geracoes (DAVIDOV, 1988; SAVIANI, 2005).

Com base nessas consideragdes, situamos o problema central deste trabalho: “de que
modo a relacdo entre teoria e pratica, constitutiva dos objetos de conhecimento a serem
ensinados, se expressa atualmente e pode se expressar potencialmente nos contetidos de
ensino”.

A multiplicidade de aspectos da realidade e a diversificagdo da atividade humana,
expressas nas muitas areas de conhecimento, torna o estudo da relagdo entre teoria e pratica e
dos conteudos de ensino condicionado pela natureza e especificidade dos objetos de
conhecimento. Esses objetos, representando aspectos particulares da realidade e da atividade a
que se dirigem, constituem, a0 mesmo tempo, um caminho metodologico para estudar a relagao
entre teoria e pratica, e a proposi¢ao dos contetidos de ensino, em geral.

Nesse sentido, para a discussdo do problema de pesquisa, partimos de uma forma
particular: o componente curricular de Educacgdo Fisica, cujo objeto de ensino, na perspectiva
pedagdgica critica em que nos situamos, € a “cultura corporal” (COLETIVO DE AUTORES,
1992).

Dessa forma, buscamos trazer contribui¢des tanto de ordem geral para a proposi¢ao do
ensino na educacdo bdsica, quanto em relacdo a um componente curricular especifico,
entendendo que dessa forma podemos nos aproximar da trajetoria que a relacao entre teoria e
pratica percorre na proposi¢ao do ensino (da concepcdo de realidade e ser humano até os
conteudos de ensino), das configuracdes que ela assume nesse processo e da sua efetividade na
realizagdo das finalidades da educagao e do ensino.

Por outro lado, o estudo da relacdo entre teoria e pratica no ensino requer que se
considere as relagdes particulares proprias do atual modo de produgdo e reproducao da vida
social. No processo historico de desenvolvimento da sociedade, essas relagdes sdo marcadas
pela divisdo do trabalho que, em sua forma capitalista, cristaliza na atividade do trabalhador
certa separagdo entre o pensar € o fazer, o intelectual e o manual, as acdes de planejamento e
controle e as instrumentais e de execu¢do (MARX, 2013; MARX; ENGELS, 2007). Tal
configuragdo particular do trabalho se expressa no conjunto da atividade humana, inclusive na
maneira de conceber, produzir e organizar o conhecimento humano e na conversdao desse
conhecimento em conteudos de ensino.

Nesse sentido, o processo de efetivagdo do ensino por meio dos conteudos das diversas

areas de conhecimento, carrega as contradigdes provenientes dessa divisdo, que permeiam a
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educacdo e a escola na sociedade capitalista atual. Assim, o contetido real do processo educativo
realizado na escola ndo se reduz aos conteudos de ensino, mas abarca o conjunto de relagdes
sociais que a escola incorpora e expressa (DALMAGRO, 2020).

Da mesma forma, para além da escola, as relagdes sociais nas quais se inserem e atuam
os estudantes fazem parte de seu processo formativo e sdo afirmadas continuamente no seu
processo de vida. Tais relagdes se apresentam como condi¢des que possibilitam a existéncia da
institui¢dao escolar, a0 mesmo tempo em que determinam sua fun¢do social e educativa e sua
forma no atual momento histérico.

Na sociedade capitalista, o carater de classe das relagdes sociais limita o
desenvolvimento do conjunto dos processos formativos, vinculados ou ndo a escola, inclusive
o ensino dos conhecimentos historicamente acumulados e sistematizados (DAVIDOV, 1988).

A efetivagdo da potencialidade da atividade de ensino depende, portanto, da superagao
dessa condicao estrutural, de modo que o conjunto de relagdes sociais que compde 0 processo
de vida dos estudantes (inclusive o proprio processo educativo e o ensino) possa atuar na
diregdo da formagdo, em cada estudante/individuo, das caracteristicas e potencialidades ja
desenvolvidas pela humanidade (SAVIANI, 2005).

Pode-se considerar, entretanto, que o processo educativo em seu conjunto nao deve ou
precisa “aguardar” a transformacao das relagdes sociais, mas pode se comprometer com ela.
Esse caminho pode se apresentar na formagdo das -caracteristicas (capacidades) e
potencialidades humanas que atualmente, por dentro dessas relagdes, ele ¢ capaz de realizar; ao
incorporar, na forma de organizacdo da escola e do trabalho pedagogico, relagdes que
expressem outro modo de sociabilidade; ou ainda ao formular, na forma de contetidos de ensino,
a possibilidade e os instrumentos de compreensdo dessas transformagdes, sintetizados no
conhecimento sistematizado — alternativas essas que, contraditoriamente, constituem aquelas
proprias relagdes sociais.

Para tanto, a atividade de ensino precisa contar com instrumentos tedricos que
possibilitem, primeiro, que o sistema de fendomenos, relagdes, processos, atividades (objetos)
que constituem a realidade (BARATA-MOURA, 1994; LEONTIEV, 2021), possa ser
formulado (elaborado e organizado) em um modo adequado a sua apropriacao pelos estudantes,
ou seja, como conteudo de ensino (DAVIDOV, 1988); segundo, que esses conteudos expressem
especialmente aqueles aspectos do objeto que o fazem ser como ele é e como ele pode ser (seu
processo de surgimento e desenvolvimento) (KOPNIN, 1978; DAVIDOV, 1988); terceiro, que

as acoes dos estudantes se configurem em agdes de estudo acerca desses objetos (DAVIDOV,
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1988), de modo a contribuir para a formagao, em cada um deles, das capacidades humanas
(fungdes psicoldgicas superiores) sintetizadas em seus conhecimentos especificos (VIGOTSKI,
2009) e para que eles estabelecam um modo proprio e consciente de se relacionarem com o
sistema de atividades (coletivas) que compde sua vida — e formam sua personalidade
(LEONTIEV, 2021). Esse conjunto de orientagdes esta sintetizado na perspectiva da formacao,
como papel especifico da escola, do pensamento teorico (DAVIDOV, 1988).

Consideramos que tal perspectiva se apresenta como possibilidade de expressdo, no
processo de ensino e na elaboragdo e organizagdo de seus conteudos, da relagdo entre teoria e
pratica constitutivas dos objetos de conhecimento, em geral, e da Educagdo Fisica, em

particular.

A aproximacao a tematica desta pesquisa surge da minha atuagdo como professor de
Educacao Fisica na rede municipal de Sdo Paulo, entre os anos de 2008 e 2018. A partir dessa
atuacado, trés questdes motivaram a defini¢ao do ensino e do conhecimento como problema de
estudo.

Primeiro, as tentativas de organizar o ensino de modo a expressar os principios ¢
concepgdes filosoficas e pedagogicas entdo defendidos (e que fundamentam esta pesquisa), € a
dificuldade de levar isso a cabo, mesmo com a procura por aprofundamentos tedricos na area
da educacao e do ensino.

Segundo, a necessidade de apresentar posicionamentos em relagdo a determinados
principios, formas e conteudos, frequentemente afirmados e propostos para o ensino, que
acabavam por secundarizar o conhecimento em favor do desenvolvimento de atitudes,
comportamentos e procedimentos dos estudantes dentro da escola.

Terceiro, englobando as anteriores e a principal do ponto de vista do problema aqui
desenvolvido, a auséncia de explicitagdo das implicagcdes, em cada momento do processo de
ensino, das diferencas de concepc¢do (de ser humano, realidade, sociedade e conhecimento)
entre as perspectivas pedagogicas presentes no debate educacional.

Parto da avaliagdo de que atualmente essas diferengas aparecem mais no ambito dos
principios anunciados do que efetivamente na organizacdo do ensino, o que provoca certa
confluéncia, na atividade de ensino propriamente dita, de concepgdes distintas.

Considerando essas questdes, situamos o presente trabalho nos marcos da vinculagao
entre a educacgdo e as lutas sociais em defesa da escola publica e pela transformagao da ordem

social capitalista. Existem diversas andlises e experi€ncia educacionais que caminham nesse
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sentido, seja destacando a luta de movimentos de educadores (EVANGELISTA; LEHER,
2012), seja a de outros movimentos sociais (VENDRAMINI, 2007; DALMAGRO, 2016).

No quadro social e politico atual, essa perspectiva se confronta com os setores sociais
interessados na manutengdo da atual ordem social e que tem demonstrado forte atuacdo no
debate educacional brasileiro, particularmente nas ultimas trés décadas, desenvolvendo e
apresentando formulagdes pedagodgicas situadas nos termos das reformas neoliberais do Estado
brasileiro e representados por entidades e movimentos empresariais € por organizacdes
multilaterais (EVANGELISTA; LEHER, 2012).

Na educagdo basica, tais formulagdes aparecem explicitamente nos processos ¢
resultados dos debates sobre os referenciais curriculares nacionais, por exemplo nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) (BRASIL, 2013) e na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (BRASIL, 2018), e objetivam a formacao de trabalhadores aptos a se inserirem nas
novas configuragdes do trabalho na sociedade capitalista, a partir da afirma¢do de valores
sociais e principios pedagdgicos e do desenvolvimento de propostas pedagogicas
correspondentes. Desse ponto de vista, a relacdo entre teoria e pratica aparece de uma forma
particular, como principio pedagogico, na sua vinculagdo com a formagdo desse novo
trabalhador (DELORS et. al., 1998).

Esse quadro requer ndo apenas investigagcdes que evidenciem os interesses em disputa
na educacdo nacional e as formas pedagbgicas pelas quais eles se efetivam, mas também a
formulacao e o desenvolvimento de principios e propostas pedagogicas contrapostas a tais
interesses e situadas em outros marcos da formacao humana. Entre os principios que vem sendo
afirmados nessa direcdo, podemos citar: a socializagdo do conhecimento historicamente
acumulado; o conhecimento como representagdo do processo de desenvolvimento, dos nexos
internos e das determinacdes dos objetos da realidade; a formagdo ampla e omnilateral; e de
forma mais destacada neste trabalho, a unidade entre teoria e pratica (VAZQUEZ, 1968;
DAVIDOV, 1988; SAVIANI, 2005).

Por outro lado, estudar a expressdo da relag@o entre teoria e pratica na proposi¢ao dos
conteudos de ensino permite, a partir do debate conceitual e do enfrentamento politico travado
entre aquelas perspectivas, avaliar a efetividade de suas formulagdes na pratica pedagogica
propriamente dita, ou seja, de que maneira e com que resultado a forma de relagdo entre teoria
e pratica defendida por elas se configura em contetido real da formacao na educagdo basica e,
portanto, quais as possibilidades de que seus valores sociais e principios pedagdgicos

constituam efetivamente os processos de ensino e aprendizagem.
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Nessa perspectiva, a inser¢ao no debate educacional deve se dar com base numa
compreensdo a mais ampla e profunda possivel acerca da realidade social e do processo
educativo. Trata-se de contribuir para a compreensdo pelos professores do seu proprio trabalho:
a articulacdo entre principios, valores e acdes que o compdem; o reconhecimento de suas
concepgoes e diferenciacdo em relacdo as demais; a explicitagdo das raizes e desdobramentos
tedricos dessas concepgdes; o desenvolvimento do trabalho a partir de principios ndo apenas
anunciados, mas realizados no processo pedagogico.

Nesse sentido, uma investigacao acerca da relagdo entre teoria e pratica no ensino pode
se traduzir em possibilidades de configuragdo dessa relacdo no sentido pretendido pela referida
perspectiva e, assim, contribuir para o desenvolvimento dessa propria perspectiva e de suas
possibilidades de incidir na transformagdo da realidade educacional, politica e social atual.

Com base nessas consideragdes, este trabalho parte do ensino, uma atividade que
envolve necessariamente a formacao e a atividade de estudantes e professores, procura entendé-
la na sua finalidade e especificidade, mas tem em vista a afirma¢ao da capacidade humana de
conhecer e compreender a realidade em seu conjunto de relacdes.

Dessa forma, uma investigacdo sobre o ensino pode explicitar a diferenca dessa
concepcdo em relacdo as perspectivas teoricas (filosoficas e pedagdgicas) que diminuem ou
negam essa capacidade e esvaziam as atividades humanas que podem desenvolvé-la — inclusive
0 proprio ensino.

Diante dessas consideragdes, propde-se como objetivo geral para este trabalho:
“analisar e sistematizar de que modo a relagdo entre teoria e pratica constitutiva dos objetos de
conhecimento se expressa ou pode se expressar no processo de elaboragdo e organizagdo dos
conteudos de ensino, em especial aqueles referentes a Educacao Fisica”.

A partir dele, sdo propostos como objetivos especificos: 1) discutir as categorias
“teoria” e “pratica”, especialmente em relacdo ao modo como elas se apresentam no debate
sobre o ensino e seus conteudos; 2) analisar as relagdes existentes entre os objetos de
conhecimento e os conteidos de ensino, em particular aqueles relativos ao componente
curricular de Educacao Fisica; 3) explicitar o modo como os conteudos de ensino de Educacao
Fisica sdo compreendidos no debate atual da area, especialmente quanto a relacdo entre teoria
e pratica.

Com relacdo a metodologia, a presente pesquisa ¢ organizada com base em duas agdes
de investigagdo de tipo teorico-bibliografico. A primeira ¢ identificar e sistematizar

formulagdes de autores no campo do materialismo historico-dialético a respeito de algumas
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categorias centrais a este trabalho e de suas relagdes, tais como: teoria (KOPNIN, 1978;
DAVIDOV, 1988; LUKACS, 2013; LEONTIEV, 2021); pratica (MARX; ENGELS, 2007;
VAZQUEZ, 1968; BARATA-MOURA, 1994); objeto de estudo e ensino (DAVIDOV, 1988;
ILYENKOYV; 2007); conteudo de ensino (DAVIDOV, 1988; ESCOBAR, 1997; SAVIANI,
2005); Educacio Fisica (COLETIVO DE AUTORES, 1992; 2009; TAFFAREL; ESCOBAR,
2009; NASCIMENTO, 2014; TAFFAREL, 2016; EUZEBIO, 2017; MARCASSA;
NASCIMENTO, 2020).

Outras categorias que destacamos na busca por estabelecer essas primeiras relagoes
sdao: atividade (MARX; ENGELS, 2007; LEONTIEV, 2021); trabalho (MARX; ENGELS,
2007; MARX, 2013; LUKACS, 2013); educacio (DAVIDOV, 1988; SAVIANI, 2005;
LEONTIEV, 2021); conceito (DAVIDOV, 1988; VIGOTSKI, 2009).

Tendo em vista a perspectiva tedrica que fundamenta as obras selecionadas, propde-
se algumas questdes para orientar essa discussdo: a) Em que consiste a relagao entre teoria e
pratica?; b) Como essa relagdo pode se apresentar no processo de ensino?; ¢) Como pode ser
compreendido o processo de elaboragdo e organizacdo dos conteudos de ensino?; d) Como
podem ser concebidos e propostos o objeto e os contetdos de ensino de Educagao Fisica?

A segunda agdo de investigacao refere-se especificamente ao didlogo com a area de
Educacgao Fisica e procura levantar os critérios utilizados para a elaboragdo e organizacao dos
seus conteudos de ensino e, dentro deles, destacar quais se referem direta ou indiretamente a
relagdo entre teoria e pratica referente ao seu objeto. Para tanto, parte-se de dois tipos de
materiais de analise: 1) proposi¢cdes de conteudos de ensino efetivamente elaboradas,
sintetizadas na forma de referenciais e orientagdes curriculares; 2) obras tedricas que contenham
ou abordem diretamente tais critérios (seja de forma explicita e assumida ou ndo).

Os parametros iniciais de selecdo das diferentes fontes foram: 1) abrangéncia:
materiais que contenham proposi¢des para o ensino da area como um todo ou, ainda que com
apenas uma parte, facam sua exposicao de forma a ser possivel deduzir como € concebido esse
todo; 2) atualidade e representatividade: materiais que expressem posi¢des e formulacdes com
importancia reconhecida pelo conjunto da &rea/comunidade académica” e que sejam
representativas/sinteses do momento atual de desenvolvimento da Educagdo Fisica, de sua
elaboragdo tedrica e proposi¢ao no ensino, independentemente de sua fundamentagao tedrica;
3) vinculacdo com as categorias da pesquisa: materiais cujo conteudo expresse ou faca
referéncia direta ou indireta a relagcdo entre teoria e pratica no que se refere ao objeto e/ou

conteudos de ensino de Educacao Fisica.
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A partir desses critérios, quanto ao primeiro tipo de material, optamos por selecionar
dois referenciais curriculares: Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018) e o
Referencial Curricular do Rio Grande do Sul de 2009 (RIO GRANDE DO SUL, 2009). Quanto
ao segundo tipo de material, destacamos algumas formulagdes que tém, de alguma forma,
fundamentado ou inspirado essas propostas de ensino, especialmente aquelas presentes em:
Bracht (1997); Darido (2012); Fenterseifer e Gonzalez (2009; 2010).

Ressaltamos que o objetivo ndo foi de tomar tais materiais como objeto de analise,
mas como “material empirico” a partir do qual extrairmos elementos e categorias para o nosso
objeto de pesquisa. Buscamos verificar de que modo eles levantam questdes, gerais ou pontuais,
que contribuem para compreendermos a expressao da relagdo entre teoria e pratica nos
conteudos de ensino. Nao esteve no horizonte da pesquisa, portanto, a andlise das motivagoes,
importancia, possibilidades ou limites de cada uma dessas produgdes.

A proposta de fazermos este estudo tomando como referéncia uma darea de
conhecimento em particular decorre da dependéncia que os conteudos de ensino apresentam em
relagdo aos objetos de conhecimento, que se referem a certo e especifico fenomeno, relagao,
processo, atividade, existente na realidade. Nesse movimento, existe um momento geral,
referente a realidade como um todo e ao processo do conhecimento, € um momento particular,
relativo as especificidades a partir das quais os diferentes objetos se estabelecem e se
relacionam entre si.

Dessa forma, partimos de uma drea de conhecimento para procurar elementos
especificos do seu processo de elaboragdo e organizagdo de conteudos de ensino, mas
acreditando ser possivel estabelecer pardmetros para a generalizacdo desse processo a outras
areas e objetos de conhecimento.

Além disso, entendemos o objeto de conhecimento como o campo a partir do qual e
em didlogo com o qual sdo desenvolvidas essas discussdes e ndo apenas como campo final de
aplicacdo de seus resultados. Por isso, consideramos que a sua especificidade deve ser um
aspecto orientador de toda a discussao deste trabalho.

Elegemos, para tanto, o objeto da area de conhecimento e do componente curricular
de Educacdo Fisica. Assinalamos duas razdes para essa escolha. Primeiro, ¢ drea de nossa
formacdo académica e atuagdo docente, o que permite que nos coloquemos em melhores
condicdes de aprofundamento das discussdes e garantirmos uma vinculagdo permanente com

questdes efetivamente encontradas na organizagao do ensino.
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Em segundo lugar, trata-se de uma area historicamente vinculada a certa compreensao
de “pratica” (“praticismo”), representada pelos fazeres (“corporais”) caracteristicos das
manifestagdes da cultura corporal. Ao mesmo tempo, apresenta um movimento relativamente
recente (iniciado ha cerca de quatro décadas) de desenvolvimento de teorizagdes sobre seu
objeto de estudo e de produgdo de conhecimento a respeito de tais manifestacdes e fazeres,
envolvendo as condi¢cdes em que elas se realizam e suas implicacdes para seus praticantes e
para a vida social de forma geral. Tais aspectos relativos ao objeto de estudo de Educacao Fisica
passam a ser formulados como contetidos, trazendo um problema suplementar a discussao da
relagdo entre teoria e pratica no ensino, o que permite explicitar um movimento de expressao
particular dessa relagdo.

Para a realizacdo dessas discussdes, organizamos o trabalho em trés capitulos.

O capitulo 1 apresenta o problema da pesquisa, procurando relacionar as categorias
que o compode. Em seguida, discute como ele foi se estabelecendo no debate pedagogico e como
se apresenta no quadro social e educacional atual. Por fim, traz uma primeira aproximagao a
Educacdo Fisica, discutindo como esse problema pode ser entendido a partir dessa
especificidade. Neste capitulo, estdo também desenvolvidos alguns aspectos metodologicos da
investigacao.

O capitulo 2 apresenta um aprofundamento (teérico-conceitual) das categorias teoria
e pratica, com base no materialismo historico-dialético e na teoria historico-cultural. Ele
discute tais categorias compreendendo-as na sua especificidade, como categorias distintas, mas
também na sua relaciio dentro da atividade humana, especialmente a partir do desenvolvimento
do processo de trabalho. Além disso, desenvolve o papel dessa relagdo na formagdo das
capacidades humanas, em especial do pensamento teorico.

Por fim, o capitulo 3 retoma o debate sobre o ensino de Educagao Fisica a partir dos
elementos e categorias levantadas e discutidas nos capitulos anteriores. Ele propde um campo
de problemas relacionado a expressdo da relacdo entre teoria e pratica no ensino de Educagado
Fisica, em especial no processo de elaboracdo e organizagdo de seus contetidos. Dessa forma,
procura apresentar questdes a serem aprofundadas nas discussdes acerca do objeto de estudo e

no processo de proposi¢ao do ensino da area.
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1. O ENSINO E A RELACAO ENTRE TEORIA E PRATICA: PRIMEIRA
APROXIMACAO AO PROBLEMA DE PESQUISA

Este capitulo tem como objetivo apresentar o objeto desta pesquisa, a relacdo entre
teoria e pratica na atividade de ensino, realizando uma primeira aproximagao a questdao a ser
desenvolvida: o modo como essa relagao se expressa no processo de elaboragdo e organizagao
dos contetidos de ensino, em particular daqueles relativos ao objeto de estudo e ensino da
Educacao Fisica.

Ele se divide em trés partes. A primeira procura explicar a questao de pesquisa a partir
das relagdes entre as categorias que a compdem, apresentando o lugar e o papel que cada uma
assume no conjunto do trabalho, algumas motivacdes e razdes para a proposi¢ao desse objeto
de pesquisa e alguns caminhos metodolégicos assumidos.

A segunda parte procura situar essa questdo no quadro educacional atual, a partir do
modo como ela foi se configurando historicamente como um problema no campo pedagogico,
as respostas que foram sendo dadas e como tal problema se apresenta atualmente nas
concepgdes, organizacdes e proposi¢des da educacgio e do ensino.

A terceira parte discute a questdo de pesquisa na especificidade da area e componente
curricular de Educacao Fisica, trazendo o debate sobre o seu objeto de estudo e ensino e seus
conhecimentos, bem como sobre as formas mais consolidadas de elaboragdo e organizagao dos

conteudos de ensino.

1.1 OS CONTEUDOS DE ENSINO COMO EXPRESSAO DA RELACAO ENTRE
TEORIA E PRATICA

Neste item, buscamos estabelecer uma relacao geral entre as categorias que compdem

o problema de pesquisa. Para isso, partimos de algumas conceituagdes e ligacdes iniciais entre

99 <¢ 29 <¢ 99 ¢¢

os termos que serdo utilizados: “teoria e pratica”, “ensino”, “objeto de ensino”, “conteudo de
ensino”, “Educagao Fisica”.

Também nos valemos de outros conceitos relacionados ao nosso objeto, tais como:

b1 99 ¢¢ 29 ¢

“conhecimento”, “area de conhecimento”, “proposta de ensino”, “elaboragdo e organiza¢ao dos

29 ¢¢

contetudos de ensino”, “pensamento” e “fazer”.
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Com essas conceituagdes e relacdes, estabelecemos uma primeira aproximacao a
questdo da expressdo da relagdo entre teoria e pratica no ensino, problema central desta

pesquisa.

Os conteudos de ensino e o conhecimento

Iniciamos a discussao pela questdo do ensino, particularmente pela forma como ele é
desenvolvido na escola. Como qualquer atividade humana, o ensino busca atender a certa
necessidade, surgida em determinado momento da histéria da humanidade — ele ¢ uma resposta
a um problema humano (ILYENKOV, 2007; DAVIDOV, 1988).

O problema que o ensino procura responder refere-se a criagdo de meios que permitam
organizar intencionalmente a reprodu¢do do conhecimento historicamente acumulado, ou seja,
sua transmissao as novas geragoes, tendo em vista formar, em cada individuo, as capacidades e
caracteristicas humanas sintetizadas nesses conhecimentos ao longo da histéria (DAVIDOV,
1988; SAVIANI, 2005).

Como objeto de pesquisa, o ensino pode ser analisado a partir de um conjunto de
aspectos que o constituem, por exemplo: sua fun¢do social ou finalidade (geral) na/para a
existéncia humana; seu surgimento e desenvolvimento historicos; as determinagdes sociais,
politicas e economicas que historicamente incidem sobre ele; os diferentes componentes e/ou
momentos que o constituem; as relagdes entre os individuos que o realizam ou dele participam;
seus (possiveis) resultados para a formacao desses individuos; seus limites e possibilidades na
formacao social capitalista (seja para a reproducao, seja para a superacao dela); as concepgdes
atualmente existentes e as proposicdes elaboradas a partir delas. Entendemos que a
compreensdo do processo de ensino como um todo requer estudos especificos sobre cada um
desses aspectos e sobre a relagdo entre eles. Nesta pesquisa, buscamos trazer contribuigoes em
relagdo a um desses aspectos: os contetidos de ensino.

Pode-se encontrar, no pensamento e no processo pedagogicos, a referéncia do
contetdo a aprendizagem e ndo ao ensino, ou ainda ao “processo de ensino e aprendizagem”.
Entendemos que, no seu fundamental, essa diferenga ndo muda o significado e o papel dos
conteudos nesses processos. Inicialmente, optamos pela utilizagdo do termo “contetidos de
ensino” por trés razdes: 1) esta pesquisa se centra no processo do ensino, na atividade realizada
por professores, de modo que precisamos abordar aquilo que ¢ efetivamente organizado e feito

nessa atividade; 2) a despeito de se considerar que “ensino” e “aprendizagem” constituam uma
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relagdo indissociavel, ¢ necessario reconhecer a diferenciacdo entre esses dois processos,
inclusive no que se refere aos contetidos — no processo pedagogico os contetidos efetivamente
aprendidos podem ndo corresponder aqueles previstos na organizacdo e realizacdo do ensino
(essa correspondéncia € uma conquista do processo € ndo um pressuposto); 3) afirmamos o
ensino como forma de organizar a aprendizagem, o que permite nos contrapormos a posi¢ao
bastante presente no meio pedagdgico contemporaneo de, ao mesmo tempo, enfatizar a
aprendizagem como eixo do processo educativo e esvaziar a necessidade do ensino para que
determinadas aprendizagens ocorram — compreensdo que ndo sera desenvolvida, mas que
permeia as discussoes deste trabalho.

O que sao os contetudos de ensino e o que significa destaca-los dentro do objeto desta
pesquisa? Na medida em que o ensino ¢ sempre ensino de algo, ha que se perguntar
permanentemente a respeito de “o que” ou “sobre o que” se ensina, o que, no processo educativo
de forma geral e especificamente no cotidiano escolar, ¢ comumente denominado de contetido.

Podemos considerar como outros componentes ou categorias do processo de ensino,
por exemplo, a sua forma ou metodologia, que responderia ao “como” se vai ensinar, o(s)
objetivo(s), o que se projeta em termos formativos, e a avaliagdo, que caracteriza todo o
processo e orienta tanto a identificacdo do que se conseguiu efetivamente alcangar, quanto o
planejamento subsequente de objetivos, contetidos e formas do ensino’.

Esse processo, por sua vez, estd inserido em um conjunto de relagdes de carater
formativo. Esse conjunto envolve desde as relacdes envolvidas no processo de vida dos
estudantes, que necessariamente adentram na escola, até as relagcdes desenvolvidas pela forma
e contetdo propriamente escolares. Assim, assumindo que o processo educativo ndo se resume
a educacdo escolar, e também que esta ndo se identifica com o ensino, os contetidos de cada um
desses processos s6 podem ser compreendidos nas suas relagdes (DALMAGRO, 2020).

Ao mesmo tempo, a discussdo dessas relagdes requer que esses conteidos sejam
discutidos na sua especificidade, funcdo e implicagdes dentro do processo formativo. No caso
dos conteudos proprios a atividade de ensino, essa questdo ¢ ressaltada por autores tais como:
Saviani (1997), na defesa de que o aprimoramento do ensino destinado as camadas populares
depende da qualidade dos contetidos assimilados por seus membros; Davidov (1988), para

quem o processo escolar se dd sob a base da assimilagdo por parte dos estudantes do contetido

! Esses diversos componentes/categorias do ensino escolar devem ser entendidos a partir da relagdo que
estabelecem entre si. Encontramos uma problematizagdo sobre como se da essa relagdo na escola atual e como
ela poderia ou deveria se dar em Freitas (1995).
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do sistema de matérias escolares; Escobar (1997), que ressalta a importancia dos conteudos das
disciplinas especificas para que os estudantes tomem consciéncia da realidade circundante.

Nesse sentido, podemos dizer que o problema dos conteudos se apresenta como
nuclear na atividade de ensino, na medida em que eles sintetizam o conjunto de elementos,
intencionalmente organizados pelos professores, a serem apropriados pelos estudantes no seu
processo formativo.

Considerando que o objeto desta pesquisa estd no ensino e assumindo que os contetidos
constituem o nucleo dessa atividade, entendemos necessaria uma discussao sobre a relacao
entre “contetido” e “conhecimento’ no ensino.

Poderiamos considerar que aquilo que ¢ ensinado na escola sdo conhecimentos. Essa
posi¢do ¢ assumida e desenvolvida, por exemplo, por Saviani (2005), quando afirma que a
fun¢ao da educacdo escolar ¢ a transmissao do conhecimento/saber historicamente acumulado
e sistematizado. Assim, substituir a palavra “conteudo” por ‘“conhecimento” ndo traria
mudancas significativas para o processo de ensino e para a sua compreensao.

Entretanto, no debate pedagdgico, as concepgdes e propostas sobre a finalidade e os
objetivos da escola e do ensino compreendem de modo bastante diferente entre si o papel
desempenhado pelo conhecimento, em especial a sua forma sistematizada (cientifica ou
tedrica), bem como a propria relacdo entre ele e a educacdo escolar. Essas diferencas
correspondem a distintas concepcdes (filosoficas) a respeito da realidade, ser humano,
sociedade e educacgao.

Considerando que nosso problema de pesquisa se refere ao modo especifico pelo qual
relagdo entre teoria e pratica se expressa nos conteudos de ensino, e que essa relacdo pdoe em
evidéncia, justamente, o conhecimento humano, tomda-los (conteido e conhecimento)
inicialmente com significados distintos se coloca a servi¢o de nossa discussao.

Trata-se de investigar em que medida e em que condigdes esses dois conceitos
desempenham o mesmo papel no ensino. Isso significa discutir “se” e “como” pode ser
considerado “conhecimento” aquilo que se pde a ensinar, que se espera que o estudante aprenda,

ou seja, o conteudo de ensino’. Além disso, traz o problema de como situar no processo

2 Pretendemos posteriormente problematizar a identificagdo, no dmbito pedagdgico, entre o que se chama de
contetdo e aquilo que se quer ou deve ensinar. Parece-nos que o “contetido” como categoria pedagogica ndo
corresponde de forma direta ou suficiente ao “contetdo” como categoria filosofica (a relagdo entre contetdo e
forma). Para isso, teriamos que considerar o conteudo de ensino tanto na sua relagdo com a forma “ensino” (na
qual ele esta contido), quanto ele proprio como uma “forma”, prépria ao ensino escolar, do conhecimento
sistematizado, que ¢é constituido, por sua vez, por seu proprio conteudo (interno). Haveria, portanto, um
“conteudo dos contetidos de ensino”, como sugere Euzébio (2017), que deveria ser investigado.
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educativo, e especificamente no ensino, aspectos como “habitos”, “comportamentos”,
“atitudes”, “procedimentos” ou “valores”, presentes no modo humano de ser. Por fim, levanta
a questdo de como se da a relacdo de tais aspectos com o conhecimento dentro desse processo.

A partir dessas observacdes, podemos considerar que a identificagdo entre conteudo
de ensino e conhecimento humano, ou seja, de que no ensino os conhecimentos seriam a Uinica
forma de conteudo, depende necessariamente da concepgao de conhecimento e de escola em
questdo e de como essa concepgdo expressa o conjunto de relagdes sociais em que se inserem
o estudante, a escola € o ensino.

Nesse sentido, esta pesquisa se apoia em um debate mais geral sobre concepcao de
conhecimento. A partir disso, discute o papel do conhecimento sistematizado no ensino, na
escola e no processo formativo de forma geral, tendo em vista levantar questdes acerca da
relagdo entre conteido e conhecimento, especialmente quanto a existéncia e a natureza de
contetdos nao abrangidos pelo conhecimento sistematizado e aos vinculos entre essas possiveis
formas dentro desses processos’.

Por outro lado, essa discussdo deve ir para além de identificar a maior ou menor
articulagdo entre principios filoséficos e pedagogicos. Procura-se compreender como essas
relacdes se efetivam no processo de ensino, ou seja, qual a relacdo entre o que se assume ou
anuncia (os principios, a finalidade, os objetivos gerais da educagdo, da escola e do ensino) e o
que efetivamente se realiza.

Consideramos que, na investigagdo sobre os conteudos de ensino, termos como
referéncia a sua realizacao significa considera-los dentro de propostas de ensino. Nesse sentido,
a formulacao de uma proposta, mesmo antes de sua implementacao ou da elaboragdo de tarefas
de aprendizagem, pode ser situada como uma agao de ensino, compondo um plano necessario
e constitutivo dessa realizacgao.

As propostas de ensino podem ser de diferentes graus e amplitudes, podendo reunir,
por exemplo, referenciais curriculares nacionais, estaduais ou municipais, projetos politico-
pedagodgicos das escolas, planos de ensino e/ou unidades didaticas. Cada uma dessas formas

expressa um movimento de proposicao dos contetidos de ensino, na medida em que definem

3 Buscaremos aprofundar essa discussdo sobre o que é o conhecimento no proximo capitulo, nos itens que tratam
da teoria e do tedrico. Por ora, consideramos que esse destaque a forma sistematizada do conhecimento no ensino
ndo modifica o argumento. Se, ao invés disso, fosse considerado “conhecimento” tudo aquilo que pode ser
ensinado, ainda assim haveriamos que distinguir, entre os conteudos de ensino, o conhecimento sistematizado de
outras possiveis “formas de conhecimento” (comportamentos, valores, por exemplo), o que nos levaria para o
mesmo ponto, apenas alterando os termos utilizados.
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quais serdo inseridos no processo de ensino em geral e/ou em determinadas experiéncias
singulares.

Entretanto, ndo colocamos em questao, a0 menos em um primeiro plano, os contetidos
de ensino em si, na sua forma acabada, seus efeitos na formag¢ao dos estudantes ou funcao dentro
da atividade como um todo. Também ndo buscamos analisar um ou outro conteudo ou conjunto
deles, dentro de uma ou mais propostas de ensino, comparando-as e apontando aquela que, ao
nosso ver, seria a mais adequada para a formacao dos estudantes na escola.

O que parece determinante para a investigacao dessas proposi¢des, do ponto de vista
da atividade de ensino*, nio é tanto os contetidos propostos e aqueles descartados, mas o
processo e critérios para levam a essa definicdo. E a partir dos critérios efetivamente utilizados
(ndo apenas assumidos) que podemos avaliar as possibilidades formativas de determinada
concepgdo de conhecimento e ensino € como ele expressa a relagdo entre teoria e pratica.

Saviani (2005) aborda essa questdao quando destaca o papel da escola na transmissao-
assimilagdo do saber sistematizado, ressaltando que eles devem ser dosados e sequenciados de
modo a serem assimilados pelos estudantes no espaco e no tempo escolares. Segundo o autor,
esse processo requer a identificacao das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo, a conversao do saber objetivo para a sua forma escolar (“saber escolar”) e o
provimento dos meios necessario a assimilagcdo dos resultados, do processo de producao e das
tendéncias de transformacao desse saber.

Escobar (1997) destaca que o trato com o conhecimento na escola, como parte da
organizacao do trabalho pedagogico como um todo, compreende os processos de selecdo do
conteudo ou conhecimento a ser desenvolvido, de sua organizacdo ao longo dos graus, séries
e/ou ciclos de ensino, e da sua sistematizagao, como modo de relagdo do estudante com o
conteudo no seu processo de aprendizagem. Segundo a autora, esse processo envolve a relacao
dos conteudos das disciplinas especificas com principios norteadores da teoria pedagogica que
as orienta.

Consideramos que ambas as formulagdes se referem ao movimento de defini¢do dos

contetdos de ensino e ao estabelecimento dos critérios para tanto, questio que levantamos

4 Fazemos essa ressalva porque a direciio seria outra se estivéssemos pesquisando uma outra dimensdo da
efetivag@o do ensino, qual seja, o alcance que ele atinge em relagdo a aprendizagem dos educandos. Neste caso,
a analise das propostas em si parece que seria um caminho mais adequado. Aqui se destaca outro grau de
realizagdo do ensino, que representa propriamente a sua fungdo: seus efeitos sobre a aprendizagem. Na medida
em que nosso trabalho tem como proposito a investigagdo da natureza e das propostas do ensino como uma
atividade especifica, as questdes referentes ao processo de aprendizagem ficardo em segundo plano ou ndo serdo
abordadas.
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anteriormente. Destacamos, principalmente, os momentos da “conversao” do saber objetivo ou
conhecimento sistematizado em saber escolar ou conteudo de ensino, da “selecdo”, do
“sequenciamento” e da “organizagdo” desses conteudos de acordo com os objetivos, espacos e
tempos escolares.

Procurando ressaltar o papel, as formas e as implicagdes desse movimento e de seus
possiveis critérios, caracterizamos esses diversos momentos como um processo de elaborac¢ao
e organizacio dos conteiidos de ensino. Buscamos com isso caminhar na delimitacdo do
objeto desta pesquisa e estabelecer o centro dessa analise sobre a atividade de ensino.

Ressaltamos que os termos “elaboracdo” e “organizagdo” sdo comumente utilizados
com outro sentido no ambito do conhecimento e do ensino. O primeiro, relacionado a
sistematizacdo do saber, na forma de “saber elaborado”, processo que pressupde habilidades
que a escola normalmente garante, mas que ndo ocorre no interior dela, como diz Saviani
(2005). O segundo, como dosagem, sequenciamento, disposi¢cao no espago € no tempo escolares
de conteudos de ensino antes selecionados, como exposto anteriormente.

Atribuimos esses termos a um movimento especifico entre a elaboragcdo do saber em
geral e a organizacio dos contetidos nos anos ou ciclos de escolarizagio®. Nesse sentido,
procuramos investigar: 1) de onde vém esses conteudos, a que se referem, o que os constitui,
bem como as acdes requeridas dos professores para que eles passem a existir nessa sua forma,
inseridos na atividade de ensino — um processo de elaboracdo; 2) como eles sao definidos,
dispostos e relacionados, tendo em vista sua grande quantidade e variedade, dentro do programa
de ensino como um todo — um processo de organizagao.

Assumimos que ambos 0s processos constituem partes necessdria da atividade de
ensino — nao hé ensino sem eles, ainda que isso possa nao ser assumido ou explicitado nas
concepgdes e proposta existentes. Ao mesmo tempo, ndo sdo processos autdbnomos, mas
orientados pela finalidade da atividade pedagogica como um todo — sdo as concepgdes a respeito
do ensino que indicardo os caminhos da elaboracio e organizagio dos seus contetidos®.

Por isso, podemos considerar que a analise deles pode se configurar como um meio

para explicitarmos e compreendermos as concepgdes existentes sobre a relagdo entre teoria e

3> Consideramos que esse ¢ um movimento proprio da atividade de ensino de forma geral, portanto existente em
todos os niveis de ensino — da educagdo infantil ao ensino superior. Em que pese a importancia de investigagdes
sobre 0 modo como esse processo se da na especificidade de cada nivel de ensino, ndo objetivamos neste trabalho
desenvolver discussdes nessa diregao.

¢ Entendemos que sdo dois momentos distintos. Entretanto, tendo em vista o processo de ensino como um todo,
eles podem ser pensados conjuntamente e serdo assim mencionados ao longo do trabalho, a ndo ser quando nos
referirmos a aspectos especificos de cada um, segundo o modo como os estamos considerando.
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pratica no ensino, os rumos que elas propdem para essa atividade e a efetividade das
proposi¢des (ou seja, na medida em que tais processos se orientam as propostas de ensino, eles

expressam as concepgoes que as fundamentam e lhes dao sustentacao).

Os objetos de conhecimento e de ensino

O destaque do processo de elaboragdo e organizagdo dos conteudos de ensino traz a
necessidade de relaciona-los a questao do objeto de conhecimento e de ensino.

Antes de ser “contetido de ensino”, uma determinada questdo ou elemento ¢ conteudo
de alguma outra coisa (fendmeno, ente, processo, relacdo, atividade) existente na realidade.
Podemos considerar que esse “algo” a que se refere o contetido de ensino esta sintetizado na
forma de um objeto de conhecimento. Quando mencionamos anteriormente que elaborar os
conteudos envolve mostrar de onde eles vém e a que eles se referem, nos reportamos a essa
questao.

Considerando a discussdo sobre os contetidos e conhecimentos de ensino feita
anteriormente, o objeto traz a relagdo dos contetdos com areas especificas do conhecimento
humano. Estas abordam determinados fenomenos (processo, relacao, atividade) da realidade e
fazem deles seu objeto de estudo e conhecimento. Desse objeto sdo destacados os elementos
que serdo convertidos em contetidos de ensino na escola’.

Nesse sentido, se o conhecimento se apresenta como resultado e sintese da relagdo
entre o ser humano e a realidade em que vive, o contetido de ensino exerce o papel de converté-
lo em uma forma prépria a atividade de estudo e adequada a sua apropriagdo pelos estudantes,
tendo em vista a aproximacdo destes em relacdo ao conhecimento do objeto em questdo
(DAVIDOV, 1988).

O processo de elaboracdo e organizacao dos conteudos de ensino realiza, assim, o
caminho que vai do objeto de determinada area de conhecimento, em seus diversos aspectos,
até a formulagdo da proposta de ensino propriamente dita ou, da mesma forma, o caminho
percorrido pelo objeto no e pelo ensino, de assumir uma forma adequada as finalidades proprias

a essa atividade.

7 Saviani (2005) afirma que ha uma transformagao ou conversio do saber objetivo em saber escolar. Consideramos
que esse processo ndo muda o contetido desse saber, na medida em que o ensino busca justamente traduzir esse
conteudo real, objetivo, para uma forma possivel de ser apropriada pelos estudantes na escola. Uma discussao
sobre a relacdo entre conhecimento e realidade e sobre o conceito de “objeto” no materialismo historico-dialético,
especialmente em sua vinculagdo com o “trabalho” e com a “atividade humana”, sera feita no capitulo 2.
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Nesse sentido, podemos dizer que o ensino procura reconstituir o processo real e
especifico de determinado objeto, tanto no seu vinculo, quanto em sua diferenciagdo em relagao
aos demais objetos da realidade (DAVIDOV, 1988). O que ¢ elaborado e organizado em uma
forma propria ao ensino sdo aspectos desse objeto real. Essa atividade requer, portanto, uma
analise prévia e permanente do objeto de conhecimento a que se refere.

Nessa dependéncia que o processo de elaboragdao e organizagdao dos conteudos de
ensino apresenta em relagdo a especificidade do objeto, encontramos o sentido e a necessidade
de definirmos uma érea de conhecimento e estudo especifico: aquele desenvolvido na escola
pelo componente curricular de Educagao Fisica.

Acreditamos que, partindo dessa especificidade®, podemos estabelecer algumas
possibilidades e limites da generalizacdo dessa andlise para a relagdo entre teoria e pratica no
ensino em geral, dado que a expressdo dessa relacdo nos conteudos de ensino de determinada
area refere-se tanto a um movimento que ¢ geral (a realidade, o objeto, o conhecimento, o
ensino), quanto a um movimento particular (certo aspecto/fenomeno da realidade, objeto,
conjunto de conhecimentos, componente curricular especifico).

Nesse sentido, partir da Educacdo Fisica, seu objeto de estudo e contetidos de ensino,
seu processo especifico de elaboracdo e organizacdo do ensino, possibilita um caminho para
apreender uma expressdo do movimento entre geral, particular e singular a respeito da relagao

entre teoria e pratica no ensino.

A relagdo entre teoria e pratica no ensino

Essas consideragdes sobre os objetos de conhecimento nos levam a questao da relacao
entre a teoria e a pratica, especialmente quanto a vinculacao dessas categorias com as areas de
conhecimento e de ensino, e a possibilidade, necessidade e condigdes de expressdo dessa
relacdo nos conteudos de ensino.

Podemos considerar que a relagao entre teoria e pratica ¢ constitutiva dos objetos de
conhecimento, na medida em que estes sao produtos, ao mesmo tempo, do “pensamento” e do
“fazer” humanos. No primeiro caso, configuram-se em formas de apreensdo pelo ser humano
da realidade em seus diferentes aspectos e em sua variedade e multiplicidade. No segundo caso,

configuram-se em resultado da intervencdo que o ser humano realiza sobre essa mesma

8 Essa discussdo ¢ iniciada no item 1.3 e desenvolvida, principalmente, no capitulo 3.
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realidade, no sentido tanto de efetivamente modificar ou criar as coisas do mundo, quanto de
utilizar em sua vida aquilo que ja existe (MARX; ENGELS, 2007; BARATA-MOURA, 1994).

Dessa forma, ambas as dimensGes constituem a existéncia do ser humano no mundo.
Os fenomenos da realidade se tornam, simultaneamente, objetos do pensamento e da
intervengdo humana quando s3o delimitados em formas necessarias a vida humana, ao
atendimento de suas necessidades. Esse processo esté sintetizado na categoria trabalho, a partir
do qual a atividade humana se desenvolveu em formas novas e variadas’ (MARX, 2013;
MARX; ENGELS, 2007).

Assim, podemos considerar que, na atividade especificamente humana, ha uma
unidade entre um pensar a respeito da finalidade, dos meios e da execu¢do da acdo, e um fazer
que constroi, modifica ou descobre os aspectos da realidade que serdo alvos do pensamento. O
objeto de conhecimento surge e se desenvolve, portanto, a partir dessa unidade e procura
expressa-la.

Diante dessa compreensdo inicial, como se situa a relagdo entre teoria e pratica? A
partir dos autores que fundamentam este trabalho, pode-se afirmar que nem todo o pensamento
ou conhecimento ¢ direta e imediatamente “teoria”, assim como nem toda a intervencao ¢ direta
e imediatamente “pratica”. Assim, as relagdes entre pensar e fazer e entre teoria e pratica nao
se identificam ou coincidem.

Partimos da posi¢do de que a relagdo entre teoria e pratica ¢, primeiramente, uma
forma particular da relagcdo entre pensar e fazer, na medida em que representa certa qualidade,
desenvolvida historicamente e com caracteristicas proprias, dentro de tais esferas da atividade
humana. Ao mesmo tempo, a relagdo entre teoria e pratica ¢ uma forma determinante, na medida
em que, a partir dela, as capacidades de pensar e de fazer desenvolvem-se em novas
possibilidades.

Essas possibilidades estdo sintetizadas no pensamento/conhecimento organizado,
sistematizado, que permite uma compreensao cada vez maior da realidade, bem como em uma
capacidade de intervengdo dirigida ao conjunto de coisas, relacdes e processos que a
constituem. Nesse sentido, situamos a relacdo entre teoria e pratica nos processos de
compreensdo ¢ transformacdo da realidade ou, mais precisamente, na relacdo entre a

transformagao da realidade (das coisas/do mundo natural e humano) e a compreensdao dos

9 As categorias “atividade” e “trabalho” sdo discutidas especificamente no proximo capitulo (item 2.1).
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processos pelos quais se da (se deu e pode se dar) essa transformagcdo (BARATA-MOURA,
1994; MARX; ENGELS, 2007).

Essa posi¢do ¢ desenvolvida no préximo capitulo. Neste momento, enfatizamos essa
distin¢do ou ndo-identidade entre “pensamento” e “teoria”, por um lado, e entre “fazer” e
“pratica”, por outro, porque ela nos permite analisar o modo como muitas vezes ¢ concebido o
processo de elaboracao dos conteudos dentro das propostas de ensino.

Essa questdo pode ser exemplificada a partir de certo uso dos termos “teoria” e
“pratica” no cotidiano escolar e em distintos componentes curriculares. Esses termos aparecem,
frequentemente, como uma caracteristica das aulas, manifestada na figura das “aulas tedricas”
e “aulas praticas”. Assim, elas seriam de um tipo ou de outro, ou ainda uma combinagao ou
soma de “parte(s) tedrica(s)” e “parte(s) pratica(s)”.

Essa utilizagdo parece se sustentar no entendimento mais comum a respeito da teoria
e da pratica, que consiste em considerd-las como coisas formalmente separadas, sem relagao
direta ou explicita entre si — algo ou ¢ tedrico ou € pratico — e nas consideracdes (tacitas) de
teoria, como tudo aquilo que ¢ relacionado ao pensar, verbalizar ou ao “intelectual”, e de pratica,
como tudo aquilo que ¢ relacionado ao fazer, executar ou ao “manual”.

No cotidiano escolar, o uso dessas expressoes acaba tendo a fungdo de indicar o local
em que as aulas acontecem ou o tipo predominante de agdo, operacdo ou procedimento dos
estudantes. Além das “aulas tedricas”, realizadas geralmente na sala de aula'®, existem a ditas
“aulas praticas”, realizadas em geral fora da sala e formadas, por exemplo, por trabalhos de
campo, experimentos, observacdes diretas de fendmenos, confec¢des de objetos/materiais,
intervengdes no espaco da escola ou comunidade, apresentagdes, brincadeiras e manifestacoes
culturais (artisticas, esportivas) em geral.

Devemos reconhecer que estabelecer essa diferenga pode ser importante para a
organizacdo do cotidiano da escola (administragdo, professores, estudantes, comunidade
escolar em geral), tendo em vista sua preparagao em relagdo as aulas que estdo por vir.

Nesse sentido, o fato de se utilizar termos que tém outro significado no campo da
filosofia, da ciéncia em geral e da propria area da educagdo, ainda que seja impreciso do ponto

de vista desses campos e possa dificultar a comunicacdo em determinadas situagdes do

10 Podemos incluir também as “partes” ou “aulas” realizadas em outros locais, como forma de “inovar” no ensino
ou torna-lo mais agradavel, e que por vezes aparece como forma de superar essa divisdo entre aulas. E o caso da
realizagdo das mesmas tarefas antes realizada na sala, agora em espagos externos, como patio, quadra, parque ou
debaixo de uma arvore — uma mudanca de cenario sem alteragdo da forma e contetido do ensino.
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cotidiano escolar e do trabalho pedagdgico, ndo parece ser algo determinante para o processo
de ensino ou relevante para se pensar a relacdo entre teoria e pratica.

Além disso, associar o tedrico e o pratico aos espagos de aula acaba ressaltando a
necessidade de existirem espacos em uma quantidade e variedade adequadas a realizagdo de
todas as atividades propostas no processo educativo de forma geral e no ensino em particular.
Essa ¢ uma condicdo de tal processo, na medida em que ele s6 pode se realizar se existirem
espagos adequados para tanto. Porém, nao se refere direta ¢ imediatamente a elaboragdo e
organizacao dos conteudos do ensino. Assim, ainda que essa nao seja a realidade da grande
maioria das instituigdes escolares brasileiras, assumimos a garantia dessa condigdo como
pressuposto da nossa analise.

Entretanto, entendemos que os efeitos da distingdo e separacdo entre tedrico e pratico
mudam de figura quando elas se expressam nos conteudos de ensino, particularmente no seu
processo de elaboragdo e organizagdo. Nesse caso, para além de se apresentar como uma forma
de dividir ou classificar os locais de aula e as agdes dos estudantes no seu processo de
aprendizagem, essa separagdo entre tedrico e pratico incide também no modo como ¢ pensado
e proposto o ensino como um todo (objeto e contetidos de ensino).

Como se relacionam as acdes de estudantes e professores no processo de ensino? Se a
relagdo entre teoria e pratica se expressa na a¢cao dos professores (fundamentalmente, acdes de
ensino), conforme procuramos desenvolver, ela também se expressa nas agdes de estudo e
aprendizagem (dos estudantes). Se ndo fosse para estar na aprendizagem, de nada adiantaria
estar no ensino.

Podemos dizer que a proposi¢cao dos conteudos, como parte da atividade de ensino,
representa 0 movimento do professor de organizar o objeto de conhecimento de uma area de
modo que o estudante possa apropriar-se dele (o que significa, de forma geral, conseguir pensa-
lo e agir com ele). Esta ¢, portanto, uma acao do professor, mas que se volta a organizacao das
acoOes dos estudantes — ensino como organizagdo do estudo (DAVIDOV, 1988).

Nesse sentido, ambas as a¢des estdo dentro das atividades!! de ensino e de estudo que
se realizam na educacdo escolar e poderiam ser subdivididas e classificadas de deferentes
formas sem que, por si mesmo, isso afetasse o ensino de forma determinante. Em nossa
compreensdo, o problema se coloca quando essas operacdes de divisdo e classificacdo entre as

formas ditas “tedricas” e “praticas” das agdes de estudantes ou professores sdo compreendidas

' Discutimos a relagdo entre atividade e agdo, a partir de Leontiev (2021), no proximo capitulo (item 2.1).
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como a expressao fundamental da relagdo entre teoria e pratica nos contetidos de ensino, sendo
tomados como critérios para elaboragdo e organizagao desses conteudos.

A partir dessa discussdo e como forma de levantarmos algumas questdes a serem
desenvolvidas ao longo do trabalho, consideramos que:

1) Antes de se falar de acgdes tedricas ou praticas dos estudantes, precisamos
reconhecer a natureza da atividade que eles realizam. Ela ¢ formada por um conjunto de agdes
gerais de estudo que, a depender da sua organizacao pelos professores, podem assumir diversas
formas (identificacdo, comparagdo, explicacdo, analise, memorizacdo, experimentacao,
observagao, discussao, reflexao, representacao, leitura, escrita, criagao, producao) e serem mais
ou menos especificas em relacao ao objeto que se quer compreender.

2) No ensino, teoria/tedrico e pratica/pratico ndo se apresentam de forma separada ou
como expressdo de uma relacdo formalmente estabelecida entre duas formas concretas de aula,
ou como tipos especificos de acdo do estudante ou do professor. Tais categorias constituem o
proprio objeto/atividade que esta sendo organizado pelo ensino e expresso em seus conteudos,
ou seja, pensar e intervir com ou sobre o objeto, desde o inicio, em relacio.

3) Estabelecer as agdes de estudo, em sua variedade, requer que o conjunto das agdes
proprias da area de conhecimento e/ou atividade humana a qual o estudo se volta (ou seja, o
objeto) esteja presente e formulado de forma explicita e articulada pelo e para o professor. O
conjunto de acdes que se dirige ao objeto de conhecimento e/ou o constitui ndo coincide com
as acoes de estudo e as antecede, e € principalmente ao objeto que se refere a relacao entre teoria
€ pratica no ensino.

4) As proposigdes de ensino precisam desenvolver os vinculos entre a teoria/tedrico e
a pratica/pratico de modo a ressaltar, no processo formativo, o atual momento de
desenvolvimento da atividade humana e de produgdao do conhecimento. Trata-se de organizar
os objetos de conhecimento no processo de ensino de modo a ressaltar a expressao da relagdo
entre teoria e pratica em seus contetdos.

Essas questdes se sustentam na posi¢ao, exposta anteriormente, de que elaborar
contetdos de ensino a respeito de um objeto envolve abordar os objetivos e necessidades
(problemas) humanas que ele atende, o seu processo de criacdo e desenvolvimento, a sua
especificidade e relagdes com os outros objetos.

Nesse ponto se localiza a relacdo entre teoria e pratica constitutiva do referido objeto.
Ela aparece nos problemas humanos que cada objeto expressa, formula e procura resolver.

Portanto, apresenta-se como uma condi¢do do processo de producdo do conhecimento.
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O ensino, por sua vez, procura reconstituir esse processo, organizando-o de modo
adequado a aprendizagem dos estudantes. Dessa forma, os contetidos de ensino devem
expressar a relagdo entre teoria e pratica na forma particular em que ela esta contida e atua nos
processos de producao e de compreensao desse objeto.

Como primeira sintese, a ser aprofundada posteriormente, podemos dizer que o
processo de elaboragdo e organizacdo dos contetidos se apresenta como uma forma de
delimitagdo de aspectos do objeto que permite a reconstitui¢do desse objeto no ensino, fazendo
o caminho do objeto real e seus conhecimentos ao objeto de ensino. Nesse processo, a relagao
entre teoria e pratica atua como meio (instrumento conceitual) para estabelecer os critérios
utilizados na defini¢cdo e escolha dos conteudos que serdo priorizados na formacgdo dos
estudantes.

Da mesma forma, entendemos que o modo com que os conteidos de ensino de
determinada area expressam a relagdo entre teoria e pratica pode revelar algumas orientagdes,
possibilidades e limites das propostas de ensino no que se refere a seus resultados ou alcances
no processo formativo.

Discutiremos essa questao no proximo item, por meio da anélise sobre 0 modo como
a relagdo entre teoria e pratica (e entre pensar e fazer), tem sido tratada em concepgdes e

proposicdes sobre a educacdo e o ensino na escola atualmente.

12  ARELACAO ENTRE TEORIA E PRATICA COMO PROBLEMA PEDAGOGICO

No item anterior, buscamos estabelecer relagdes iniciais entre as categorias gerais que
compdem nosso problema de pesquisa. Discutimos a atividade de ensino, os contetdos de
ensino, a relacdo destes com o conhecimento, até chegarmos ao processo de elaboragdo e
organizac¢do desses conteudos, o que parte sempre de um determinado objeto de conhecimento,
e elegemos aqueles referentes ao componente curricular Educagao Fisica para a nossa analise.
Em seguida, iniciamos a discussdo sobre a relacdo entre teoria e pratica, como parte de uma
relagdo mais geral entre o pensar e o fazer, em seus vinculos com o trabalho e a atividade
humana em geral e em sua expressao nos contetidos de ensino.

Neste item, procuramos analisar como a relagdo entre teoria e pratica, e entre o pensar
e o fazer, ¢ estabelecida no debate pedagodgico e abordada em algumas concepgdes e

proposi¢oes da educagdo e do ensino presentes no quadro educacional atual.
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Ha uma avaliagdo comum dentro do campo pedagogico sobre a existéncia de uma
ruptura entre a “teoria” e a “pratica”, ou entre o pensar e o fazer, no processo educativo. Essa
separagdo aparece também como um distanciamento das formas e conteudos da escola e do
ensino em relacdo as necessidades de vida dos estudantes (e da vida social de forma geral) — a
separacdo entre escola e vida (DALMAGRO, 2020). Trata-se de uma critica e uma
contraposi¢ao a chamada “pedagogia tradicional”.

Para que o processo educativo expresse as possibilidades e atenda as necessidades
formativas da vida humana na sociedade atual, diferentes perspectivas e propostas pedagogicas
sugerem ndo apenas contemplar ambas as dimensdes, mas articuld-las ou aproxima-las tanto
quanto possivel. Trata-se de uma questao cada vez mais presente na discussao e na proposicao
sobre o processo educativo.

Nessa sua forma mais geral, essa questdo parte de uma avaliagdo compartilhada por
perspectivas tedricas bastante diferentes, e até opostas, a exemplo da “pedagogia nova”
(DEWEY, 1979), “pedagogia das competéncias” (DELORS et. al., 1998) e “pedagogia
historico-critica” (SAVIANI, 2005). Por isso, dela decorrem formas distintas de conceber essa
possivel aproximacao ou articulagdo, inclusive as possibilidades e os limites da educagdo e do
€nsino nesse processo.

Entendemos que essa discussao contribui para analisarmos como as esferas do pensar
e do fazer, bem como as relagdes entre elas, vao se constituindo como categorias pedagogicas
e compondo os critérios para a organizacgao e elaboracao dos contetdos de ensino, considerando
as distintas posigdes e proposicdes a esse respeito desenvolvidas no debate pedagdgico atual.

Assim, procuramos tragar um panorama geral a esse respeito a partir de dois planos,
discutidos em seguida: 1) algumas tensdes e embates, entre teorias/perspectivas pedagogicas,
que expressam a separagdo entre teoria e pratica; 2) a relagao entre trabalho e educacao, cujo
desenvolvimento historico origina esse problema pedagogico, bem como expressa o modo da

vida social e a relagdo entre escola e vida predominantes atualmente.

1.2.1 O “pensar” e o “fazer” no debate pedagoégico

Neste momento, procura-se discutir como a area pedagogica tem historicamente

concebido, na determinac¢do da finalidade, objetivos, contetidos e formas do processo educativo,

as esferas do “pensar” e do “fazer” que constituem a vida humana.
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Partimos do entendimento de que o modo como a relagdo entre tais esferas ¢ abordada
na educacdo decorre das fundamentagdes filosoficas e dos principios e finalidades que as
diferentes perspectivas pedagogicas historicamente existentes assumem no processo educativo.
Ao mesmo tempo, essa relacdo serve como indicativo sobre as possibilidades de
desenvolvimento e efetivagdo desses principios e finalidades formativas na realidade
educacional propriamente dita, como objetivos e conteudos efetivamente propostos.

Inicialmente, fazemos essa discussdo partindo de duas correntes que parecem sintetizar
atualmente as principais tensoes e divergéncias histdricas a respeito do papel do pensar e do
fazer na educacao: a pedagogia tradicional e a pedagogia nova. Trata-se de explicitar como tais
esferas expressam os aspectos da vida humana que cada uma dessas perspectivas elege como
determinante em suas formulagdes e as razdes para isso.

Em seguida, fazemos consideracdes sobre essas concepcoes, tomando como base a
perspectiva critica da educacdo, na qual nos situamos, para avaliar o sentido de se tomar essas
divergéncias como referéncia para o debate pedagdgico atual.

A pedagogia tradicional e a pedagogia nova podem ser consideradas como dois
diferentes e divergentes conjuntos de preceitos e formulagdes sobre a educagdo, o ensino ¢ a
escola, existentes dentro do debate pedagogico atual. Suas principais tensdes e divergéncias sao
uma forma moderna do que Suchodolski (2000), analisando o desenvolvimento do pensamento
pedagogico, chamou de luta crescente entre as pedagogias da esséncia e da existéncia. Com
base no autor, pode-se considerar, em linhas gerais, que a pedagogia tradicional e a pedagogia
nova compartilham das preocupagdes e fundamentos que historicamente constituiram,
respectivamente, a pedagogia da esséncia e a pedagogia da existéncia.

Essa oposi¢@o ndo significa a inexisténcia de conflitos internos e nuances dentro de
cada uma dessas posigdes, nem da influéncia que cada uma exerceu sobre a outra, se ndo nas
suas concepgoes mais gerais de homem e mundo, a0 menos no estabelecimento de questdes
pedagdgicas a serem respondidas em cada momento histérico (SUCHODOLSKI, 2000).

Nesse sentido, enfatizamos a caracterizagao das pedagogias aqui discutidas a partir das
pedagogias da esséncia e da existéncia por entendermos que o conflito entre essas carrega em
si a questao abordada neste texto: o papel na educacao das esferas do pensar e do fazer que

constituem a vida humana.

Pedagogia tradicional
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Como concepgao que compde a pedagogia moderna, a chamada pedagogia tradicional
costuma ser caracterizada pela énfase que da ao conhecimento ja estabelecido, acumulado e
sistematizado, a ser transmitido aos estudantes no processo educativo, bem como a disciplina
necessaria a eles no seu processo de aprendizagem. Essas caracteristicas fazem com que ela
seja considerada uma pedagogia cuja centralidade ¢ exercida pelo professor, detentor do
conhecimento e agente da rigidez disciplinar necessaria a transmissao desse saber, em
detrimento da figura do estudante, em suas necessidades, vontades e iniciativas. As marcas
dessas consideragdes aparecem, por exemplo, na figura do “verbalismo” do professor e da
“passividade” do estudante.

Por outro lado, no seu processo de constitui¢do, a pedagogia tradicional ndo carrega
apenas essa qualificacdo negativa. Segundo Saviani (1997), ela remonta a meados do século
XIX, periodo de afirmag¢do da educagdo como direito de todos e dever do Estado e do
estabelecimento dos sistemas nacionais de educacao, dentro do movimento de consolidacdo da
democracia burguesa que se gestava a época. A elevacdo dos niveis de escolaridade aparecia,
assim, como condi¢do para a formagdao de ‘“cidaddos livres e esclarecidos”, tidos como
necessarios a vida naquela sociedade.

Nesse quadro social, entendemos que a questdo da “transmissdo verbalista do
conhecimento”, associado a pedagogia tradicional, se afirma por duas razdes: a atribui¢do que
a educacao recebeu no desenvolvimento desse processo social, politico € econdmico; a forma
com que a relagdo entre conhecimento/ciéncia e educagdo era predominantemente concebida e
desenvolvida a época.

Esse segundo aspecto, que muitas vezes prevalece nas criticas que a referida pedagogia
recebe atualmente, remete ao processo de desenvolvimento do pensamento e das proposigdes
pedagodgicas ao longo da histéria, bem como de suas bases teoricas. A concep¢do de
conhecimento € 0 modo como ele se inseriu na educagdo no inicio desse processo t€m como
referéncia o que Suchodolski (2000) chama de pedagogia da esséncia.

A base historica e filosofica dessa pedagogia se situa no periodo da Antiguidade e da
Idade Média, particularmente no idealismo grego antigo, tendo como referéncia primeira
Platdo, e posteriormente no cristianismo. Segundo o autor, o que estd em evidéncia nessas
filosofias ¢ um ideal de ser humano, aquilo ele deve ser ou a sua esséncia verdadeira. Essa
esséncia, por sua vez, € situada em um plano separado e mais elevado em relagdo ao da vida e
da existéncia humanas. Configura-se, assim, uma oposi¢ao entre, por um lado, o mundo e o

“eu” empiricos, onde estdo o corpo, os desejos, os sentidos do ser humano, e por outro, o mundo
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da ideia perfeita (idealismo grego) ou do celestial, divino (cristianismo), onde estaria o
conhecimento verdadeiro, real e imutavel (SUCHODOLSKI, 2000).

Do ponto de vista pedagogico, destaca-se a concepgao da educagdo como participagao,
pelo pensamento, nessa realidade idealizada, inalcancavel a observagao sensivel das coisas ou
ao plano das opinides dos individuos. Assim, prevalece uma educagdo do e pelo pensamento,
entendido como um plano sem relagdo com as formas do viver empirico dos seres humanos e,
portanto, em que essas formas nao sao chamadas a exercer nenhuma fungao relevante. Nesse
mesmo plano, se situaria a educagdo de carater moral (SUCHODOLSKI, 2000).

Assim, quanto a relagdo entre pensar e fazer, nessa primeira expressdao da pedagogia
da esséncia parece haver uma exclusividade da esfera do pensar na educagdo, na medida em
que ela ¢ orientada a educacdo do proprio pensamento, entendido como instancia apartada do
mundo empirico e, portanto, do fazer que constitui o viver humano nesse mundo.

Por outro lado, o desenvolvimento dessas bases filosoficas caminha no sentido de
estabelecer uma separagd@o menos rigida entre esses “dois mundos” — o empirico e o ideal. Isso
se realiza, inicialmente, ainda dentro das tradigdes filoséficas grega e cristd e recebe novas
formulagdes posteriormente, principalmente a partir do Renascimento, do surgimento da
ciéncia moderna e da Revolugao Industrial (SUCHODOLSKI, 2000).

Assim, o problema do ideal, do “dever ser” e da esséncia humana permanece como
referéncia primaria para a educagdo, porém nao como separacao absoluta da vida empirica, mas
predominando sobre ela ou a subordinando dentro do processo formativo. O conhecimento
cientifico parece ocupar o lugar do conhecimento verdadeiro, sendo organizado dentro do
processo educativo na forma das aulas dos diversos componentes curriculares da escola. Na
nova sociedade que se forma, ele ocupa um lugar de referéncia na eleva¢do dos niveis de
escolaridade e de esclarecimento dos cidadaos.

Podemos entender que o desenvolvimento do método experimental na ciéncia incide
no modo como o campo pedagdgico compreende a “educacdo do pensamento” e o pensar na
educagdo. Isso porque o conhecimento passa a se vincular mais diretamente a um fazer
(cientifico) ligado a observag¢do e/ou a modificacdo dos aspectos do mundo empirico em
investigacao e cuja verdade se busca revelar. Assim, a ampliagao do espaco da ciéncia na
educacgao estabeleceria, a0 menos potencialmente, uma relagdo entre o pensar e o fazer diferente
da “educac¢do do pensamento” naquela sua forma anterior.

De que modo se situa a pedagogia tradicional, como forma da pedagogia da esséncia,

diante do desenvolvimento cientifico? Pode-se entender que ela se caracteriza, primeiramente,
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por essa forma “moderna” de compreender o pensamento € o conhecimento no processo
educativo. Parece ser nesse sentido que Saviani (1997) a considera uma pedagogia orientada a
transmissdo dos produtos, resultados da ci€ncia, sintetizados na forma do conhecimento. Dai
decorreria a centralidade do professor, como figura que domina tais conhecimento, a sua
estrutura e organizagao logicas e garante a fun¢ao igualitaria (ou homogeneizadora) demandada
da educagdo naquele momento histérico.

Assim, na pedagogia tradicional hd uma alteracdo na forma como ¢ concebido o
mundo empirico dentro do processo de ensino, especificamente no papel que os conhecimentos
sobre essa esfera participam do ideal de ser humano representado pela figura do “cidadao
esclarecido”.

Entretanto, ficam excluidas ou em segundo plano duas dimensdes que podemos
associar a esse mundo empirico e que viriam a ser destacadas nas formulagdes da pedagogia
nova. A primeira ¢ o processo de produgdo desse conhecimento, onde teria lugar o plano do
fazer vinculado ao método cientifico, que mencionamos anteriormente. A segunda consiste nas
necessidades, motivacdes, interesses dos individuos ou naquilo que se liga mais diretamente
aos fazeres da sua vida (empirica).

Nesse sentido, podemos considerar que, na pedagogia tradicional, o conhecimento ndo
esta separado do mundo empirico, como nas formas originais da pedagogia da esséncia, mas
precede a participagdo presente dos individuos nesse mundo e ndo esta ao alcance dessa esfera
da vida. O conhecimento cientifico em sua configuracao final j4 comportaria aqueles aspectos
do mundo empirico que teriam sentido dentro do processo educativo. A partir disso, podemos
compreender porque permanecem predominando o verbalismo do professor e a passividade do

estudante na organizacdo do processo educativo que se realiza sob essa perspectiva.

Pedagogia nova

A pedagogia nova se constitui, a partir do final do século XIX, apoiando-se na critica
€ na oposicao aos principios da pedagogia tradicional, até entdo dominantes no pensamento e
na realizagdo do processo educativo.

Essa critica frequentemente se dirige ao carater autoritario da pedagogia tradicional,
manifestado no verbalismo do professor e na passividade dos estudantes. Entretanto, parece ter
seu fundamento ndo exclusivamente na forma (“método”) do ensino, mas também e

principalmente nas exigéncias que se apresentam a educagao na época, considerada como fator
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de desenvolvimento dos individuos e, por essa via, da formagao social que se consolidava. Para
além da preparacdo para uma forma politica, a democracia burguesa, afirmava-se o
desenvolvimento das aptiddes individuais exigidas na vida social e produtiva proprias daquele
periodo de desenvolvimento do capitalismo.

Como condi¢do para esse desenvolvimento, a pedagogia nova defende uma
aproximacdo da educagdo e da escola com as formas de vida dos individuos, seus desejos,
sentimentos, iniciativas e necessidades. Nesse sentido, ela ¢ uma expressao atual do que
Suchodolski (2000) chama de pedagogia da existéncia.

Segundo o autor, as bases ou primeiros indicativos dessa pedagogia remontam a época
do Renascimento, em particular na critica ndo apenas a autoridade da Igreja, mas ao proprio
principio da autoridade. A partir desse movimento, comeca-se a formular os problemas da
individualidade e do desenvolvimento do homem e a aparecer a possibilidade de se viver
segundo as proprias experiéncias € pensamentos, que posteriormente se constituiriam em
principios da referida perspectiva (SUCHODOLSKI, 2000).

A pedagogia da existéncia, em oposicao a pedagogia da esséncia, coloca em primeiro
plano o ser humano empirico e a vida concreta, cotidiana. Ela ¢ impulsionada pelo
desenvolvimento do conhecimento cientifico a respeito da natureza e da biologia e psicologia
humanas, em particular da teoria evolucionista. Esses conhecimentos sdo incorporados a
educagdo tendo como eixo o desenvolvimento da crianga. A pedagogia nova representa a
consolidagdo dessa concepcao em uma forma ja desenvolvida e organizada, com um sistema
proprio de problemas, principios e proposicoes (SUCHODOLSKI, 2000).

Dentre suas formulagdes, podemos destacar a funcdo da educagdo em ampliar e
enriquecer as experiéncias individuais, conforme desenvolvido por Dewey (1979). Segundo
ele, essa transformacgdo da qualidade da experiéncia tem como objetivo a participagdo da crianca
nos interesses, propositos e ideias correntes no grupo social ao qual pertence.

Na complexidade da sociedade atual, a assimilagdo das formas mais desenvolvida
desses elementos requer um processo de ensino sistematico. Para que isso ndo se cristalize em
formas isoladas das experiéncias de vida dos individuos, como acontece na pedagogia
tradicional, o autor propde a organizagao de um ambiente educativo onde a atividade da crianca
possa se desenvolver na mesma direcao da atividade existente na vida adulta, em especial no
trabalho, tendo em vista o aprimoramento das aptiddes individuais e a formagao das disposi¢oes

mentais € morais necessarias a tal sociedade. Assim, a énfase do processo educativo estd na
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acao dos individuos sobre o meio e, a partir delas, na formagao de determinados modos de ver,
sentir, pensar e relacionar-se com os outros € o mundo (DEWEY, 1979).

Podemos considerar que ha, nessa concep¢ao, uma ampliacdo da esfera do fazer na
educacdo. Esse fazer ndo se coloca como uma opera¢do mecanica de modificagdo do ambiente,
mas como um modo de atuar do individuo cuja referéncia estd no sentido do que se faz. Ele
assume, assim, ndo o lugar de oposicao ao pensar, mas sim de orientacdo sobre as formas e
conteudos do pensamento.

Outra expressdo da modificacdo do fazer na educagdo estd na prioridade que a
pedagogia nova concede ao processo de producdao do conhecimento cientifico, como assinalado
por Saviani (1997). Podemos dizer que o fazer cientifico passa a ocupar um lugar privilegiado
no processo educativo, com procedimentos proprios a pesquisa passando a compor a
metodologia do ensino. Essa expressao pode ser considerada também uma forma de manter os
vinculos do processo do pensamento e do conhecimento com as necessidades da vida social,
em oposicdo a forma estatica e dissociada dos problemas da vida com que esses aspectos
acabavam sendo desenvolvidos na pedagogia tradicional.

Uma sintese do ideario da pedagogia nova pode ser encontrada no Manifesto do
Pioneiros da Educagdo Nova (2006), de 1932, que representa um movimento de critica a
pedagogia tradicional tal qual esta se apresentava na realidade brasileira e de renovagdo da
educacgdo no pais a partir dos principios daquela pedagogia. Destacamos, por exemplo, a defesa
que o documento faz acerca do desenvolvimento das aptiddes individuais como referéncia para
a funcdo a ser ocupada por cada um na sociedade; da adaptacdo da educagdo aos gostos e
interesses dos estudantes, a0 mesmo tempo em que os conduz para as profissdes e atividades
da vida; do trabalho como elementos formador; da ciéncia como referéncia para a organizacao
do sistema de educacdo; da aquisicao ativa do conhecimento a partir de procedimentos das
investigacdes cientificas, como a observagdo, a pesquisa € a experimentacdo; da critica ao
intelectualismo na educacgdo, fundamentada ndo em uma predominancia do trabalho de base
manual, mas principalmente no interesse da crianga.

Por fim, pode-se compreender a relagdo entre pensar e fazer na pedagogia nova a partir
do modo como ela propde e organiza as formas e contetidos do ensino, pautados em uma
aprendizagem que se realiza a partir do fazer (“aprender fazendo”) e em conhecimentos
voltados a solu¢do de problemas existentes na realidade presente (unidade entre ensino e
trabalho). Por outro lado, essa relagao se apresenta também na finalidade atribuida a educacao,

que destaca uma forma de participa¢do cada vez mais exigida dos individuos na sociedade
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capitalista, em especial dos membros da classe trabalhadora: ndo apenas (ou nio tanto) como
“cidadaos livres e esclarecidos”, mas principalmente produtivos, inseridos no processo de
desenvolvimento econdmico e social e adaptados aos modos de vida proprios a sua fungao

especifica nessa sociedade.

Como procuramos desenvolver até aqui, uma das oposigdes entre a pedagogia
tradicional e a pedagogia nova se manifesta nas formas como elas concebem e propdem as
esferas do pensar e do fazer no processo pedagdgico. Do ponto de vista do desenvolvimento do
pensamento pedagogico, podemos considerar que esse embate revela um movimento historico
que parte de uma quase exclusividade do pensar dentro da educagdo (como na figura da
“educagdo do pensamento” caracteristica das formas originais da pedagogia da esséncia), para
uma incorporac¢ao cada vez maior de formas e conteudos do fazer empirico nesse processo
(como no predominio atual dos principios da pedagogia da existéncia na educagao).

Nesse sentido, o destaque a esfera do fazer realizado pela pedagogia nova, a0 mesmo
tempo em que constitui seus principios e orientagdes ao processo educativo, compde também o
conteudo da sua critica a pedagogia tradicional. Por outro lado, ndo h4 na pedagogia nova a
auséncia de indicacdes sobre o conhecimento e o desenvolvimento dos modos de pensar, como
sugerem as énfases a ciéncia e ao sentido daquilo que se faz. Assim, no ambito dos principios
e formulagdes, parece haver uma maior articulagdo entre as esferas do pensar e do fazer nessa
pedagogia em comparagao a pedagogia tradicional.

Entretanto, a forma e os resultados dessa articulacdo também compdem, de certa
forma, o alvo dos questionamentos que essa pedagogia recebe no campo pedagogico.
Abordando a realidade brasileira, Saviani (1997), por exemplo, dirige sua critica a certo
processo de secundariza¢ao do conhecimento (vinculado a priorizagao do processo de producao
em detrimento da transmissao do conhecimento ja produzido e sistematizado), bem como a
manuten¢gdo das desigualdades no acesso a ele verificados nas escolas publicas, que
acompanharam o crescimento da influéncia da referida pedagogia no ensino do pais.

Além disso, as formulacdes da pedagogia nova expressam uma concepgao filosofica e
pedagodgica (o pragmatismo) que acentua a adaptacao ao mundo existente, em detrimento da
construgdo das possibilidades de um projeto diferente de futuro. Assim, se essa perspectiva
expressa certa articulagdo entre o pensar e o fazer, ndo o faz na dire¢ao de desenvolver os

conteudos possiveis dentro dessas duas esferas.
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Para trazer mais elementos a essa discussdo, apresentamos a seguir duas formulagdes

baseadas em fundamentos teéricos de um campo que podemos denominar de pedagogia critica.

Pedagogia socialista

A relacao entre o pensar e o fazer — ou entre conhecimento, escola e vida — € abordada
de uma forma propria pela chamada pedagogia socialista. No desenvolvimento dessa
perspectiva, distingue-se especialmente o periodo de debates e de reformulagdo da educacao
que se seguiu a Revolugdo Russa.

Conforme abordado por Freitas (2009), as formulagdes entao desenvolvidas, quando
utilizadas como paradmetro para a analise e proposicao pedagogicas atualmente, acentuam os
limites da articulagdo entre educacdo ¢ vida, ensino ¢ trabalho, em uma sociedade como a
capitalista, na qual a atividade dos estudantes e dos adultos se orientam mais a adaptagdao do
que a critica e superacao do meio em que vivem.

Dentro dessa perspectiva, destacamos as contribui¢cdes de Pistrak (2003; 2015). Tal
qual as formulagdes da pedagogia nova, o autor parte de uma critica a escola e ao ensino até
entdo existentes, de carater “abstrato” e “verbalista”, puramente intelectual, e sem relagdo
(direta) com vida dos estudantes — marcas da pedagogia tradicional, também predominante na
Russia pré-revolucionaria.

A perspectiva de construcao da sociedade socialista que entdo se gestava, no entanto,
traz uma orientagdo social, politica e econdmica visando a superagdo do capitalismo, e implica
na elaboragao de principios formativos e modos de organizagdo do trabalho escolar distintos
das pedagogias entdo existentes. Entre essas diferengas, destacamos: o carater coletivo atribuido
a todo o processo educativo e de vida dos estudantes; a procura por estabelecer uma relacao
organica no processo educativo entre trabalho e ciéncia e entre escola e vida — esta como a base
real do trabalho escolar; o entendimento de que a transformacdo das relagdes na escola
pressupoe a transformagao das relagdes da vida fora dela.

Nesse sentido, Pistrak (2015) defende a constru¢do de uma “educacao politécnica”,
em que o trabalho pedagogico na escola seja organizado a partir do processo de vida e de
trabalho. Ele ressalta que a relagdo educacdo/escola e trabalho ndao se da no sentido da
preparagdo para um ou outro ramo de producdo, das solucdes pragmaticas e individuais

presentes no cotidiano do estudante, da substituicdo das disciplinas escolares até entdo
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existentes por outras ou como parte de uma “metodologia” (experimentagdo) para aprender as
matérias escolares e/ou ilustra-las.

Diferentemente, o carater politécnico procura tirar a escola do “caminho verbalista” e
troca-lo por um “[...] pratico, mas de contetido estritamente sistematico de educagao e trabalho”
(idem, p. 142), que envolva o conjunto das relagdes sociais e de produ¢do da vida. Esse carater
estd voltado ao conhecimento dos principais ramos da producdo e dos problemas (e
contradigdes) da realidade atual (principio da atualidade), envolvidos na construgdo dessa nova
forma de sociedade. Assim, ndo contém apenas uma dimensdo tecnologica, mas também o
desenvolvimento de um sistema de participacao, iniciativa e organizagdo dos estudantes, dentro
e fora da escola (principio da auto-organizagdo), necessario a essa constru¢ao (PISTRAK, 2003;
2015).

Nessa perspectiva, a producdo se apresenta como principio € ponto de partida da
organizacao do trabalho dos estudantes na escola, inclusive no que se refere aos conhecimentos
das disciplinas escolares.

Essa questdo aparece na forma como € proposta a relacdo entre o ensino e a ciéncia. O
autor critica a organizagao das disciplinas escolares como cursos cientificos/tedricos de cada
area de conhecimento, o que ele chama de “ciéncia popularizada” (PISTRAK, 2015, p. 133) e
afirma que “o objeto do ensino ndo ¢ a ciéncia pura, transposta para escola e adaptada a idade
das criangas” (idem, 2003, p. 118, grifos do autor). Ao contrario, o conhecimento e a ciéncia
ocupam, nesse processo, o papel de meio para conhecer e transformar a realidade de acordo
com os objetivos gerais da escola.

A apropriacdo dos “métodos cientificos” apresenta-se com destaque no
desenvolvimento dessa relagdo. No entanto, para além de propor a forma de pesquisa e as
técnicas das ciéncias particulares para o ensino, a referéncia ao “método” se orienta pelo
conhecimento da realidade de um ponto de vista dinamico, ressaltando as relagdes reciprocas
entre fendmenos e objetos ou seus aspectos, € na sua transformagao em outros, ou seja, como
método dialético (PISTRAK, 2003).

Para tanto, o autor propde a organiza¢do do conhecimento e do ensino a partir do
sistema de complexos. Estes sdo partes ou aspectos da realidade, selecionados a partir da sua
importancia do ponto de vista social e de modo a permitir relacionar entre si os fendmenos da
realidade. As disciplinas escolares sao definidas e organizadas tendo em vista o estudo do

complexo em questdo. Esse estudo, por sua vez, ndo se apresenta de modo puramente
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intelectual, mas pressupoe a geracao de agdes que o compdem desde seu inicio e que o articulam
ao plano geral do trabalho na escola e ao plano de vida do estudante (PISTRAK, 2003).

Dessa forma, essa perspectiva procura encadear o trabalho socialmente util, a auto-
organizagdo das criangas, o trabalho social da escola e o ensino propriamente dito (PISTRAK,
2003).

A partir dessas discussoes, podemos dizer que essa pedagogia traz outra perspectiva
de relagdo entre o pensar ¢ o fazer, mais precisamente entre trabalho e ciéncia no processo
educativo e no ensino.

Quanto a essa questdo, destacamos dois pontos. Primeiro, o objetivo ¢ 0 movimento
efetivo de construgao de uma nova sociedade pdem em evidéncia o papel que cabe nao a cada
individuo em uma sociedade ja formada e consolidada em suas estruturas fundamentais, mas
ao conjunto de relagdes que constituem a realidade, na medida em que € a ele que se orienta tal
construcao (e transformagao). Em segundo lugar, a orienta¢do de colocar em questdo, em todas
as suas dimensoes, tanto o processo de trabalho (dos procedimentos proprios a atividades
especificas até a organizacao social da producao), quanto o cientifico (desde as especificidades
de campos especificos do conhecimento até a concepgao e a visao de mundo que a organiza - a
questdo do “método”).

Entendemos que esses pontos compdem um modo de expressdo da relagdo entre pensar
e fazer que amplia o papel do fazer e da vida social no processo educativo, a0 mesmo tempo
em que situa tal relagdo em uma perspectiva coletiva e dentro do processo de compreensdo da

realidade atual e de sua transformagao.

Pedagogia historico-critica

Podemos destacar também o modo como essa relagdo ¢ apresentada de acordo com o
desenvolvimento da pedagogia histérico-critica, conforme proposto por Saviani (2005). A
demarcagdo dessa perspectiva diante da pedagogia tradicional e da pedagogia nova se da
especialmente quanto ao projeto de sociedade defendido e a forma como compreende o
conhecimento e a atividade do estudante.

Nesse sentido, essa concepgao também se orienta por inserir a educagdo no movimento
histérico da sociedade, especialmente quanto a sua articulagdo com a perspectiva de superagao

da sociedade capitalista. E nessa base que se situa a defesa de Saviani (2005) sobre a
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necessidade do dominio do saber pela classe trabalhadora como condicdo para a formagao da
sua consciéncia critica e com carater de classe.

Em relacdo ao conhecimento, o autor ressalta a ligagdo do ensino na escola com o
saber sistematizado, cientifico. Nessa ligacdo, o conhecimento se apresenta como meio para o
desenvolvimento do estudante e o papel da escola estd em propiciar, as novas geracdes, a
aquisi¢ao dos instrumentos que possibilitem o acesso a ele, assim como o acesso direto as bases
desse saber. Para tanto, ela deve organizé-lo de forma sequencial e gradativa, como saber
escolar (SAVIANI, 2005).

Quanto ao carater/natureza do conhecimento necessario para essa sua organizagao
como saber escolar, o autor ressalta a distingdo entre o tradicional e o classico. O primeiro ¢
apresentado como aquilo que se refere ao passado, estd ultrapassado e se expressa na escola na
forma do “saber enciclopédico”, conhecimento que valeria por si, independentemente das suas
condi¢gdes de produgdo. O segundo ¢ apresentado como aquilo que resistiu ao tempo e cuja
importancia extrapola o momento e as condig¢des em que foi proposto, mantendo validade para
épocas posteriores (SAVIANI, 2005).

A partir dessa caracterizagao, ele defende que o ensino na escola deve ter como
referéncia os elementos cldssicos do curriculo escolar, presentes em diferentes componentes
curriculares. Ressalta, porém, a necessidade de evidenciar o carater historico e o processo de
produgdo e transformagdo desse saber (SAVIANI, 2005).

Apesar de compartilhar da critica da pedagogia nova a tradicional, afirmando que nesta
ultima o ensino “[...] perdeu de vista os fins, tornando mecanicos e vazios de sentido os
conteudos que transmitia” (idem, 18-4), o autor demarca uma diferenca no que se refere ao
problema da atividade e da criatividade do aluno. Segundo ele, o dominio de determinados
processos € conhecimentos ¢ uma condi¢do para o desenvolvimento das mais diversas
atividades e para o agir e ser criativo na sua realizagdo. Isso requer da escola ndo a negagao,
mas a afirmagdo da transmissdo do saber sistematizado em prol da atividade do aluno
(SAVIANI, 2005).

Dessa forma, no que se refere a relacdo entre o pensar e o fazer, poderiamos dizer que
a escola caberia privilegiar o desenvolvimento do pensamento ¢ do conhecimento, tendo em
vista ndo a secundarizagao do agir ou dos fazeres dos estudantes, mas como condi¢ao para essa
realizacdo de forma autdbnoma e para a sua mudanga de qualidade.

No mesmo sentido estd a questao dos “interesses” dos estudantes. O autor distingue as

sensacdes, desejos e aspiracdes que correspondem as condigdes mais imediatas, empiricas,
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daquelas que correspondem as condigdes sociais que situam o estudante como individuo
concreto, ou seja, inserido em determinadas relagdes sociais. Nesse sentido, cabe ao professor
entender e considerar o conjunto de interesses envolvidos para a defini¢do do que sera ensinado
(SAVIANI, 2005).

Em sintese, podemos considerar que a pedagogia historico-critica coloca em evidéncia
no processo educativo, especialmente na escola, a necessidade de apropriagao do conhecimento
sistematizado por parte dos estudantes. A partir dessa posi¢do, enfatiza a natureza desse
conhecimento — o seu carater elaborado, cientifico ¢ historico — e sua funcao social —a formagao
da classe trabalhadora tendo em vista seu projeto de transformacgado da sociedade.

Dessa forma, revelam-se diferengas em relagdo tanto a pedagogia tradicional, quanto
a pedagogia nova, seja nas suas formulagdes gerais acerca do processo educativo, seja no modo
como se apresenta a relagdo entre o pensar (conhecer a realidade) e o fazer (intervir nessa

realidade).

A partir dessa discussdo sobre diferentes perspectivas pedagogicas, podemos
considerar que a posi¢ao do pensar ¢ do fazer na educacdo e na vida humana vai aparecendo
dentro do debate pedagdgico no sentido de ressaltar uma dessas esferas, de contempla-las e/ou
de articula-las.

O modo como tais esferas sdo concebidas e apresentadas, por sua vez, decorre dos
aspectos da vida humana, ou das formas e contetdos acerca do conhecimento e da atividade
humana, que cada perspectiva pedagogica considera determinantes para seu projeto de mundo
e de ser humano, tendo em vista seus propositos e orientagdes sociais e politicas.

Destacamos, por um lado, que tais formas e contetidos podem permanecer orientadas
aos aspectos mais imediatos, empirico, do mundo e do ser humano, o que de certo modo traz
indicagdes sobre seu desenvolvimento no processo educativo. Entendemos que, quando
circunscrito aos embates e a oposi¢do entre as duas primeiras perspectivas que discutimos, as
pedagogias tradicional e nova, o debate pedagdgico tende a permanecer nesse plano de analise
- ora como subordina¢ao de uma esfera a outra, ora em uma articulagao entre elas mantida nos
limites do tempo presente e nos aspectos empiricos da realidade.

Por outro lado, esse debate pode evidenciar também o campo das relagdes e processos,

diversos e contraditdrios, que estd na origem e na base dos modos como a vida humana se
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apresenta atualmente. Entendemos que essa orientagdo ¢ levantada, de formas distintas'?, pelas
duas formulagdes dentro da pedagogia critica que apresentamos.

Dessa forma, o problema da relacdo entre pensar e fazer na educagdo, ou entre
conhecimento, escola, ensino e vida social, envolve a explicitacdo das fundamentacdes e
proposicdes das diferentes perspectivas pedagogicas acerca do processo educativo.

Consideramos, no entanto, que o desenvolvimento desse problema, para além da
comparagdo entre pedagogias, sustenta-se nas formas e alcances do pensamento e do fazer
humanos, historicamente elaborados, orientados para compreender os modos como a vida
humana se apresenta atualmente e para projetar e realizar novos modos de viver.

No proximo item, discutimos como a educagdo, a escola e o ensino vao se
apresentando na historia recente, particularmente a partir do desenvolvimento da relagdo entre
trabalho e educacdo na sociedade capitalista. Dessa forma, procuramos trazer outros elementos
e, principalmente, possiveis tendéncias acerca do modo como o processo educativo incorpora a
relacdo entre teoria e pratica e como busca aproximar ou articular as esferas do pensar e do

fazer.

1.2.2 A relacio entre trabalho e educacio

Neste segundo plano da discussdo sobre o panorama geral do debate educacional,
abordamos a relacao entre, por um lado, o processo de trabalho ¢ a sua forma particular de
organizacdo na sociedade capitalista e, por outro, o processo educativo, particularmente o
ensino na escola.

Nessa relacdo, destaca-se em especial a maneira com que determinadas formas e
conteidos do processo de trabalho, em seu movimento historico de transformacgao,
particularmente no e pelo modo de producao capitalista, atuam sobre as formas e contetidos do
processo educativo. Nessa atuagao, € ressaltado o papel desempenhado pela divisdo do trabalho,
a sua expressao como divisdo entre classes sociais a partir de determinado periodo histérico, e

sua correspondéncia especifica na esfera da educagao, representada pela dualidade educacional.

12 Consideramos que a discussiio e precisio das possiveis diferencas entre essas duas formulagdes requer
desenvolvimento de outras categorias, além da relacdo entre pensar e fazer, bem como um aprofundamento que
esta para além dos nossos objetivos. Ressaltamos apenas que o momento historico e a formagdo social em que
tais formula¢des se deram parecem determinantes para as tarefas propostas a educagdo em cada uma delas,
portanto devem balizar essa discussao.
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No processo educativo, tal determinagao resulta na criagao e modificacao de principios
e proposi¢des de formagdao dos individuos das geragdes humanas que vao surgindo, das
atividades humanas que se voltam (ou podem se voltar) a essa formacdo ¢ das formas de
organizacao (instituicdes) que buscam realiza-la.

Para isso, organizamos as discussdes em duas partes, que tratam: 1) dos processos de
trabalho e educacdo em geral, do desenvolvimento da relagdo entre eles e das formas
decorrentes desse desenvolvimento, notadamente a divisdo do trabalho e a dualidade
educacional; 2) do desenvolvimento das formas de manifestagdo da relagdo entre trabalho e
educac¢ao na sociedade capitalista, em especial das formas particulares de divisdo do trabalho e

de dualidade educacional nela encontradas.

Divisdo do trabalho e dualidade educacional

Os processos de trabalho e educagdo podem ser abordados tanto em seus aspectos
gerais, a partir do modo como produzem e/ou expressam as caracteristicas e potencialidades
humanas, quanto em seus aspectos particulares, a partir do modo como se apresentam em cada
periodo de desenvolvimento da historia humana.

Além disso, desde o seu inicio, trabalho e educacdo sdo processos intimamente
relacionados e, em certo sentido, indissociaveis. Ambos compdem o processo de formacao
humana, entendida como a unidade entre a criagdo do conjunto de propriedade e caracteristicas
que compde o género humano e o desenvolvimento delas em cada individuo.

Com base em Marx (2013), podemos dizer que, no processo de formacdo humana, o
trabalho tem um papel primario. De forma geral, ele representa um processo entre ser humano
e natureza, ¢ dos homens entre si, cuja finalidade ¢ atender a um conjunto de necessidades vitais
dos seres humanos. Do ponto de vista da formagdo humana'?, um dos resultados do processo
de trabalho ao longo da historia ¢ o desenvolvimento de novas necessidades e das formas de
atividade que as satisfazem, bem como de caracteristicas e capacidades humanas envolvidas

nessa realizacao ou dela decorrentes.

130 papel da discussdo sobre o trabalho, neste momento, é estabelecer suas relagdes com a formagdo humana e a
educacdo. Buscaremos desenvolver uma discussdo especifica sobre o processo de trabalho em sua forma geral
no item 2.1.
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Os seres humanos ndo nascem com tais caracteristicas e capacidades, nem as
desenvolvem sozinhos, mas as adquirem na sua atividade e na sua relagdo entre si, o que implica
na necessidade de forma-las em cada ser singular (SAVIANI, 2005; MARX; ENGELS, 2007).

Por outro lado, o desenvolvimento histérico desse processo altera o0 modo como a
relagdo entre trabalho e formag¢ao humana se apresenta. As necessidades e atividades envolvidas
no processo formativo também sao modificadas, tendo em vista o acimulo e o aperfeicoamento
de propriedades humanas realizados pelo proprio processo de trabalho e sintetizados,
especialmente, na forma do conhecimento.

Sem que o trabalho perca o seu papel primario na constitui¢do da natureza e da
formacdo humanas, vai se estabelecendo uma nova atividade, propriamente educativa,
caracterizada por uma intencionalidade especifica. Saviani (2005, p. 13) denomina essa nova
atividade de trabalho educativo e a define como “[..] o ato de produzir direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens”.

A partir dessas consideragdes, chegamos a outra configuracao do processo educativo,
de carater cada vez mais diferenciado em relagdo as demais atividades humanas e ao trabalho
em geral. Ao mesmo tempo, cada atividade ou processo desempenha papéis especificos nessa
unidade, a partir dos quais se desenvolvem historicamente formas particulares da relacdo entre
eles.

Do ponto de vista do processo de trabalho em geral, a transformag¢ao do mundo natural
e humano e a compreensdo dos meios e fins pelos quais se da esse processo formam uma
unidade — entre acdo e intencdo, atividade e consciéncia, manual e intelectual, producao e
consumo —, que expressa a unidade da propria existéncia humana.

Por outro lado, nas formagdes sociais concretas, a organizacdo desse processo,
decorrente da complexificagdo da vida social, se d& com base na diversificagdo e separagao
entre as diferentes atividades produtivas ou ramos de atividade, caracterizando o que ¢
denominado de divisdo do trabalho. Assim, a cada formagao social corresponde uma forma
de divisdo social do processo de trabalho (MARX, 2013).

Segundo o autor, existe um fundamento natural-espontaneo nessa divisdo, que se
expressa nas diferengas, por um lado, de sexo e idade no interior de familias ou comunidades,
e por outro, entre os meios de producdo e consumo existente no ambiente natural de certa

comunidade. Essa diferenciagdo “[...] incita o homem, pela variacdo das condi¢des naturais em



50

que ele vive, a diversificagdo de suas proprias necessidades, capacidades, meios de trabalho e
modos de trabalhar” (MARX, 2013, p. 582).

Se nesse momento o ser humano ainda pode manter, em principio, o dominio sobre
todo o processo de trabalho, a divisdo social do trabalho alcanga outro patamar quando surge a
separagdo entre trabalho manual e intelectual. Segundo Marx e Engels (2007), s6 a partir de
entdo ela se torna realmente uma “divisao” e se estabelece a possibilidade de que tais atividades
caibam a individuos diferentes.

Essa separagdo implica também em uma distribuicdo desigual, quantitativa e
qualitativamente, nao apenas do trabalho (atividade), mas também dos seus produtos (fruigao e
trabalho, producao e consumo). Essa ¢ a base da relagao de propriedade privada dos meios de
producao, como “poder de dispor da for¢a de trabalho alheia”. Assim, “[...] divisao do trabalho
e propriedade sdao expressdes idénticas — numa ¢ dito com relacdo a propria atividade aquilo
que, noutra, ¢ dito com relacdo ao produto da atividade” (MARX; ENGELS, 2007, p. 37).

Os autores destacam que esse processo € permeado de contradigdes, seja entre a
consciéncia (individual e social) e as relagdes sociais, seja entre estas e as forcas produtivas
existentes. A divisdo social do trabalho expressa esse conjunto de contradicdes (MARX;
ENGELS, 2007).

Como parte delas aparece a contradigdo entre interesse particular (individuos e
familias) e coletivo (de toda a sociedade). Tais interesses nao se apresentam apenas na sua
representacao/consciéncia, mas expressam a dependéncia reciproca dos individuos no processo
de trabalho. Essa contradi¢do sintetiza o carater de classe da sociedade sustentada nessa forma
de organizagdo do trabalho (MARX; ENGELS, 2007).

Assim, nas sociedades de classes, para além de uma divisao entre uma multiplicidade
de atividades especificas, hd uma divisdo entre aqueles que realizam as atividades de producao
dos bens materiais necessarios a vida de todos (classe dominada), e aqueles que, podendo
consumir tais bens sem tomar parte na atividade de produzi-los diretamente, acabam exercendo
outras atividades, entre elas as de carater predominantemente intelectual e/ou as relacionadas a
funcdo de direcdo econdmica e politica da sociedade, que compdem a sua condi¢ao de classe
(dominante).

Uma implicac¢do desse processo estd nas condi¢des objetivas para a apropriacao, por
parte dos individuos singulares, do conjunto de objetos e atividades historicamente produzidos
e, consequentemente, das caracteristicas e capacidades humanas até entdo existentes como parte

do género humano. Dessa forma se revela uma das contradi¢des mencionadas anteriormente,
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na medida em que a iniciativa, consciéncia e vontade constitutivas da atividade humana ndo sao
exercidas por quaisquer individuos ou coletivos, mas dependem da sua condigdo de classe.

Nesse sentido, a divisao entre trabalho manual e intelectual configura uma tendéncia
de separagdo progressiva entre as dimensdes do “pensar/projetar” e do “fazer/executar” na
atividade humana. Esse ¢ um aspecto determinante da relagdo entre trabalho e educacdo nas
sociedades de classes, e que se desenvolve e adquire novas determinagdes no capitalismo.

Uma expressdo particular dessa configuragdo estd no surgimento e desenvolvimento
da institui¢do escolar. Esta representa a necessidade e a possibilidade de uma educagao separada
temporal e espacialmente do processo de trabalho, sendo sua forma e contetido formulados para
responder a determinadas necessidades, vinculadas ao modo de producdo e reproducdo da vida
humana em cada época ou formacao social.

Nas sociedades de classes em geral (anteriormente ao capitalismo), a organizagdo dos
processos educativos dava origem a, basicamente, duas vias formativas. A primeira,
caracteristica da formagdo das criangas e jovens das classes dominantes, era responsavel pela
preparacdo para a funcdo dirigente da sociedade e do conjunto de fung¢des de apoio, de carater
militar, politico ou cientifico. Essa formagao ¢ caracterizada por um maior contetido intelectual
e sistematizado e se dava em uma institui¢dao especifica, a escola, e a partir de uma atividade
também com outro grau de especificidade, o ensino (relacionado a transmissdo do
conhecimento acumulado pelas areas que a constituem) (MANACORDA, 1992).

Ja a segunda via formativa caracterizava a formagao das criancas e jovens das classes
subalternas e era responsavel pela preparagdao para funcgdes vinculadas imediatamente a
atividade produtiva e voltadas de forma mais direta a producao de bens de consumo primario.
Essa formacdo ¢ caracterizada por um conteido de cardter mais manual e operativo e,
inicialmente, ndo se dava em um lugar especifico ou com base em uma atividade especifica,
mas na propria realizacdo da atividade pratica, participando de forma imediata na vida e no
trabalho dos adultos e juntos a eles (MANACORDA, 1992).

Assim, tanto em relagdo as atividades humanas de forma geral, quanto especificamente
ao processo formativo, trabalho e educacdo aparecem de forma relativamente separada. Tal
separacao ¢ decorréncia da forma particular de divisao do trabalho em que se sustentam os
modos de produgdo e reproducao da vida nessas formacgdes sociais. Além disso, as condi¢des
de acesso de cada um a educacgdo de forma geral, e a escola em particular, decorre das fungdes
exercida por eles na esfera da producdo das condi¢des da existéncia de todos, ou seja, a sua

condicao de classe.
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Assim, a divisdo do trabalho nas formas caracteristicas das sociedades divididas em
classes sociais corresponde uma divisdo na atividade educativa, nos objetivos, formas e
conteudos formativos que a compdem, ou a uma dualidade educacional.

Segundo Manacorda (1991), a primeira forma de dualidade educacional presente nas
sociedades de classes encontra-se na oposi¢ao entre escola e ndo-escola, ou seja, expressa uma
divisdao entre classes sociais também em relagdo ao acesso a um lugar de formacgao separado,
no tempo e no espago, do processo de trabalho.

As transformagdes no processo de trabalho provocadas pelo modo de produgdo
capitalista, no entanto, implicam em mudancas também nessa configuragdo do processo
educativo. Podemos dizer que a formagao do trabalhador caminha no sentido de se realizar cada
vez mais na/por meio da institui¢ao escolar. Esse processo se revela, por exemplo, quando se
compara a formagdo do trabalhador dentro do modo de organizag¢do do trabalho baseado no
artesanato (predominante no periodo anterior ao capitalismo) com aquele presente atualmente
em nossa sociedade.

Na primeira, as capacidades e caracteristicas (humanas) necessarias aos aprendizes
eram transmitidas pelos mestres-artesdos como uma agao intencional, organizada e destacada
da atividade de trabalho, porém, conforme Manacorda (1991, 1992), ainda inserido nos
contornos desse processo, na medida em que os aprendizes realizavam as mesmas agoes e
operagdes dessa atividade. J& a formag¢dao do trabalhador na atualidade ¢ realizada
predominantemente em cursos de formagdo profissional, um processo direto e intencional
formado por acdes diferentes daquelas do processo de trabalho e em tempos e espagos também
diferentes.

Nesse sentido, podemos dizer que o desenvolvimento do modo de producgao capitalista,
a partir das transformagdes do processo de trabalho, provoca grandes alteragdes na forma com
que se relacionam trabalho e educacdo, modifica o papel da escola e a configuracao da propria

dualidade educacional.

Trabalho e educagdo na sociedade capitalista

Segundo Marx (2004; 2013), a produgdo capitalista pressupde certo nivel de

desenvolvimento de condigdes e meios de producao e de circulagdo de mercadorias, resultado

de trabalho anterior acumulado.
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Do ponto de vista da divisdo social do trabalho, podemos dizer que esse modo de
producdo se sustenta, primeiramente, na separagao entre os que possuem e controlam tais meios
e condigdes (a classe capitalista) e aqueles que possuem apenas a sua capacidade ou forga de
trabalho (a classe trabalhadora). Em segundo lugar, ele se sustenta em uma dupla configuragao
do trabalho: trabalho concreto, que gera a diversidade de produtos (valores de uso), com
propriedades especificas, que atendem as necessidades humanas; trabalho abstrato, que se
refere a quantidade ou tempo de trabalho socialmente necessario a produgao de determinado
bem, o que permite que produtos diferentes sejam socialmente comparados e trocados (MARX,
2013).

A organizagao desse processo de producdo se sustenta na relacdo de compra e venda
da forga de trabalho. Nesse processo, o trabalhador € pago ndo em relagdo aquilo que ele € capaz
de produzir ou efetivamente produz em sua jornada de trabalho, mas em rela¢do ao que ¢
necessario para a manutencao da sua forca de trabalho (a garantia da sua subsisténcia) — o que
caracteriza a forma do trabalho assalariado (MARX, 2013).

Dessa forma, o processo como um todo passa se orientar ndo fundamentalmente a
producao de valores de uso necessarios a vida humana, mas a produgao massiva de mercadorias
(e de valor nelas contido), a serem consumidas, trocadas e/ou convertidas em novos meios de
produgdo (de novos valores) — a forma do capital ou como valor que se autovaloriza (MARX,
2013).

Assim, o processo de trabalho aparece subordinado ao processo de valorizacao do
capital, que se realiza continua e autonomamente, expressando a rela¢ao entre capital e trabalho
que caracteriza a especificidade do modo de producao capitalista (MARX, 2004).

Além de um processo de produ¢do de mercadoria e de valorizacdo do capital, e como
condicdo para ele, o capitalismo se orienta e organiza também pela reproducao dessas relacdes
e das condi¢des que lhe servem de base, em especial quanto a quantidade e as caracteristicas
dos trabalhadores disponivel e ao seu carater de assalariados (MARX, 2004).

Assim, atuando sobre o conjunto de relagdes sociais, o sistema capitalista implica em
uma nova qualidade na relagdo entre trabalho e educacdo e na tendéncia de modificacdes da
dualidade educacional, seja para atender aos processos de produgao e reprodugao caracteristicos
desse sistema, seja ao incorporar e expressar as contradi¢cdes proprias desses processos.

Para discutir essa questdo, faremos inicialmente consideragdes sobre duas fases do
desenvolvimento dessa forma de organizagdo social, a manufatura e a grande industria,

conforme desenvolvido por Marx (2013). Buscamos destacar aspectos referentes tanto ao
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conteido e organizagdo do trabalho (divisdo do trabalho), quanto ao contetdo formativo
(capacidades e propriedades humanas) surgidos e/ou caracteristicos de cada uma delas. Em
seguida, como parte desses mesmo movimento, abordaremos o modo como essas questoes tem
se apresentado atualmente.

O inicio do desenvolvimento do modo de producdo capitalista ¢ caracterizado pela
transi¢ao do artesanato para a manufatura. Um elemento decisivo desse processo € a cooperagao
entre diversos trabalhadores em uma mesma oficina (MARX, 2013).

Anteriormente, os artesdos tinham o conhecimento, as habilidades, os meios de
trabalho e o controle (intencionalidade) de todo o processo de producao de determinado bem.
Ja na cooperacao (simples) de carater capitalista, um grande nimero de trabalhadores, ainda
que em um primeiro momento permanecessem com as mesmas capacidades e aptidoes de antes,
sdo empregados em uma mesma oficina sob a qual ndo tem nenhum controle, na medida em
que ela ¢ propriedade do capitalista.

A partir dessa concentracdo de trabalhadores, comecam a se desenvolver novas
disposi¢oes dos trabalhadores de acordo com as varias operacdes realizadas no trabalho. Trata-
se de uma forma de cooperacdo baseada na divisdo técnica do trabalho e caracteristica do
periodo da manufatura (MARX, 2013).

Do ponto de vista das capacidades e propriedades humanas requeridas para esse
processo, evidenciam-se aquelas relacionadas a funcdo dirigente exercida pelo capitalista.
Segundo Marx (2013), com a cooperagdo de muito trabalhadores, o papel de comando do
capitalista caminha no sentido de, por um lado, coordenar as varias atividades individuais e
direciona-las aos objetivos do processo de trabalho, e por outro, explorar a0 maximo o processo
social de trabalho (e os trabalhadores que o realizam) para garantir a finalidade da producao
especificamente capitalista de buscar a maior valorizacdo possivel do capital. Desse papel de
comando desenvolve-se a funcdo de supervisdo, desempenhada por um tipo particular de
trabalhador, dirigida de forma direta e continua aos demais trabalhadores e subordinada ao
capitalista.

Nas formas mais desenvolvidas da manufatura, as capacidades requeridas dos
trabalhadores sdo distintas daquelas do artesdo. A partir da divisdo manufatureira do trabalho,
o processo de trabalho ¢ separado, decomposto em varias operacdes parciais. A base técnica do
trabalho continua sendo artesanal, porém agora a cada trabalhador cabe a execu¢do de apenas

uma parte dessa atividade.
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Um resultado € o surgimento de trabalhos parciais especificos, relacionados @ mesmas
operacdes antes realizadas, agora isoladas entre si, ou a novas funcdes especializadas. Além
disso, desenvolve-se uma diferenciagdo em termos de complexidade entre essas fungdes, em
virtude do conjunto de capacidades requeridas para a sua execucao, o que corresponde também
ao desenvolvimento dessas capacidades, de forma diferenciada, em cada trabalhador.

Desse modo, forma-se uma divisdo entre os trabalhadores: de um lado, aqueles com
maior “qualificagdo”, cujas capacidades decorrem de um maior grau de formagdo e que
realizam um trabalho mais complexo; do outro, trabalhadores menos ou nao-qualificados, cujas
capacidades decorrem de uma formacao inferior e que realizam um trabalho mais simplificado
ou trabalho simples (MARX, 2013).

Do ponto de vista tanto do conteudo do trabalho, quanto do contetdo da formagao do
trabalhador, encontramos novamente uma expressdao da separagdo entre o intelectual e o
manual. O trabalho complexo esta relacionado a um conjunto de capacidades que leva mais
tempo para a sua formagdo, o que podemos associar, de forma geral e predominante, a uma
presenc¢a maior, nas operagdes e acdes de trabalho, de uma dimensao intelectual da atividade
humana, ou ao dominio de um conjunto maior ¢/ou mais complexo de conhecimentos pelo
trabalhador. Ja o trabalho simples estd relacionado ao conjunto de capacidades de que ja
dispdem a maioria dos trabalhadores em determinado periodo histérico, sem a necessidade ou
com necessidade minima de um processo especifico de formagdo, e que no periodo
manufatureiro se apresenta como operagoes simples de carater manual (MARX, 2013).

Assim, podemos considerar que se explicitam na manufatura duas cisdes no processo
de trabalho. A primeira se da entre a execugdo das acdes especificas desse processo (atribui¢ao
do trabalhador) e a intencionalidade ou a vontade (propria e exclusiva do capitalista). A segunda
se da entre, por um lado, um carater manual, presente na execucao das operagdes simples,
separadas e isoladas umas das outras e que realizam de forma mais imediata o processo de
trabalho, e por outro, um carater intelectual da atividade humana, presentes nas funcdes de
planejamento do trabalho, de controle e supervisao do trabalho e dos trabalhadores e naquelas
responsaveis por agdes mais especializadas desse processo.

O periodo seguinte de desenvolvimento do capitalismo, a grande industria, tem como
base as transformacdes que a manufatura traz para a organizagao do trabalho. Nesse periodo, o
aspecto determinante para a transformacao do processo produtivo é o grande desenvolvimento
dos meios de trabalho, particularmente a ampliagdo do papel das maquinas. Na manufatura, o

uso dos instrumentos, principalmente das ferramentas, estava limitado pela capacidade do
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trabalhador em opera-los e as maquinas apenas reproduziam em escala maior as operacoes de
trabalho existentes. Ja na grande industria, o instrumento maquina se desenvolve até a formacao
de um sistema automatico de maquinaria, o que introduz uma outra ordem de operagdes no
processo de trabalho (MARX, 2013).

Do ponto de vista das funcgdes e do contetido do processo de trabalho, no sistema da
maquinaria os trabalhadores se desvinculam de sua antiga fungao parcial e sao distribuidos de
acordo com as maquinas especializadas. Estas dissolvem cada processo em seus elementos
constitutivos, executa um conjunto de operacdes antes realizadas pelos trabalhadores e
requerem apenas o acompanhamento do seu funcionamento, bem como uma série de operacdes
simples e repetitivas. A tendéncia € a substitui¢do de uma divisao baseada na hierarquia entre
trabalhadores especializados, que mantinham certo grau de qualificacdo, por uma equiparagao
de trabalhos realizados em um grau de pouca ou nenhuma qualifica¢do, em que os trabalhadores
sdo chamados a trocar de funcdo e operagdo dentro do sistema. Além dos operadores de
maquinas, desenvolve-se uma classe pequena e superior de trabalhadores, com a fungao de
manutengdo das maquinas ou de controle e supervisdo, estas potencializadas em virtude do
ritmo uniforme imposto pelo carater automatico do sistema da maquinaria (MARX, 2013).

Podemos dizer que o aspecto determinante para a transforma¢ao do meio de trabalho
e para a configuragdo da nova divisdo (técnica) do trabalho no interior da fabrica estd na
incorporagdo direta do conhecimento cientifico na esfera da produgdo. Como diz Marx, “[...]
como maquinaria, o meio de trabalho adquire um modo de existéncia material que condiciona
a substituicdo da for¢a humana por for¢as naturais e da rotina baseada na experiéncia pela
aplicacdo consciente da ciéncia natural” (idem, p. 459).

Essa relacdo do conhecimento cientifico com o processo produtivo nao significa,
entretanto, que as operagdes de trabalho requeiram o dominio desses conhecimentos por parte
de todos os trabalhadores, nem que estes possam desenvolver aquelas capacidades e
propriedades humanas relacionadas ao funcionamento e a produgdo das proprias maquinas (ou
que permitam explica seu funcionamento e processos de execu¢do). Ao contrario, aquelas
operagdes se tornam cada vez mais simplificadas, e a ciéncia e a tecnologia se concretizam no
processo produtivo ndo na a¢ao dos trabalhadores, mas em acgdes sobre eles, como controle e
intensificagdo do trabalho, incorporadas na atuagdo da fun¢do de supervisdo ou no sistema da
maquinaria (que dita o ritmo de todo o processo). Assim, aprofunda-se a cisdo entre a dimensao
cientifica, intelectual, do processo produtivo e o trabalho operativo-manual, realizado pela

maior parte dos trabalhadores. (MARX, 2013). Nas palavras do autor:
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Esse processo de cisdo comega na cooperagdo simples, em que o capitalista representa
diante dos trabalhadores individuais a unidade e a vontade do corpo social do trabalho.
Ele se desenvolve na manufatura, que mutila o trabalhador, fazendo dele um
trabalhador parcial, e se consuma na grande industria, que separa do trabalho a ciéncia
como poténcia autdbnoma de produgdo e a obriga a servir ao capital (idem, p. 435)

De que forma esse processo de cisdo se expressa na educagio, em particular na escola?
Nesse aspecto, o periodo da manufatura ndo parece se distinguir do periodo anterior. Como o
processo de trabalho em si (base técnica, habilidades necessarias do trabalhador) ainda se baseia
no modelo artesanal, os processos formativos continuam se dando na institui¢do escolar, para
alguns, e diretamente no processo de trabalho, para a maioria dos trabalhadores. A dualidade
educacional permanece apoiada, portanto, na oposi¢ao entre escola e ndo-escola.

Algo diferente acontece a partir no periodo da grande industria. O primeiro movimento
que parece caminhar em outro sentido decorre da progressiva precarizacao das condi¢oes de
vida dos trabalhadores, com destaque para as criancas e jovens envolvidos diretamente no
processo de trabalho. Essa situagdo leva a luta dos trabalhadores por melhores condi¢des de
trabalho e vida, com as primeiras conquistas envolvendo, no caso dos seus filhos, a diminui¢ao
da jornada de trabalho e alguma forma de acesso a escola, ainda que limitado a uma formagao
mais elementar e conjugado com o trabalho nas fabricas, conforme abordado por Marx (2013).

No entanto, 0 movimento que parece ser mais significativo da relacdo entre as
particularidades do processo produtivo na grande industria e o processo educativo ¢
representado pelo taylorismo/fordismo.

Trata-se de uma resposta as limitagcdes do processo de acumulagdo capitalista existente
até entdo, especialmente no sentido da reducdo dos custos de produgdo e da maior disciplina do
trabalhador em relagdo a sua fungdo de trabalho — uma transformacgdo do processo produtivo
regida pelo principio da “racionaliza¢do” (GRAMSCI, 1968).

Do ponto de vista do processo de trabalho, esse principio se expressa no estudo e na
elaboragdo sistematica e rigidamente articulada dos diversos momentos da fungao de controle
sobre a producdo e o trabalhador, tais como planejamento, tomada de decisdo, andlise das
tarefas, especializacdo do trabalho e avaliacdo. Isso resulta tanto em um aperfeigoamento da
funcdo de supervisdo, quanto na demanda pelo treinamento do trabalhador para a execugao de
sua tarefa especifica (KUENZER; MACHADO, 1982).

Entretanto, as mudangas significativas da relagdo entre trabalho e educacao verificadas
nesse periodo historico ndo se reduzem ao processo de trabalho em si ou ao seu contetido

proprio, mas se revelam também na transposicado dos principios, formas e conteudos
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caracteristicos desse processo para as demais esferas da vida social. A racionalizacdo da
producao e do trabalho exige uma disciplina que transpassa os limites da fabrica e atinge os
modos de ser do trabalhador, seus modos de viver, pensar e sentir a vida (GRAMSCI, 1968).

Assim, para além de um conjunto de capacidades demandadas pelo novo processo de
trabalho racionalizado, o periodo do taylorismo/fordismo apresenta de forma mais intensa e
explicita demandas relacionadas aos habitos e costumes dos trabalhadores, inclusive no que se
refere ao consumo dos bens por eles produzidos, e consequentemente das capacidades e
expectativas a isso relacionadas. Trata-se da formagdo ndo apenas de um novo tipo de
trabalhador, mas também de um novo tipo de ser humano.

Gramsci (1968) destaca o papel desse processo na sustentagdo e conservacao da
dominagao de classe. Segundo o autor, isso se da a partir da atuagao do Estado, que exerce tanto
uma forga coercitiva, de controle direto sobre as condutas individuais e coletivas (realizada por
meio de 6rgdos executivos, legislativos, judicidrios, setor militar, policias), quanto uma forca
persuasiva, orientada ao exercicio da direcdo politica, ideoldgica e cultural da sociedade
(realizada por organismos da sociedade civil, dentre eles meios de comunicagdo, organizagdes
culturais e institui¢des educativas).

Nesse sentido, a formagao desse novo homem (trabalhador assalariado) tem como um
dos seus requisitos, dentre outras a¢des do Estado na vida social, e também na vida intima dos
trabalhadores, a organizacao de um sistema educacional.

Do ponto de vista da organizagao desse sistema, tais mudancas resultam, por um lado,
na criagdo de cursos profissionalizantes, associados ou ndo com as demais etapas da educagao
basica, e com conteudos formativos mais adequados as demandas do processo de trabalho
racionalizado; por outro lado, na busca pela universalizacdo do acesso a educagdo escolar,
predominantemente as etapas iniciais e aos conteudos formativos mais elementares.

Do ponto de vista do conteido do processo educativo, pode-se considerar como
resultado, por um lado, uma abordagem mais sistematica do modo de vida (habitos, atitudes,
comportamento, valores) requerido dos trabalhadores pelo sistema capitalista nesse momento
histérico. Essa questdo implica uma tendéncia de incorporagdo progressiva dos principios,
objetivos e conteudos do processo de trabalho e do novo modo de vida, aos principios, objetivos
e conteudos escolares, inclusive no que se refere a proposi¢ao do ensino.

Por outro lado, as proprias relagdes sociais da escola carregam esse conteudo e
compdem o processo formativo. Tais relagcdes sao marcadas pela massificacao, padronizagao,

hierarquia, controle rigido do tempo e do espago, correspondentes as caracteristicas do processo
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de trabalho racionalizado e que estabelecem as bases das atitudes, comportamento, valores
esperados dos estudantes (DALMAGRO, 2020).

Assim, se antes a dualidade educacional se manifestava pela oposi¢ao entre escola e
nao-escola, a partir desse processo ela se manifesta dentro da educagdo escolar, em ofertas
diferenciadas de percursos escolares, com basicamente duas diferentes naturezas e objetivos:
uma formagao escolar para o trabalho complexo, relacionada as fungdes dirigentes e intelectuais
e direcionada a uma minoria vinculada direta ou indiretamente a classe dominante; e uma
formacgao escolar para o trabalho simples, relacionada as fungdes manuais ou procedimentais e
direcionada a maioria da classe trabalhadora (RUMMERT; ALGEBAILE; VENTURA, 2012).

Portanto, o processo histérico de desenvolvimento do capitalismo traz novas
determinagdes acerca da divisdo do trabalho e da expressio dessa divisdo no processo
educativo, manifestadas na oposi¢ao entre as posi¢oes e papéis desempenhados no processo de
producao e suas demandas formativas.

Colocamos em destaque esse processo de diferenciagdo entre percursos escolares e sua
vinculacdo com determinadas fun¢des (manuais ou intelectuais) do processo de trabalho, tendo
em vista situarmos o modo como a relagdo entre pensar e fazer vai se apresentando
historicamente como um problema pedagogico. Por outro lado, a partir do modo de produgao
capitalista, desenvolvem-se contradi¢cdes que estdo para além desse problema especifico e
também vao se estabelecendo dentro e partir da relacdo entre trabalho e educacao (algumas das

quais serdo mencionadas posteriormente).

A partir dessas discussdes, podemos abordar o modo como tal relagdo se apresenta em
um periodo mais recente de desenvolvimento do capitalismo (a partir da década de 1970),
periodo esse que traz ainda outras mediagdes relativas ao desenvolvimento da atividade
humana, em especial no que se refere a educacao.

Do ponto de vista do processo de acumulagdo capitalista e do processo de trabalho a
ele vinculado, ele pode ser caracterizado como um regime de acumulagao flexivel. Trata-se de
um periodo marcado pelo surgimento de novos setores produtivos, alteragdes no fornecimento
de servigos financeiros, criagdo ¢ diversificagdo dos mercados consumidores e intensificacao
da inovagao comercial, tecnologica e organizacional (HARVEY, 1996).

O dinamismo das transformagdes tecnoldgicas, da incorporacdo delas ao processo
produtivo e das alteracdes organizacionais que elas acarretam, provocam mudangas no

conteudo do trabalho, que passa a se constituir pelas operagdes realizadas com os novos meios
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tecnologicos, mas também a acompanhar a transformagao continua e permanente de todo o
processo produtivo.

O carater rigido da organizagdo do trabalho do periodo taylorista/fordista da lugar a
outro, que corresponde ao dinamismo da nova organizacdo do processo produtivo. Assim, o
trabalho adquire, ele proprio, o carater dindmico do desenvolvimento tecnologico e passa a ser
regido pelo principio da flexibilidade (HARVEY, 1996; KUENZER, 2016).

Um modo de realizagdo desse principio estd na formacdo de “corpos coletivos de
trabalho dinamicos” (KUENZER, 2016, p. 4), de modo que a substituicdo de determinados
trabalhadores por outros possa alterar o conjunto ou a combinagdo de qualidades e capacidades
encontradas nessas células de trabalho e permitir um ajuste mais rapido e eficiente dessas as
novas demandas da produgdo. Tal substitui¢do, por sua vez, ¢ favorecida pela instauracao de
relagdes de trabalho também mais flexiveis, com formas mais variadas e menos estaveis de
contratacdo, o que modifica e aperfeicoa os mecanismos de controle da producdo, do trabalho
e do proprio trabalhador.

Em relagdo ao processo educativo, destacam-se duas orientacdes decorrentes dessa
modificagdo no conteido e nas relagdes do processo de trabalho. A primeira ¢ o
desenvolvimento das capacidades relacionadas ao trabalho em equipe. Isso se justifica na
medida em que a célula em que se assenta a nova organizacao do trabalho nio ¢ mais formada
predominantemente por trabalhadores individuais estritamente capacitados para fung¢des ou
tarefas parciais especificas, mas por conjuntos de trabalhadores que realizam, de forma
combinada e compartilhada, todo o trabalho exigido.

A segunda orientagdo refere-se ao desenvolvimento da capacidade de adaptagio
(adaptabilidade) do trabalhador as distintas exigéncias que vao se apresentando no processo de
trabalho, e se expressa de dois modos. Primeiro, de forma mais imediata, na necessidade de
realizar operacdes decorrentes de meios tecnologicos e formas organizacionais constantemente
modificados e incorporados no processo de trabalho. Posteriormente, na busca por novas
qualificacdes, que possam desenvolver as capacidades entdo exigidas e possibilitem sucessivas
reentradas no mercado de trabalho.

Referindo-se aos efeitos dessas orienta¢des na organizacao do processo educativo, em
particular ao discurso que sustenta esse modelo de “formagao flexivel”, Kuenzer (2016) destaca
a necessidade de substituir a formagado especializada, focada em ocupagdes parciais, por uma
formagdo geral basica, disponibilizada a todos os trabalhadores, seguida por uma formagao

especializada e complementada posteriormente, a partir da insercdo direta no processo de
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trabalho. Assim, a formacao flexivel requer modifica¢des tanto no conteudo de cada uma das
etapas do processo de formagao, quanto na articulagdo desses contetidos entre si.

Em relacao a formagdo profissional, etapa que se refere mais diretamente ao processo
produtivo, o carater “abrangente” que essa perspectiva advoga esta na necessidade de preparar
o trabalhador para cumprir o conjunto de tarefas e fungdes (manuais e intelectuais) combinadas
que agora se apresentam no processo de trabalho. Ao mesmo tempo, na medida em que elas sdao
modificadas e recombinadas continuamente, o aspecto que prevalece no processo formativo ¢é
o atendimento a essa variedade. Assim, conforme Rummert, Algebaile e Ventura (2012), acaba
sendo criada ndo uma formacao profissional de carater abrangente, mas uma multiplicidade de
vertentes formativas em constante transformagdo, o que parece dar a complementacdo da
formagao uma importancia cada vez maior e a torna-la uma iniciativa continua e permanente.

Em relacdo a formacao inicial, constituida pela educacao basica, o seu (novo) carater
geral, fundamentado nos principios da flexibilidade e adaptabilidade, se manifesta na referéncia
aos problemas decorrentes ndo apenas dos novos meios técnicos (e relagcdes) do processo de
trabalho, mas do conjunto das atividades cotidianas do sujeito a ser formado. Configura-se
assim um novo modo de sele¢dao e organizagdo dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos
basicos, que tradicionalmente fundamentam os conteudos de ensino, tidos como rigidos e
afastados das necessidades sociais dos novos tempos. A base dessa formacao torna-se nao tanto
o conjunto de conhecimentos sistematizados “em si”, mas principalmente as capacidades, ou
combinagdes de capacidades, adequadas as ac¢des e ao comportamento social com tais
conhecimentos.

Nesse sentido, o processo educativo se orienta, por um lado, para a solucdo de
problemas do trabalho e do cotidiano, e por outro, para a sua propria continuidade, a
aprendizagem ao longo da vida. O objetivo que busca concretizar esses principios € o
desenvolvimento de competéncias, sintetizada na perspectiva denominada de “pedagogia das
competéncias” (RUMMERT; ALGEBAILE; VENTURA, 2012; KUENZER, 2016).

Qual a natureza do conteido formativo quando se toma o desenvolvimento de
competéncias como objetivo do processo educativo? Como ela realiza efetivamente tais
principios? Uma possivel resposta esta na maneira com que a pedagogia das competéncias trata
e articula duas dimensdes da atividade e da formacao humanas: a intelectual e a comportamental
— ou, nos termos que utilizamos anteriormente, o pensar e o fazer.

Segundo Kuenzer (2016), o regime de acumulagdo flexivel afirma a capacidade de

trabalhar intelectualmente como uma exigéncia do trabalho flexivel. Esse contetido parece ser
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formado pelo conjunto de operagdes e aptidoes intelectuais necessarias a atuacao do sujeito no
trabalho e na vida de forma geral. Isso inclui: identificar problemas de diversas ordens e buscar
as solugdes correspondentes; participar de processos coletivos combinados e permanentes de
solucdo de problemas; ser capaz de aprender sobre novos processos e os problemas
correspondentes.

Por outro lado, Rummert, Algebaile e Ventura (2012) destacam a predominancia de
um carater comportamental nesses mesmos elementos, o que parece ser expressao dos proprios
principios de adaptabilidade e flexibilidade. Tanto a solucdo de problemas, quanto a
aprendizagem permanente, que derivam desses principios, demandam um estado de
disponibilidade, prontidao, engajamento, iniciativa, empatia. Trata-se da formagao para um
comportamento social que incorpora as novas configuragdes do processo de trabalho, do
consumo e do modo de vida de forma geral.

Na tentativa de articulag@o entre essas dimensdes estd a pretensdo por se (re)constituir
uma perspectiva de unidade do processo formativo — entre conhecimento e agdo com ele,
formacao inicial e complementar, “teoria” e “pratica”. Tal perspectiva apresenta a si propria
como uma nova forma de integragdo entre escola e trabalho, que representaria “[o] elo entre a
teoria e a pratica, resgatando-se, dessa forma, a unidade rompida pela cldssica forma de divisao
técnica do trabalho, que atribuia a uns o trabalho operacional, simplificado, e a outros o trabalho
intelectual, complexo” (KUENZER, 2016, p. 3).

Assim, a perspectiva da formagao flexivel traria a superagao da dualidade educacional
nas suas duas formas anteriores. Primeiro, da dualidade entre escola e ndo-escola, na medida
em que as exigéncias do trabalho e do cotidiano levam a universalizagdo do acesso a escola.
Segundo, da dualidade entre trabalho manual-operacional (simples) e intelectual (complexo),
unificados no conceito de “competéncias”.

Para pensarmos sobre o que acontece efetivamente com a dualidade educacional nesse
estagio de desenvolvimento do capitalismo e em que consiste aquela nova unidade do processo
formativo, propomos algumas consideragdes sobre o conteudo intelectual do novo processo de
trabalho e sua relacdo com a quantidade e variedade de percursos formativos que se apresentam
no sistema educacional atualmente.

O conteudo intelectual do trabalho refere-se, entre outras esferas da atividade humana
(filosofico, artistico), aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos que sustentam as agdes €
operagdes do processo de trabalho e/ou estdo incorporados nos meios de trabalho. O trabalho

intelectual requer, portanto, certo nivel de aprofundamento desses conhecimentos por parte dos
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trabalhadores, o que guarda relagdo com o carater dos problemas que determinado conjunto ou
sistema de conhecimentos se propde a analisar, compreender e resolver. O conhecimento
cientifico e tecnoldgico se estrutura com base em problemas de carater social e historico
(tedricos), aqueles enfrentados pela humanidade no processo de transformacdo (e
enriquecimento) da natureza e de si - ele € sintese desses problemas e suas solucdes (também
teoricas) (ILYENKOV, 2007).

O atual processo de trabalho efetivamente se estrutura em problemas complexos e
tedricos, tendo em vista a intensa incorporacao cientifica e tecnologica nele verificada, e dispoe,
no seu todo, do conhecimento sistematizado. Entretanto, também se depara com problemas de
ordem imediata (empiricos), cuja “solugcdo” se dd com base em procedimentos operacionais,
com pouca elaboracio tedrica ou baixo grau de conhecimento incorporado ',

Assim, o grau de elaboragdo do conhecimento exigido no processo de trabalho
depende da natureza dos problemas que se apresentam em determinadas fungdes ou tarefas.
Isso significa que a necessidade de formacado de trabalhadores com dominio de conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos fica circunscrita as fungdes especificas de especialistas e gerentes e
nao precisando se converter no oferecimento dessa formagao a todos.

Segundo Kuenzer (2016), o que temos, concretamente, ¢ a disponibilidade de
trabalhadores com qualificagdes desiguais e diferenciadas, baseadas na combinagdo de
competéncias articuladas entre si no processo produtivo, e cujo trabalho tem um conteudo
intelectual de carater simplificado, ou constitui um tipo de “trabalho intelectual pouco
complexo” (idem, p. 8).

Esse quadro se traduz na questdo da quantidade e variedade de percursos formativos
presente na formagao flexivel. Segundo Rummert, Algebaile e Ventura (2012), ndo se trata de
uma ampliagdao das possibilidades de formagao, com base no dominio e aprofundamento do
conhecimento cientifico e tecnoldgico, mas de uma oferta pulverizada, desigual, irregular e
instavel, que restringe a formagao a um modelo de complementacdo e certificagdo. A formacao
intelectual, antes requerida para a realizacdo de trabalho complexo e contraposta a uma
formagdo manual-operacional, agora aparece em grande parte de forma fragmentada e

simplificada — com cada vez mais caracteristicas da formagao para o trabalho simples.

14 No capitulo 2, fazemos uma discussdo sobre esse contetido intelectual, a atividade tedrica, sua relagio com a
atividade pratica, bem sobre a diferenga e relagdo entre os problemas e solu¢des de “carater tedrico” e aqueles
“empiricos”.
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Portanto, o trabalho flexivel ndo requer o acesso universalizado ao conhecimento
sistematizado, na medida em que as formas de trabalho atuais nao exigem um carater intelectual
e complexo do trabalho, mas a manutencdo de antigas formas de trabalho simples, bem como a
simplificagdo, sobretudo por meio da automagdo, do trabalho antes complexo (RUMMERT;
ALGEBAILE; VENTURA, 2012).

O quadro educacional resultante ¢ marcado por uma nova desigualdade ou, conforme
Rummert, Algebaile e Ventura (2012), uma “dualidade educacional de novo tipo”. Nao se trata
da dualidade entre a escola € a ndo-escola, nem entre trabalho intelectual e trabalho manual-
instrumental, mas entre percursos formativos variados, diferenciados e flexiveis. A existéncia
de trabalhos desiguais e diferenciados, em condi¢des instaveis e com contetido fragmentado,
bem como do comportamento social “adequado” a esse trabalho e a vida social de forma geral,
apresenta-se como um impulso a desigualdade na oferta e qualidade da formagao e um reforgo
a fragmentacdo do contetido do processo formativo.

Nesse sentido, a “nova unidade” da formagao da classe trabalhadora se constitui em
uma “auséncia de unidade” na organizacdo do processo educativo e nos contetidos nele
desenvolvidos, o que redefine e reafirma a relagdo desse processo com a contradi¢do entre
trabalho simples e complexo dentro do processo de trabalho capitalista.

Para finalizar, destacamos duas formas pelas quais a “nova dualidade educacional”
parece se expressar nas etapas iniciais da educagdo basica. A primeira, assinalada por Rummert,
Algebaile e Ventura (2012), refere-se a existéncia de diversos programas educacionais voltados
a inser¢do e permanéncia na escola e a complementacdo e ampliagdo da jornada escolar.
Relativamente independentes da educacdo regular obrigatoria, eles muitas vezes atendem a
finalidades mais assistenciais do que educativas, como o alivio a pobreza e a minimizagao de
situagoes de vulnerabilidade e risco social. Assim, para os setores mais desfavorecidos da classe
trabalhadora, a “complementagdo” da formacdo, desde essa etapa da educagdo basica, nio
necessariamente se configura como ampliacdo da vida escolar e do acesso aos conteudos
formativos, mas compde uma orientacdo formativa que tende a modificagdo da propria
finalidade da educacao escolar.

A segunda forma refere-se a tendéncia de modificagdo dos conteudos de ensino,
realizada a partir da pedagogia das competéncias, na perspectiva da articulagio entre trabalho,
cotidiano e escola, e da reconstituicdo de certa unidade formativa perdida. Em um primeiro
momento, ao lado dos conteudos das areas de conhecimento ja consolidadas, na figura dos

componentes curriculares, parece haver a introdugdo ou énfase, como conteudos de ensino, de
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aspectos ligados as relagdes interpessoais, atitudes e valores. Em um segundo momento, esses
mesmos aspectos, orientados pelas formas mais imediatas de solu¢do de problemas, parecem
esvaziar e subordinar os proprios elementos e conteudos de ensino especificos dos componentes
curriculares.

Essas duas formas de expressao da dualidade educacional explicam a énfase cada vez
maior, desde a etapa inicial da educagao basica, de elementos de carater comportamental como
objetivo principal do processo educativo escolar, em detrimento do acesso ao conhecimento
sistematizado. O dominio dos fundamentos cientificos da tecnologia e de sua aplicacdo pratica,
possibilidade enfatizada pela perspectiva da formagdo flexivel, parece ndo se concretizar
quando da organizacao do processo educativo e da proposic¢ao sobre os contetidos de ensino na
educacdo basica e ndo se constitui no conteudo da formagao da maioria das criangas e jovens.

Conforme sintetiza Dalmagro (2020, p. 94), a aparente variedade do processo
pedagodgico “consiste em diferentes produtos de uma mesma logica”, na qual se destacam a
“padronizacdo do contetido e da forma, o controle por meio da avaliagdo permanente, o
enfraquecimento de conhecimentos necessarios para o entendimento do real, o estreitamento da
forma escolar, a minimizagao dos custos, o pragmatismo na perspectiva”. Nao se trata, segundo
a autora, de uma disfun¢do ou anomalia do sistema educacional, mas a expressao de seu papel
atual nessa sociedade.

Assim, a forma de relagdo entre trabalho e educagdo presente no atual momento de
desenvolvimento do capitalismo (ao contrario e apesar do que anunciam as pedagogias situadas
nos marcos dessa sociedade), tende a trazer para a organizacdo dos processos educativos
escolares, seja em termos institucionalizados, seja entranhado nas expectativas que se
apresentam aos estudantes no decorrer desse processo, novas fragmentagdes nas formas e
conteudos da escola e do ensino.

A partir dessas discussoes, podemos afirmar que a divisdao do trabalho compde um
conjunto de contradi¢des presentes na relagdo entre trabalho e educacdo em sua forma
capitalista'®. Além disso, ela ocupa papel determinante no modo como o problema da relagdo
entre “teoria” e “pratica”, ou “pensar” e “fazer”, se apresenta no processo pedagdgico, em

especial no ensino, questao especifica que compde o objeto desta pesquisa.

15 Como obras que trazem outros elementos, nio desenvolvidos neste trabalho, a respeito das contradicdes que
constituem o processo educativo e o papel da escola dentro do capitalismo, principalmente envolvendo os
processos de luta dos trabalhadores pelo acesso a escola e ao conhecimento, podemos citar: Enguita (1989),
Freitas (2009), Ponce (2015) e Snyders (1981).
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Alguns aspectos dessas questoes estdo presentes, por exemplo, nos marcos legais do
sistema educacional brasileiro e nos documentos oficiais que contém os principios, objetivos e
contetudos educativos hoje formulados, entre eles os referenciais curriculares, alguns dos quais

sao utilizados na discussdo sobre o ensino de Educag¢ao Fisica feita no proximo item.

1.3 OS CONTEUDOS DE ENSINO DE EDUCACAO FISICA E A RELACAO ENTRE
TEORIA E PRATICA

J4 argumentamos neste trabalho que existe uma dependéncia do processo de
elaboragdo e organizagao dos conteudos de ensino em relagdo ao objeto de conhecimento, em
sua especificidade. Também defendemos que o ensino tem como func¢ao reconstituir o processo
real e especifico de determinado objeto (fendmeno, relagdo, processo, atividade), nos seus
vinculos e na sua diferenciacdo em relacdo aos demais. Além disso, assumimos que o modo
com que os contetidos de ensino, em seu processo de elaboracdo e organizagdo, expressam a
relagdo entre teoria e pratica pode ser considerado um critério de avaliacao de proposigdes de
ensino.

Considerando essas trés posi¢des, buscaremos neste item explicitar como tém sido
consideradas as dimensdes do pensar e do fazer (da “teoria” e da “pratica”), bem como sua
relagdo, no debate da Educacdo Fisica acerca da natureza de seu objeto, da producdo de
conhecimento e da elaboragdo e organizagdo dos contetidos de ensino. Tomaremos essa
discussdo como uma primeira aproximagao a area, que tera continuidade no capitulo 3.

O momento atual de formulacdo sobre o objeto de estudo e ensino de Educacao Fisica
se assenta em algumas discussdes-chave desenvolvidas ao longo da historia da area, dentre elas:
o debate sobre “o que ¢ Educacao Fisica?”, ou sobre a sua fundamentagao tedrica como area de
conhecimento, ocorrido principalmente nas décadas de 1980 e 1990 (CASTELLANI FILHO;
1988; GHIRALDELLI, 1989; COLETIVO DE AUTORES, 1992; BRACHT, 1993); a
emergéncias do “paradigma cultural” em oposicao a perspectiva da aptidao fisica e esportiva
até entdo dominantes na area (BRACHT, 2005; MARCASSA; NASCIMENTO, 2020); a
configura¢ao da Educacao Fisica como uma “disciplina escolar” (componente curricular), € ndo
mais como uma “atividade curricular”, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (LDB - Lei 9394/96) (BRASIL, 1996; CASTELLANI FILHO, 1999, GONZALEZ;
FENSTERSEIFER, 2009). Essas discussoes trouxeram contribui¢cdes originais para a area de
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Educacao Fisica, fazendo com que se desenvolvessem categorias e proposi¢des capazes de
aprofundar os debates e formulagdes sobre seu objeto de estudo e seus conhecimentos.

Por outro lado, o debate que se seguiu muitas vezes se deparou com questoes que nao
conseguiram trazer maiores esclarecimentos e aprofundamentos sobre as convergéncias e
divergéncias que iam se estabelecendo e consolidando na area. Destacamos, nesse sentido, a
discussdo sobre os termos designadores do seu objeto de estudo (BRACHT, 2005;
MARCASSA; NASCIMENTO, 2020) e sobre as “abordagens da Educacao Fisica” (DARIDO,
2003).

Do ponto de vista do ensino de Educagdo Fisica, observamos uma amplia¢do das
produgdes, especialmente na forma de referenciais curriculares, cujo marco inicial foram os
Parametros Curriculares Nacionais - PCNs (BRASIL, 1998a; 1998b), e de publicagdes
académicas de proposi¢des e experiéncias de ensino realizadas por professores nas escolas'®.

Entretanto, essas producdes acabam ficando muitas vezes circunscritas ora a um plano
demasiadamente amplo, apenas descritivo e/ou que se propde a contemplar a diversidade de
perspectivas da area (como os referenciais curriculares), ora uma dimensao singular do ensino,
muitas vezes focado em problemas e proposigdes muito especificos e localizados, nem sempre
possiveis ou desejaveis de serem generalizados para outros contextos (como parte daquelas
experiéncias de ensino).

Assim, um conjunto de questdes relacionadas ao ensino de Educacdo Fisica,
formuladas ao longo da historia da area, ainda requerem maiores aprofundamentos € novas
contribui¢des, principalmente no sentido de esclarecerem as possiveis convergéncias e
divergéncias entre as concepgdes e proposi¢des atualmente existentes e de orientarem novas
proposicdes de ensino.

Consideramos que algumas categorias entdo desenvolvidas se aproximam das questdes
que formam o nosso problema de pesquisa: a relacdo entre objeto de conhecimento/estudo e
contetdo de ensino e a expressao da relacdo entre teoria e pratica nesse processo.

Dentro dessa discussdo, pode-se destacar: a figura do “praticismo” na historia da

Educacao Fisica; o debate sobre a natureza, o objeto de estudo e os conhecimentos proprios da

16 Como uma referéncia desse processo de divulgaciio de proposicdes e experiéncias de ensino, destacamos os
“Cadernos de Formacdo RBCE”, publicagdo do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE), cujas edigdes
se encontram em: <http://revista.cbce.org.br/index.php/cadernos™> (acesso em 10 de setembro de 2021). Podemos
citar também os relatos de experiéncia do Grupo de Pesquisa em Educacgdo Fisica Escolar, da Faculdade de
Educagdo da USP, disponiveis em <http://www.gepf.fe.usp.br/index.php/relatos-de-experiencia/> (acesso em 15
de abril de 2022).
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area; a emergéncia da “cultura” na caracterizacao desse objeto; o conjunto e a disposi¢ao dos
elementos das manifestacdes culturais que tém sido propostos no ensino de Educacao Fisica —
procurando relacionar com o processo de elaboracdo e organizacdo dos conteudos de ensino.

A questdo do “praticismo” diz respeito a ligagao histdrica da area com certa dimensao
da “pratica” (fisica, motora, corporal — a depender da perspectiva que se assume). Essa liga¢do
ressalta a sua vinculagdo com as ag¢des corporais (relagdo do ser humano com as agdes
corporais) e por ter suas manifestacdes constituidas (fundamentalmente) por “fazeres” desse
carater. Por essa via, a Educacdo Fisica se apresenta diante do conjunto de areas de
conhecimento como uma “disciplina pratica”, voltada a finalidades das mais diversas!’ e/ou a
partir da aplicagdo dos conhecimentos de outras disciplinas (principalmente, biologia,
psicologia, medicina) (SANCHEZ GAMBOA, 2007).

E a partir desse enquadramento que a Educacdo Fisica se estabelece na escola. Seu
papel se realizava mais na “execucdo” das suas manifestagdes caracteristicas, principalmente a
ginastica e o esporte'®. A énfase recaia nos fazeres que as constituem e os objetivos pedagdgicos
se localizavam nos efeitos que essa realizacdo/execugdo poderia ter sobre as capacidades
fisicas, cognitivas, afetivas ¢ morais dos estudantes (MEDINA, 1983; SOARES, 2013). Os
estudantes “faziam” e sua “formacdo” dependia mais das implica¢des mais diretas sobre suas
capacidades do que em saber porque faziam - “a pratica pela pratica”, “o fazer pelo fazer”.

A segunda questdao envolve um movimento em sentido oposto. Trata-se da busca
iniciada na década de 1980 por formular o objeto de estudo e ensino da Educagao Fisica, bem
como produzir e sistematizar seu corpo proprio de conhecimentos'® (COLETIVO DE
AUTORES, 1992; BRACHT, 1993; 1997). Dessa forma, a 4rea passa a se inserir em um
movimento de teorizacdo pedagogica sobre si.

Esse movimento resulta na inser¢do da Educacdo Fisica como “disciplina
escolar”’/componente curricular, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB) de 1996 (BRASIL, 1996), quando ela ¢ formalmente integrada ao projeto politico-

pedagodgico da escola e passa a compartilhar os objetivos gerais de ensino das demais disciplinas

17 Podemos citar entre aquilo que ja foi, em algum momento e de alguma forma, associado a Educagio Fisica:
desenvolvimento da aptiddo fisica e moral, formagdo de atletas e do “espirito” meritocratico, desenvolvimento
da lateralidade e¢ da coordenagdo, socializagdo/relagdes interpessoais, respeito ao proximo, combate as drogas,
“extravasamento de energias”.

18 Para destacar o lugar e o papel desempenhado por essas duas manifestacdes na historia da Educacio Fisica nos
referenciamos em Coletivo de Autores (1992), Soares (2013) e Nascimento (2014).

19 Faremos algumas considera¢des sobre o processo de conhecimento e suas implicacdes no ensino de Educacio
Fisica nos proximos capitulo. Entretanto, ndo buscaremos aprofundar essa discussdo sobre a constitui¢do e o
desenvolvimento das areas de conhecimento como disciplinas cientificas e a inser¢ao da Educacédo Fisica nessa
discuss@o. Quanto a isso, destacamos as obras de Bracht (1993) e Sanchez Gamboa (2007).
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— até aquele momento ela se configurava apenas como uma “atividade curricular”
(CASTELLANI FILHO, 1999).

A partir dessas duas questdes se estabelece uma contradigao, trazida pela area até os
dias atuais e expressa em uma determinada forma de relagdo entre teoria e pratica no que se
refere ao seu objeto de estudo, conhecimentos e contetidos de ensino. Trata-se de delimitar um
objeto de estudo que abarca um conjunto de conhecimentos produzidos e sistematizados a
respeito de determinadas manifestagdes e que destaca suas caracteristicas e relevancia social,
académica e pedagdgica (uma dimensdo “tedrica” da area), a0 mesmo tempo em que o nucleo
desse objeto ¢ um modo de relagdo do ser humano com o mundo sustentado nas suas “agoes

20 vinculadas necessariamente a sua expressdo externa, ao “fazer” (uma dimensio

corporais
“pratica”).

Entendemos que as implicagdes atuais desse quadro para o ensino de Educagao Fisica
sao de trés ordens. A primeira delas ¢ a separagdo que vai se estabelecendo entre as “formas
das aulas”: “teodricas” ou “praticas”. Ainda que essa ndo seja uma especificidade da Educacao
Fisica (conforme abordamos no item inicial deste capitulo) as implicagdes para o seu ensino
parecem ser, ao menos inicialmente?!, diferentes do verificado em outras areas/componentes
curriculares: parte-se de um modo de atividade ja constituida em seus fazeres caracteristicos e
procura-se as fundamentagdes, explicagdes, justificativas, conhecimentos a esse respeito.

Na escola, essa especificidade faz com que o “pratico” seja considerado como o
“fazer”/realizacdo da manifestacao da cultura corporal (brincar, jogar, dancgar, saltar) e se dé
predominantemente em espacos amplos (quadra); ja& o “tedrico” € considerado como a
“contextualiza¢cdo”, condi¢des de realizacdo ou o pensar/conhecer sobre seus elementos
(origem e desenvolvimento historicos, normas/regras das manifesta¢des, variagdes e formas
particulares, descrigdo e explicacdo das agdes corporais requeridas, aspectos sociais, politicos
e econdmicos envolvidos) e se da predominantemente na sala de aula.

De certa forma, para além da mudanca de forma ou espago da aula, existe uma

mudanc¢a nos conteidos desenvolvidos em cada uma delas. Nas chamadas “aulas praticas”

parece haver determinados conteudos relativos ao objeto da area (por exemplo, o conjunto de

ue ou ém sdo utiliz: i \il u urez. jrea.

20 Ressaltamos que outros termos também sdo utilizados para designar esse nicleo ou a natureza da 4rea. Essa
questdo ¢é retomada brevemente no capitulo 3.

21 Pode-se considerar que o movimento verificado em outras areas, de “ida a pratica”, também se verifica na
Educagio Fisica atualmente. Ele ndo acontece no mesmo plano no movimento anterior da area, na direcao dos
“fazeres” caracteristicos das suas manifesta¢des, nem do “praticismo”, mas no sentido de orientar-se diretamente
as questdes da vida cotidiana dos estudantes, ou aos “problemas sociais”, que envolvem tais manifestagoes.
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acOes necessarias a realizagdo de determinada brincadeira), enquanto nas “aulas teoricas” sao
desenvolvidos outros (por exemplo, a origem dessa mesma brincadeira ou a importancia do
brincar em determinada sociedade).

Essa questdo nos leva a segunda ordem de implicagcdes da contradicdo que
apresentamos anteriormente: os modos como o objeto de ensino e os conhecimentos da
Educagdo Fisica sdo compreendidos e formulados, em especial como expressam esses dois
aspectos, “tedricos” e “praticos”.

Essa implicagdo também decorre de uma especificidade da area, do seu nucleo
constitutivo (a relacdo do ser humano com as agdes corporais), logo difere do verificado em
outras areas. Assim, a expressao da relacao entre teoria e pratica no ensino de Educagao Fisica
apresenta um problema suplementar: o seu objeto se refere (diretamente) a um tipo especifico
de atividade humana, cuja existéncia e realizagdo sdo indissociaveis dos seus fazeres
caracteristicos.

Desse problema decorrem formas substancialmente diferentes de compreender e
delimitar o proprio objeto da area. Apresentar essas diferencas e comparar as concepgoes de
Educagdo Fisica existentes ndo esta (diretamente) em nosso objetivo de pesquisa.
Consideramos, no entanto, que a apresentagao de determinados modos pelos quais o problema
da relacao entre teoria e pratica foi sendo colocado e desenvolvido na area acaba por explicitar
algumas dessas diferengas.

O problema dos distintos aspectos que compdem o objeto de estudo e ensino da area
se confunde com a discussdo da prépria conceituacdo sobre tal objeto. Destacamos quatro
elaboracdes que, ao nosso ver, explicitam essa relacdo: Ghiraldelli (1990); Coletivo de Autores
(1992); Bracht (1997) e Darido (2012).

A primeira elaboragdo ¢ realizada por Ghiraldelli (1990). O autor apresentava a época
um embate entre uma orientagdo racionalista e uma anti-racionalista na proposicao sobre o
objeto da area, ambas em oposi¢do a Educacdo Fisica “tradicional” (praticista).

As correntes racionalistas, segundo o autor, destacam o carater de reproducdo
ideolodgica existentes nas praticas corporais e propde, diante disso, ‘“‘acrescentar-lhes
criticidade”, o que acaba vindo na forma de um discurso de carater sociologico, antropolégico,
politico (GHIRALDELLI, 1990).

J4 as correntes irracionalistas, segundo o autor, diante da mesma tendéncia a um
carater acritico do movimento humano/praticas corporais, procuram no proéprio movimento

elementos de transformacao e criticidade. Entretanto, sem uma analise mais rigorosa do objeto,



71

acabam fazendo apologia das situacdes espontaneistas (intuicdo, sensualismo)
(GHIRALDELLI, 1990).
O autor afirma que ambas as posi¢gdes perdem o instrumento e objeto da Educagao
Fisica logo que os encontram e ficam a meio caminho da constru¢do de uma “Educac¢do Fisica
progressista”. Ele defende que o movimento ndo pode ser descrito e explicado em seus ultimos
detalhes (de modo a ser redutivel a um discurso), mas pode ser compreendido, vivido e sentido.
Para tanto, propde que cada contetido da area seja estudado naquilo que tem de concreto, em
um processo de “historicizacdo dos contetdos” que incorpore a sua dimensdo “pratica”
(GHIRALDELLI, 1990).
Consideramos que essa forma de colocar o problema, bem como as posi¢des existentes
diante dele, permanecem atuais no debate pedagogico da area.
A segunda elaboragdo ¢ realizada pelo Coletivo de Autores (1992). A obra parte de
uma critica a concepgao de Educacdo Fisica até entdo dominante, calcada na esportivizagao e
orientada ao desenvolvimento da aptidao fisica, e defende que a Educagdo Fisica na escola:
Busca desenvolver uma reflexdo pedagogica sobre o acervo de formas de
representacdo do mundo que o homem tem produzido no decorrer da historia,
exteriorizadas pela expressdo corporal: jogos, dangas, luta, exercicios ginasticos,
esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica ¢ outros, que podem ser identificados
como formas representagdo simbolicas de realidades vividas pelo homem,

historicamente criadas e culturalmente desenvolvidas (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p. 38).

Esse conjunto de representagdes do mundo pode ser considerado como resultado do
processo historico de desenvolvimento de atividades ou pratica corporais que buscavam
satisfazer determinadas necessidades humanas. A escola cabe a organizagdo e transmissdo dos
conhecimentos socialmente produzidos e historicamente acumulados pela humanidade a
respeito desse acervo. O conjunto e o desenvolvimento de tais atividade, a sua fung¢ao social
determinada e sua contribui¢do para a explicacdo da realidade como um todo, expressam um
processo que pode ser sintetizado na categoria “cultura corporal” (COLETIVO DE AUTORES,
1992).

Essa elaboragdo traz para a especificidade da Educacdo Fisica, categorias e conceitos
ja abordados neste trabalho em suas formas gerais. Destacam-se a categoria atividade, o carater
historico das formas especificas de atividade estudadas pela area e o processo de produgdo e
organiza¢cdo do conhecimento. Esta ¢ a perspectiva que assumimos nas discussoes sobre a

Educacao Fisica realizadas neste trabalho, que serdo retomadas e ampliadas no capitulo 3.
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A terceira elaboragdo que traz uma conceituacgao sobre o objeto de estudo da Educagao
Fisica ¢ realizada por Bracht (1997). Segundo ele, a Educacao Fisica trata ndo de um saber
conceitual, mas de um saber de duplo carater: 1) saber que se traduz em um saber fazer (realizar
corporal); 2) saber sobre este realizar corporal. O autor defende que a mesma caracterizagao
pode ser feita a area/componente curricular de Arte.

Esse duplo carater do conhecimento da Educacdo Fisica decorreria da dimensao
sensivel constituinte da experiéncia humana com as praticas corporais, que ao lado do
entendimento racional, determina a relagdo dos individuos com o mundo. Essa “educagao da
sensibilidade”, ndo poderia ser formulada como conhecimento de ensino pela via racional,
tedrica, na medida em que se refere a um aspecto singular e Unico da experiéncia humana
(BRACHT, 1997).

Dessa forma, o autor faz consideragdes a respeito de duas questdes de que falamos
anteriormente. Primeiro, ao destacar a natureza da atividade humana de que trata a Educacao
Fisica, vincula o objeto de estudo e ensino da area as experiéncias de natureza sensivel.
Segundo, a partir dessa formulagdo, propde uma distingdo determinante em relacdo aos
conteudos de ensino, ou aos “saberes”, distin¢do essa que se relaciona diretamente as dimensdes
do pensar e do fazer da atividade humana. O fazer se apresenta na figura da “realizagdo
corporal”, referéncia a uma caracteristica fundamental da Educa¢do Fisica (sua referéncia ao
“corpo”, as atividades, praticas ou manifestacoes “corporais’), que sugere a delimitacdo de um
saber que seria proprio a area, o “saber fazer”. O pensar estaria voltado também para esse
“realizar corporal”, mas na forma de um saber (pensar) sobre ele.

Assim, a partir de uma caracterizacdo da area, de certa compreensdo a respeito da
relagdo entre sensivel e racional, estabelece-se um critério para a elaboracao e organizacao dos
conteudos de ensino de Educacao Fisica. O resultado € o estabelecimento de dois “tipos” de
saberes: “saber fazer” e “saber sobre o fazer”. E o conjunto desses tipos, referentes a duas
dimensdes da atividade humana irredutiveis uma a outra, que comporia o objeto da drea como
um todo — uma area cujo saber teria “duplo carater”.

O dialogo com essa obra levanta dois pontos especificos para nossa discussao: 1) o
sensivel e o racional como dimensdes da atividade humana (essa discussao esta ligada a relacao
entre teoria e pratica e sera retomada no capitulo 2, quando tratarmos da “teoria/tedrico”); 2) a
existéncia de “tipos de saberes” e sua dependéncia em relagao a caracterizagdo ou natureza da

atividade humana que determinada area compreende como seu objeto.
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Esse segundo ponto retoma a discussdo feita anteriormente sobre a relagdo entre
contetdo e conhecimento. Ao mesmo tempo, destacamos que essa ¢ uma forma frequentemente
mencionada nas proposicoes do ensino de Educagdo Fisica, inclusive nos referenciais
curriculares que trataremos mais adiante.

A quarta elaborac¢do que destacamos ¢ realizada por Darido (2012). A autora também
parte de uma critica ao praticismo e ao “fazer pelo fazer” e propde para a area de Educagdo
Fisica um modelo de classifica¢do ou tipologia cada vez mais difundido no meio pedagdgico,
nacional e internacional, no periodo historico recente: a divisao dos conteudos em “conceitual”,
“procedimental” e “atitudinal”?2.

Segundo a autora, a Educacdo Fisica vem priorizando historicamente a dimensdo
procedimental e propde, diante disso, o destaque dos trés tipos de conteudo para que todos eles
sejam efetivamente desenvolvidos no processo de ensino. Destacamos que essa formulacao
também ¢ explicitamente adotada em diversas proposicoes de ensino de Educagdo Fisica,
inclusive em referenciais curriculares ja citados — por exemplo, nos PCNs (BRASIL, 1998a;
1998b) e na BNCC (BRASIL, 2018).

Ao longo deste trabalho, chamaremos de “tipologias de conteudos” essas formas de
distinguir os conhecimentos ou contetidos fazendo referéncia a aspectos constitutivos de um
mesmo objeto, como “saber sobre? e saber fazer” e “conceitual, procedimental e atitudinal”.
Entendemos que se trata de um processo de categorizagdo dos saberes, que ressaltam
dimensoes, tipos, formas, carateres do saber humano em sua variedade de aspectos constitutivos
e de orientagdes para o ensino. Nao queremos com 1sso, necessariamente, aproximar ambas as
perspectivas, que podem utilizar pardmetros, principios e referenciais tedricos diferentes nesse
processo. Procuramos, neste momento, apenas assinalar a existéncia de um mesmo movimento
de compreensdo do objeto e/ou do ensino da Educacdo Fisica que busca distinguir tipos de
“conhecimentos/saberes”.

Acreditamos que essas formulagdes representam o carater da distingdo atribuida aos
objetos e/ou conteudos de ensino de Educagao Fisica. Nesse sentido, podemos considerar que

elas desempenham um papel de categorias que expressam tanto a relacdo entre o objeto de

22 Para essa formulagio, a autora se fundamenta, especialmente, em César Coll e colaboradores (“Os contetidos na
reforma”) e Antoni Zabala (“A pratica educativa: como ensinar”), ambas publicadas no Brasil.

23 Utilizamos essa expressdo para evitar a repeticio de termos, mas pressupomos que se trata de um “saber sobre
o fazer”.
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conhecimento e os conteudos de ensino, quanto os aspectos tedricos e praticas existentes nesse
processo.

A partir dessas obras, procuramos tragar um quadro a respeito dos distintos aspectos
que vao sendo destacados na conceituagdo do objeto de estudo e de ensino da Educacao Fisica.
Entendemos que as atuais proposi¢des de ensino de Educacdo Fisica, de alguma forma,
expressam uma ou mais das posi¢des ou problematizagdes desenvolvidas por tais autores. Além
disso, eles colocam problemas que merecem ser aprofundados na sua formulagdo e nas suas
possiveis respostas, em que pese alguns terem sido propostos ha bastante tempo.

Outra questdo, destacada no inicio deste item, acerca do quadro atual da area refere-se
a emergéncia de certo consenso quanto ao carater cultural do objeto de estudo e ensino da
Educacao Fisica.

A vinculacido da Educagdo Fisica a um campo de manifestagdes da cultura humana
adquire especial relevo a partir do Coletivo de Autores (1992), especialmente com a
disseminagdo do termo “cultura corporal” para caracterizar ora a area de conhecimento ora o
objeto de ensino da Educacao Fisica.

Por outro lado, essa questdo explicitou diferencas de concepgdo dentro da area, que
muitas vezes se expressam a partir da utilizacdo do termo designador do seu objeto. Desde entao
foram varios os termos propostos a destacar o carater “cultural” da area e de seu objeto, como
por exemplo, “cultura de movimento” ou “cultura corporal de movimento”. Alguns deles foram
propostos afirmando certa inadequagdo do termo “cultura corporal”’. Em que pese a ndo
indiferenca do termo designador e sua ligacdo com perspectivas tedricas especificas,
entendemos que a discussdo sobre ele ndo deve se sobrepor a discussdo conceitual a respeito
do que ele buscar retratar, algo muitas vezes desconsiderado nas producdes e debates da 4rea®*.

Ao mesmo tempo, a afirmag¢do desse carater cultural acabou por reunir concepgdes €
proposicdes distintas, no que pode ser chamado de emergéncia do “paradigma cultural” na
Educacao Fisica (BRACHT, 2005; MARCASSA; NASCIMENTO, 2020).

Buscamos com essas discussdes apresentar o modo como o objeto de estudo da
Educagdo Fisica vai sendo constituido e delimitado pela contradicdo entre seus diferentes

aspectos. Elas resultam na terceira e ultima implicagdo que destacamos sobre a contradi¢ao

24 Assumiremos neste trabalho o termo “cultura corporal” por trés razdes: 1) a ligacio que estabelece com a
perspectiva tedrica que defendemos; 2) as ndo menores inadequacdes dos demais termos; 3) a consideracdo de
que a discussdo conceitual faz com que tais termos adquiram significados diferentes daqueles mais diretamente
vinculados a cada palavra utilizada. Outras consideragdes sobre esse debate estdo presentes em Bracht (2005),
Nascimento (2014), Neira e Gramorelli (2015), Marcassa e Nascimento (2020).
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entre teoria e pratica que se estabeleceu na area, referente ao processo de elaboragdo e
organizagdo dos contetidos de ensinos.

Essa questao trata do problema da expressao de concepgdes de conhecimento (modos,
formas, dimensdes) na proposicdo do ensino. Considerando que existe uma relagdo
indissociavel entre a caracterizagdo do objeto da area, de seus conhecimentos, daquilo que ela
deve ensinar, e as proposi¢cdes de ensino efetivamente formuladas, a discussdo realizada até
agora tem implicagdes pedagogicas (direta ou indiretamente, implicita ou explicitamente).

Fensterseifer e Gonzalez (2009; 2010) ressaltam essa questao tratando da necessidade
e da dificuldade da Educacdo Fisica em conseguir pensar ¢ desenvolver, no seu processo
pedagogico, proposicdes que expressem os saldos do debate mais recente da area, para além
daquelas formulagdes nas quais ja ndo se acredita mais, mas as quais ainda ndo conseguiu
apresentar alternativas.

Nessa dire¢ao, cada posi¢do ou perspectiva de Educacgao Fisica apresenta suas proprias
possibilidades de proposi¢do do ensino (objeto e conteudos). Consideramos, entretanto, que
esse potencial ndo se da de forma direta, mas requer, segundo suas fundamentacoes,
formulagdes sobre o processo especifico de ensino.

Um movimento nessa dire¢do, abrangendo da caracterizagcdo da natureza da area e do
seu objeto (que necessariamente expressa a relagdo entre teoria e pratica) até a formulacao dos
seus conteudos, encontra-se em curso e estd sendo sintetizado em propostas de ensino e/ou
referenciais curriculares. Dessa forma, a discussao realizada até agora introduz uma analise dos
conteudos de ensino onde eles estao efetivamente elaborados ou em processo de elaboragao.

Retomando os objetivos dessa andlise, ndo procuramos chegar na proposi¢ao das agdes
de ensino por parte dos professores e nas tarefas a serem realizadas pelos estudantes. Nem
investigar como se apresenta dentro e a partir dos conteidos de ensino a relagdo entre teoria e
pratica (para isso seria necessario destacar cada conteudo proposto, ou alguns deles, na sua
forma final e acabada de exposicao). Também ndo estd em nosso horizonte fazer uma analise
das proposi¢des como um todo, de seus fundamentos e desdobramentos politicos e pedagdgicos.

Diferentemente, utilizamos propostas de ensino e seus conteiidos como sintese dos
debates, contradi¢des e avangos da area de Educacgao Fisica sobre a relagao teoria e pratica no
ensino. Assim, a analise buscou investigar o modo como essa relagdo aparece no processo de
elaboracdo e organizagdo desses conteudos e, por essa via, se expressa na forma final assumida
pelo conteudo de ensino. Ou seja, como a relagdo entre teoria e pratica (como categoria) vai

compondo um caminho (instrumentos teoricos, critérios, principios pedagdgicos) tracado entre
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a compreensao do objeto de estudo da area, a sua conformacdo em objeto de ensino e,
principalmente, o desmembramento e detalhamento desse objeto nos diversos aspectos que o
constituem, sintetizados nos conteudos de ensino. Da mesma forma, a analise das proposi¢des
volta-se para o levantamento de questdes gerais e possiveis critérios utilizados para definir os
contetudos de ensino.

Para tanto, definimos como campo/material de andlise os referenciais curriculares,
em virtude de serem sinteses provisorias do ensino dos componentes curriculares e de se
referirem a area de conhecimento em seu todo: abordam o objeto da area e seus conteudos e
propdem um caminho que vai da finalidade do ensino até objetivos especifico de aprendizagem.
Assim, consideramos que esse levantamento indica os caminhos pelos quais avanga a discussao
sobre o ensino de Educacao Fisica e traz elementos para compreendermos a expressao atual da
relacdo entre teoria e pratica nos contetidos de ensino desse componente curricular.

Foram elencados dois documentos: a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(BRASIL, 2018) e o referencial curricular do estado do Rio Grande do Sul, de 2009 (“Ligdes
do Rio Grande”) (RIO GRANDE DO SUL, 2009).

A defini¢ao pela BNCC como referencial curricular a ser analisado se deu por se tratar
de um documento recente, nacional e vigente atualmente, bem como por ter envolvido, no seu
processo de elaboragdo, uma busca — ao menos declarada — de “dialogos” entre varias “vozes”
da area (PESSOA, 2018). Dessa forma, ela pode ser considerada uma sintese do momento atual
de desenvolvimento da area de Educacgao Fisica, de sua elaboragdo teorica e da sua proposicao
do ensino?. Utilizamos especificamente a parte do documento referente ao ensino fundamental.

Quanto ao Referencial do Rio Grande do Sul, destacamos que esse estado ja
desenvolveu um referencial posterior a este € que se baseia na BNCC. Mantemos a analise dessa
versao do ano de 2009 por duas razdes: primeiro, ele traz um pensamento representativo na area
de Educacao Fisica, de modo que a sua ndo vigéncia “oficial” ndo reduz seu papel na nossa
discussdo; segundo, e principalmente, dos documentos que conhecemos, ¢ aquele que, de forma

mais direta e explicita, organiza os contetidos de ensino com base na distingao entre pensar e

25 Ressaltamos que na maior parte de nossa atuagdo docente até o momento, utilizamos o referencial curricular do
municipio de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2007a; 2007b), documento que, ao lado da segunda versio da BNCC
(BRASIL, 2016), apresenta um nivel de detalhamento e abrangéncia em relagdo aos conhecimentos da area muito
maior do a versao final da BNCC, que aqui utilizamos. Apesar da sua maior riqueza e profundidade ¢ da nossa
familiaridade com o documento, ele foi descartado com um possivel terceiro documento a ser analisado porque
compartilha com a BNCC muitas de suas formulagdes, em especial aqueles que mais se vinculam ao problema
desta pesquisa, como a caracterizagdo da area de Educacdo Fisica, os instrumentos conceituais utilizados na
estruturagdo da proposta de ensino, os campos de exposi¢do do documento e a forma de conceber os objetivos e
conteudos de ensino.
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fazer (na forma do “conceitual” e do “corporal”, respectivamente), apresentando um contorno
de como essa relagdo pode se expressar no ensino (procuraremos retomar esta segunda razao
em outros momentos do texto). Esse documento se refere a etapa final do ensino fundamental
e ao ensino médio.

Destacamos quatro planos para essa descrigdo e analise®®: 1) o eixo de exposi¢do dos
documentos, que vao da caracterizagdo da area e de seus objetivos pedagogicos até os conteudos
de ensino; 2) o modo de organizacao das manifestagdes da area (tais como as diferentes formas
de Esporte, Ginastica, Luta, Danca, Jogo); 3) a forma final em que os conteudos de ensino se
apresentam; 4) a caracterizagdo da area e a natureza de seus conhecimentos. Procuramos com
eles extrair algumas categorias, sinteses de critérios e/ou instrumentos conceituais, que

expressem a relagdo entre teoria e pratica no ensino.

O eixo de exposi¢do dos documentos

Na BNCC, existe uma parte geral relacionada a toda a educagado basica, que inclui as
“competéncias gerais da educacdo basica” e as “competéncias de grandes areas” (a Educagdo
Fisica foi colocada na area de “Linguagens”). Dentro do componente curricular de Educagao
Fisica, ¢ apresentado um caminho que inclui as “unidades tematicas™ (descritas no anexo A),
as “competéncias especificas”, as “dimensdes de conhecimento” (descritas no anexo B), e
depois alguns quadros, referentes aos diferentes anos de escolarizagdo, contendo um
detalhamento das “unidades tematicas” em “objetos de conhecimento” que (combinados ou
ndo) dao origem as “habilidades” a serem ensinadas (conforme anexo C) (BRASIL, 2018).

Ja o referencial curricular do Rio Grande do Sul contém também uma parte relacionada
a educagao basica como um todo, formado por: “principios educativos”, “competéncias
transversais”, “competéncias gerais” e “conceitos estruturantes”. Em seguida, apresenta a parte
especifica, que contém: “competéncias da Educagdo Fisica”, “principios orientadores” e
“organizacdo do referencial curricular”, que inclui dois conjuntos de “temas estruturadores”
(alguns divididos em subtemas), em seguida os “eixos” e “subeixos” (conforme quadro do
anexo D), até chegar em um conjunto de “competéncias” e “conteudos” a serem ensinados.

Nesse documento, podemos mencionar a forma de diagramas (ou “mapas”), em que as

26 Os campos dos documentos com as quais mais dialogamos estdo reproduzidos nos anexos deste trabalho. Os
anexos A, B e C contém trechos da BNCC e os anexos D, E, F e G, trechos do referencial do Rio Grande do Sul.
Faremos outras referéncias a eles ao longo do texto.



78

manifestagdes da cultura corporal e os conhecimentos sao disposto chegando nas formas finais
em que estdo expressos os contetidos de ensino (os anexos E, F e G contém exemplos de como
esses campos estdo expostos no documento) (RIO GRANDE DO SUL, 2009).

Ressaltamos que essas formas finais (“habilidades”; “competéncias” e “contetidos”)
correspondem a um plano daquilo que outros autores entenderiam por “contetidos de ensino”.
As “habilidades” e “competéncias” contém agdes as serem realizadas pelos estudantes e os
objetivos dessas acdes, o que colocariamos em outro plano do processo de ensino (como
objetivos especificos de aprendizagem e tarefas para atingi-los). Além disso, consideramos que
os contetdos de ensino se referem ao modo como o objeto vai sendo desmembrado em formas
especificas, portanto incluiriam também alguns elementos de campos do documento que sdao
anteriores a essas formas finais No mesmo sentido, os “objetos de conhecimento” da BNCC
nao tém o mesmo sentido dos objetos de conhecimento e ensino conforme estamos abordando.

Essas diferencas de significado a respeito dos termos utilizados também aparecem
entre os referenciais analisados. Um exemplo ¢ a referéncias as “competéncias”. Ainda que
ambos os documentos trabalhem com a ideia de competéncias para caracterizar os objetivos de
aprendizagem, na forma final desses objetivos ou no plano dos contetidos, o que no referencial
do RS aparece como “competéncias”, na BNCC aparece como ‘“habilidades”.

Nesse sentido, o modo como estdo sendo chamados os diversos momentos da
exposicao dos objetivos gerais e especificos e dos conteudos de ensino nao expressam, por si
mesmo, as concepgoes e objetivos pedagdgicos, nem a natureza de determinada area e de seus
conteudos — sdo diferengas terminoldgicas que, de certa forma, remetam a “herancas” de outras
formulagdes, como os PCNs.

Isso nao significa que os termos utilizados sejam neutros ou ndo tenham impacto no
desenvolvimento das concepgdes, formulagdes, categorias e proposi¢des de ensino. Um
exemplo ¢ a influéncia que a pedagogia das competéncias adquiriu no sistema educacional
brasileiro (e mundial), a partir da sua adogdo pela legislagdo que rege tal sistema, como
abordamos no item anterior.

Entretanto, se a adogdo de termos traz embutida a concepcao a que eles se referem, a
mera alteragdo de termos ndo ¢ suficiente para (des)caracterizar a concepcao de cada

proposi¢do; ao contrario, pode inclusive ocultar semelhangas entre propostas de ensino?’.

27 Esse parece ser o caso das semelhangas entre as versdes 11 e IV da BNCC, que se utilizam de termos distintos,
mas apresentam a mesma forma de organizagdo dos conteudos. Ressaltamos que essa avaliagdo ndo ¢
compartilhada por uma parte da area, em especial de alguns dos autores de uma ou mais das versdes, conforme
abordado por Pessoa (2018).
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Além dessas questdes, do ponto de vista dos conteudos de ensino, os referenciais se
concentram no universo de manifestagcdes corporais, seus elementos, as acdes necessarias a sua
apropriacao, bem como na organizagao/disposi¢ao delas entre si ¢ dentro dos anos e ciclos
escolares.

O referencial curricular do RS ressalta essa orientagdo, trazendo uma explicacdo a
respeito da forma de exposi¢ao dos “conteudos” e “competéncias” de cada “tema estruturador”.
Segundo o documento (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 127), eles foram “organizados sob a
forma de ‘mapas’”, permitindo mostrar de “maneira sucinta e criteriosa a ‘cartografia’ das
competéncias e contetidos dispostos nos diferentes subeixos e ciclos escolares”, o que facilitaria
a localizacdo do que se propde a estudar, além de associar-se “a imagem de algo ainda em
aberto” — “a intengdo ¢ mostrar que o universo de estudo da Educagado Fisica ndo se resume ao
que foi proposto, mas contém muito mais elementos a serem agregados”. Além disso, ha o
reconhecimento de que nesses “mapas” hd um grande detalhamento e volume de informagdes.

A partir da disposicdo dos campos que compdem todo o eixo de exposicdo dos
documentos, pode-se dizer que os referenciais se orientam mais em destrinchar as
manifestagdes e seus elementos do que em relacionar tais campos e trazer explicagcdes de como
cada um vai constituindo a forma final em que se encontram os objetivos e/ou contetdos: o que
sdo, seu processo de desenvolvimento, as capacidades/caracteristicas humanas que eles

sintetizam e expressam ou o0 que representam no processo formativo.

A forma de organizagdo das manifestagoes da cultura corporal

Além da logica da construgdo, encadeamento e apresentagao de objetivos e contetdos,
destacamos a forma como as manifestacdes da cultura corporal sdo compreendidos e dispostas
na proposta como um todo. Neste caso, também verificamos semelhangas importantes entre os
documentos, que nos indica um caminho comum (“consensual”) tragado pela area atualmente
e reforga a possibilidade de tomarmos esses referenciais ndo como proposi¢des circunstanciais
(experimentagdes), mas sinteses da area no seu momento atual.

Umas dessas semelhangas ¢ o modo de divisao e categorizagao da Educagao Fisica a
partir das caracteristicas das formas ou manifestagdes que a compoem. Na BNCC, essas formas,
chamadas de “unidades tematicas”, sdo: “Brincadeiras e jogos”, “Esportes”, “Gindsticas”,
“Lutas”, “Dancas”, “Praticas corporais de aventura” (BRASIL, 2018). No referencial do RS,

sdo os “temas estruturadores”: “Esporte”, “Ginéstica”, “Jogo motor” “Lutas”, “Praticas
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corporais expressivas”, “Praticas corporais junto a natureza” e “Atividades aquaticas” (RIO
GRANDE DO SUL, 2009).

Neste caso, trata-se de uma forma de divisao consolidada na area no seu periodo mais
recente, principalmente dentro das proposi¢cdes vinculadas ao “paradigma cultural”. Ela
representa um movimento de ampliacdo e diversificagdo das manifestagdes culturais e
conteudos de ensino verificado na historia recente da Educacao Fisica e, nesse sentido,
sintetizam certa compreensao atual da area.

No caso do referencial curricular do RS, essas formas compdem um conjunto de
“temas estruturadores” chamado de “Praticas corporais sistematizadas”. Além desse, o
documento propde o conjunto das “Representagdes sociais sobre a cultura corporal de
movimento”, composto pelos “temas estruturadores”: “Praticas corporais e sociedades” e
“Praticas corporais e saude”. Dessa forma, faz uma distingdo e separagao entre a especificidade
das manifestacdes da cultura corporal e as representacdes e compreensdes sociais existentes
sobre cultura corporal como um todo. Cabe destacar que, segundo afirma¢do do documento,
essa separacao se da apenas no plano organizativo do proprio referencial e que na organizacao
do ensino, nos planos de ensino dos professores, esses conjuntos de temas podem ser
desenvolvidos de forma conjunta e articulada®® (RIO GRANDE DO SUL, 2009).

Além disso, ambos os documentos apresentam novas categorizagdes, que subdividem
internamente cada uma das “unidades tematicas”/“temas estruturadores”. Na BNCC, cada
unidade tematica ¢ dividida em “objetos de conhecimento”. Como exemplo, citamos a unidade
“Esportes”, que tem como “objetos de conhecimento” no ensino fundamental: esportes de
marca; de precisdo; de campo e taco; de parede; de invasdo; técnico-combinatorios; de combate.
Nesse caso especifico, tal estruturacao tem como base um “modelo de classificacdo baseado na
logica interna, tendo como referéncia os critérios de cooperagdo, interagdo com o adversario,
desempenho motor e objetivos taticos da acdo” (BRASIL, 2018, p. 215).

Ha aqui a referéncia a um critério para a elaboracgao e organizacdo dos conteudos de
ensino. Entretanto, ndo ha uma explicacdo acerca desses critérios e de como eles resultam
nessas formas — o que entendemos como um dado importante € uma lacuna a respeito da analise,
compreensdo ¢ desenvolvimento do objeto de estudo da area e dos conteudos de ensino

propostos pelo documento.

28 Como exemplos da construgdo dos “temas estruturadores”, reproduzimos os quadros de trés deles e seus
respectivos eixos, subeixos, competéncias e conteudos: “Esporte” (anexo E), “Pratica corporais expressivas”
(anexo F) e “Praticas corporais ¢ sociedade” (anexo G).
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Consideramos que esse ¢ outro aspecto comum entre os referenciais. Nao had um
desenvolvimento maior a respeito do que sdo essas unidades/temas que organizam as diferentes
manifestagdes da cultura corporal. A BNCC faz uma breve descri¢ao (reproduzida no anexo
A), depois passa diretamente as suas subdivisdes e s6 retoma alguns aspectos de forma diluida
nas listas de “habilidades” que propde.

J& o referencial curricular do RS, essa questdo estd disposta de modo mais detalhado
no campo dos “conteudos” (que, como dissemos anteriormente, estd na forma final da
proposi¢do, no mesmo plano das “competéncias”) e corresponde a um conjunto de
elementos/topicos referentes a cada “tema estruturador” proposto (RIO GRANDE DO SUL,
2009).

Também ¢ afirmado que essa categorizagdo ¢ uma dentre as muitas possibilidades de
denominacao e das “fronteiras” entre as manifestacoes (BRASIL, 2018) ou que a ideia de mapa
pressupoe “algo ainda em aberto, conectavel e suscetivel de modificagdes” (RIO GRANDE DO
SUL, 2009, p. 127). Consideramos, entretanto, que sdo principalmente tais “fronteiras”,
estabelecidas a partir de critérios formulados explicitamente, aquilo que acaba determinando as
formas de compreender o objeto e de organizar os objetivos e contetidos de ensino, na medida
em que por elas se da a relagdo entre as manifestagdes da area e seus diferentes aspectos. Além
disso, ¢ também nesses critérios que a relagdo teoria e pratica se expressa no ensino, posto que
a formulacdo dos conteudos indica “o que” dessas manifestagdes sera evidenciado nos

processos de ensino e aprendizagem em Educagao Fisica.

A forma final em que os conteudos de ensino se apresentam

Onde estdo os contetdos de ensino nesses materiais? Como j& mencionado,
compreendemos que os conteudos de ensino (e os conhecimento da area) estdo contidos,
implicita ou explicitamente, nas ‘“habilidades” (caso da BNCC) e nas ‘“competéncias” e
“conteudos” (caso do referencial curricular do RS), mas se referem também aos momentos
anteriores desenvolvidos por eles — referem-se também a natureza das “fronteiras” de que
falamos anteriormente.

Entretanto, essas formas finais representam o que os referenciais propdem
efetivamente para o ensino, de modo que seus elementos e configuragdes trazem aspectos do
que sdo os contetidos de ensino do ponto de vista da compreensdo que prevalece na area de

Educacgao Fisica.
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Como ilustragdo, trazemos uma formulagdo de cada documento com semelhangas
entre si. Na BNCC, uma ‘“habilidade” da unidade tematica “Esportes”, relacionada a um
conjunto de “objetos de conhecimento” (“esportes de rede/parede”, “de campo e taco”, “de
invasdo”, “de combate”), proposta para o 8° e 9° anos do ensino fundamental (presente no anexo
C). No referencial do RS, uma “competéncia” e um “contetido” (correspondentes entre si) do
tema estruturador “Esportes”, eixo “Saberes corporais”, subeixo “Esporte para conhecer”,
propostos para o 5° e 6° anos do ensino fundamental (presentes no anexo E):

(EF89EF03) Formular e utilizar estratégias para solucionar os desafios técnicos e
taticos, tanto nos esportes de campo e taco, rede/parede, invasdo e combate como nas

modalidades esportivas escolhidas para praticar de forma especifica (BRASIL, 2018,
p. 237).

Conhecer esportes de marca, esportes técnico-combinatérios, de esportes de campo e
taco, esportes com rede divisoria ou parede de rebote, e de esportes de invasao (RIO
GRANDE DO SUL, 2009, p. 130).

Logica de funcionamento dos diferentes tipos de esporte”; “técnicas esportivas
elementares dos esportes de marca e esportes técnico-combinatorios escolhidos”;
“intengdes taticas e elementos técnico-taticos dos esportes de campo e taco, esportes
com rede diviséria ou parede de rebote, e de esportes de invasdo escolhidos (idem).

Essa configuragdo representa o modo geral como os referenciais estruturam a forma
final de proposi¢ao do ensino (forma de indicadores de aprendizagem) em cada unidade
tematica/tema estruturador.

A partir desses trechos, pode-se destacar que os conteudos de ensino, conforme
estamos entendendo, ndo estdo explicitamente formulados. Compreendemos que eles se
encontram mais nas respostas a algumas questdes que podemos propor sobre tais trechos, por
exemplo: “o que ¢ formular e utilizar estratégias”, “qual sua importancia para essas
manifestagdes”, “que sdo desafios, intengdes ou elementos técnicos e taticos e quais sdo eles”,
“qual a diferenca entre os desafios, intencdes e elementos das formas propostas”, “o que ¢ a
logica de funcionamento dos esportes”, “que implicagdes ela traz para a realizacdo das
modalidades”.

Se os documentos ndo se propdem a expor e desenvolver os conteudos de ensino
naquilo que eles tém de especifico e a apresentar um quadro de explicagdes, argumentagdes €
possibilidades, infere-se que, ou se concebe que tais conteudos estdo plenamente expressos
naquelas formulagdes, ou se delega essa tarefa para os proprios professores, a partir,
possivelmente, de uma literatura mais especializada e de sua propria formagao e experiéncia.

Consideramos, entretanto, que tal literatura tem sido desenvolvida a partir da

especificidade de cada manifestacdo ou questdo relacionada a Educagdo Fisica, nem sempre
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desenvolvendo relagdes entre elas, nem seu papel dentro do objeto da area. Assim, a tarefa de
abordar a 4rea como um todo deveria ser assumida pelos proprios referenciais curriculares.

A partir desses trés planos de analise apresentados até aqui, podemos considerar que
os referenciais curriculares, especialmente em razio da cadeia de categorizagdes, classificagdes
e divisdes que trazem, nos permitem fazer consideragdes sobre a diferenga e dependéncia dos
dois processos que mencionamos anteriormente sobre os conteudos de ensino: elaboragdo e
organiza¢do. Podemos considerar que a elaboragdo antecede a organizagdo, na medida em que
organizamos aquilo que ja existe (ou esta elaborado). Sem perdemos isso de vista, a partir da
forma de disposi¢ao e exposicao dos contetidos nesses documentos, parece que as formas de
organizagdo propostas sdo também determinantes para a defini¢do de quais sdo os contetidos e

de como representam o objeto de ensino da area.

A caracterizacdo da area e a natureza de seus conhecimentos

Neste ultimo plano, destacamos o modo como os referenciais abordam a questdo dos
tipos de saberes ou contetidos. Como abordamos anteriormente, trata-se de uma discussao
diretamente vinculada a nossa questdao de pesquisa. Por um lado, eles se referem aos aspectos
(tidos como) “tedricos” e “praticos” do objeto de ensino, suas manifestagdes e contetido,
apresentando-se assim como uma expressao (direta) daquela contradi¢cdo presente na Educagao
Fisica que vinhamos abordando. Por outro lado, essa tipologia aparece como critério para a
elaboragdo e organizacao dos conteudos, configurando-se como expressao, no ensino, de tal
contradigao.

Direta ou indiretamente, os dois referenciais incorporam a distingdo entre “saber
sobre” e “saber fazer” e entre conteudos “conceituais”, “procedimentais” e ‘“atitudinais”.
Algumas razdes para isso aparecem explicitamente, como por exemplo na caracterizagdo da
natureza da area e de seus aspectos constitutivos.

A BNCC, na caracterizagdo da area de Educacdo Fisica, faz uma afirmagao critica a
“racionalidade tipica dos saberes cientificos”, que seria insuficiente para abarcar a
complexidade da area (BRASIL, 2018, p. 213).

O campo do documento que parece buscar expressar essa compreensao ¢ o das
“dimensdes de conhecimento” — algumas delas parecem procurar por esse “campo de nao

racionalidade cientifica”, que deveria ser contemplado no ensino. Elas estdo divididas em:
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“Experimentacao”; “Uso e apropriagdo”; “Fruicao”; “Reflexdo sobre a a¢ao”; “Construcao de
valores”; “Analise”; “Compreensio”; “Protagonismo comunitario”? (BRASIL, 2018).

Essas dimensdes trazem elementos relevantes para pensarmos os conteudos de ensino.
Nesse sentido, elas compdem o campo do documento que mais permitiu uma aproximagao da
discussao que estamos fazendo sobre os critérios para a elaboragdo dos conteudos e sobre a
tipologia de saberes.

As dimensdes de conhecimento sdo propostas a partir da caracterizagdo de saberes e
conteudos, que abordamos anteriormente: ‘“saber sobre e saber fazer” e “conceitual,
procedimental e atitudinal” — ambas as formas sao mencionadas no documento Assim, na
formulacao da BNCC, as dimensdes do fazer (saber-fazer) estdo sintetizadas, explicitamente,
na “Experimentacdo” e no “Uso e apropria¢ao”; consideramos junto com elas a “Fruicao”. Ja
as dimensdes conceituais (saber-sobre) estdo sintetizadas explicitamente na “Andlise” e na
“Compreensdo”. Além disso, existe a “Reflexdo sobre a a¢do”, que ¢ afirmado como um plano
da analise diretamente vinculada ao fazer. Por fim, pode-se considerar que a dimensao atitudinal
esta sintetizada, principalmente, na “Constru¢do de valores” e no “Protagonismo comunitario”
(BRASIL, 2018).

Quanto ao referencial curricular do RS, destacamos para essa mesma discussdo a
divisdo dos temas estruturadores das “Praticas corporais sistematizadas” em dois “eixos”
(“tipos de conteudo” - expressdo utilizada no documento): “saber conceitual” e “saber
corporal” (RIO GRANDE DO SUL, 2009).

O documento afirma que tais eixos representam uma forma de delimitar a partir de que
aspectos do objeto eles provém e, consequentemente, quais os critérios para a compreensao do
proprio objeto — quais os elementos, relagdes e acdes estdo em destaque. Eles fazem referéncia
direta as tipologias que abordamos anteriormente. O documento mantém essa orientagdo desde
a caracterizacdo da area de Educagao Fisica até a forma final com que os contetidos de ensino
sao apresentados, revelando uma forma ndo apenas possivel, mas efetivamente existente, de
expressao da relagdo entre “pensar/conhecer” e “fazer” no processo de ensino da area.

Segundo o documento, os “saberes corporais” referem-se aos conhecimentos

“acessiveis pela via da experimenta¢do” — experimentacdo e fazer corporais, provenientes da

2 Essas dimensdes se referem especificamente a Educacio Fisica e estdo descritas no anexo B deste trabalho.
Outros componentes curriculares tém outras dimensdes do conhecimento ou estdo organizados de outras formas
dentro do mesmo documento.

300 documento se utiliza deste termo (“conhecimento”), mas o entende como problematico neste contexto
especifico. Esse entendimento faz referéncia a relagao entre contetido e conhecimento que discutimos no primeiro
item deste capitulo.
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realizacdo da pratica corporal (no tempo e no espago presente, realizada e sentida diretamente).
Esse eixo se subdivide nos subeixos “saber praticar” e “praticar para conhecer”, que se
diferenciam pelo “nivel de proficiéncia almejado” em relagdo ao dominio na realizagdo das
manifestagdes (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 120).

Os “saberes conceituais”, por sua vez, abarcam tanto questdes como as classificagdes,
quanto uma dimensdo mais operacional das manifestacdes, ou seja, mais diretamente
relacionado ao fazer (subeixo “conhecimento técnicos’), quanto implicagdes sociais, politicas
e culturais vinculadas a especificidade de determinada manifestacdo (subeixo “conhecimento
criticos™).

Além disso, ainda temos o plano das “representacdes sociais”, que ndo se vinculam a
manifesta¢des particulares (compdem outro “eixo’) e também estdo associadas a determinadas
implicagdes sociais € politicas da cultura corporal (o anexo D deste trabalho mostra o quadro
completo do documento, com os temas estruturadores € seus €ixos € subeixos).

Assim, no que se refere aos tipos ou planos de saberes/conhecimentos, podemos dizer
que ambos os referenciais curriculares sdo bastante abrangentes. Por um lado, conseguem
abordar os planos do “fazer” (corporal), incluindo formas de ligacao que se aproximam daquilo
que se conhece diretamente sobre ele (como na dimensao “reflexdo sobre a acdo” e no subeixo
“conhecimento técnicos”). Por outro lado, abordam também aqueles planos ndo diretamente
vinculados ao fazer.

Na analise desse ponto, cabe um destaque ao referencial curricular do RS, pelo seu
grau de detalhamento e pela explicitacao que faz a esse respeito. A partir do seu conjunto de
temas, subtemas, eixos e subeixos, ele aborda um amplo conjunto de planos possiveis de analise
das manifestacdes e questdes relacionados a Educacgdo Fisica, trazendo maiores possibilidades
de didlogo para as questdes desta pesquisa.

Consideramos que essas categorizagdes do conhecimento em diferentes formas
compdem um processo de buscar destrinchar o objeto de ensino, ressaltando as varias possiveis
esferas que o compde. Todas elas t€ém como base uma primeira caracterizagdo,
fundamentalmente entre “saber fazer” e “saber sobre”, da qual os referenciais curriculares
partem para formular suas categorizacdes e detalhamentos especificos, segundo certa
compreensdo sobre essa distingdo e sobre suas possiveis implicagdes para a elaboragao e
organizac¢do dos conteidos de ensino. Podemos dizer que se trata de um certo modo de analise

do objeto de ensino e de proposicao dos conteudos que vem se afirmando na érea.
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Para finalizar, na analise dos materiais, focamos na forma com que os contetidos sao
expostos, dispostos e articulados nas propostas de ensino como um todo. Entendemos que os
resultados efetivos do que ¢ proposto nos referenciais apenas pode ser avaliado a partir de uma
analise sobre a utilizagdo efetiva das concepgdes, categorias e proposicdes pelos professores e
escolas em seus processos concretos de ensino. Isso quer dizer que no plano em que se situa
nossa analise, a partir da maneira com que tais contetudos sao apresentados, ndo podemos tirar
conclusdes sobre a sua efetividade na escola, apenas analisar a dire¢do que propdem a ela.

Assim, esse processo de analise consiste em tomar algumas formulagdes presentes nos
referenciais (ndo necessariamente criadas por eles, mas muitas vezes sinteses gerais da area)
para movimentar as discussoes especificas sobre o objeto desta pesquisa (que nao ¢ nem os
documentos/referenciais, nem a organizagao das tarefas de ensino).

A questdo que orienta esta pesquisa ¢: de que modo o processo de elaboragdo e
organizacdo dos conteudos de ensino expressa a relacdo entre teoria e pratica constitutiva do
objeto de estudo e ensino da Educagao Fisica? Consideramos que a disposicao e as articulagdes
dos conteudos nas propostas em questao trazem uma expressao atual dessa relagao.

Ao mesmo tempo, os documentos permitem discutir, partindo da fundamentagdo
tedrica desta pesquisa, os possiveis limites e insuficiéncias das sinteses e proposi¢des atuais
sobre o ensino da drea, bem como pensar nas possiveis expressoes potenciais a esse respeito.

Essas questdes envolvem discussdes mais gerais sobre como pode ser o ensino desse
componente curricular. As proposi¢des do ensino em geral e da Educagao Fisica em particular
adquirem configuracdes diferentes a depender do modo de se conceber tanto o objeto de estudo
em questdo, quanto a relacdo entre teoria e pratica. Assim, tais questdes precisam ser
respondidas com base em uma conceituacao acerca do objeto de ensino da Educacao Fisica e
como nele se apresenta a relagdo entre teoria e pratica (discussao que sera feita no capitulo 3).

A discussdo sobre a particularidade da Educagdo Fisica requer, por sua vez, um
desenvolvimento sobre duas categorias de andlise: a “relagdo entre teoria e pratica” e o “objeto
de conhecimento”, ambas em seus vinculos com a atividade humana em geral e com as
atividades da cultura corporal em particular.

Esse desenvolvimento envolve, em alguma medida: as proprias categorias de “teoria”
e “pratica”, o surgimento e desenvolvimento delas como uma relagdo, bem como seus vinculos
com o “trabalho” e “divisao do trabalho™, a diversificacao da atividade humana e o processo de
producao do conhecimento, além da relagdo historicamente estabelecida dessas categorias com

a educacao e o ensino. Essa discussdo ¢ feita no proximo capitulo.
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2. A RELACAO ENTRE TEORIA E PRATICA NOS PROCESSOS DE
COMPREENSAO E TRANSFORMACAO DA REALIDADE

A expressdo da relagdo entre teoria e pratica nos contetidos de ensino pode se
desenrolar em duas questdes mais especificas. A primeira refere-se a forma com que a relagao
entre teoria e pratica se vincula aos objetos da realidade natural e social e ao conjunto da
atividade humana A segunda refere-se a forma como os conteudos de ensino incorporam essa
primeira vinculagdo, ou seja, como eles expressam a relagdo entre teoria e pratica e como podem
ser elaborados e organizados a partir dela.

Este capitulo se debruca sobre a primeira dessas questdes. Ele tem como objetivo
sistematizar as categorias “teoria” e “pratica” no sentido de ressaltar, primeiro, a forma geral
da sua relagdo e seus papéis especificos nos processos de compreensao e de transformacao da
realidade pelo ser humano; segundo, sua relacio com a constituicdo (surgimento e
diferenciagdo) das diversas formas de atividade humana.

Essa discussdo se apresenta como um meio para realizar aproximagdes e respostas a
segunda questdo, ou seja, ao desenvolvimento de aspectos dessas categorias que incidem ou
podem incidir mais diretamente no ensino, seja no processo de elaboragdo e organizacao dos
conteudos, seja na especificidade do objeto de ensino (questdo que sera desenvolvida no
capitulo 3).

Organizamos este capitulo em quatro itens. O primeiro trata do desenvolvimento da
atividade humana, a partir da categoria de trabalho, a diversificacdo em atividade particulares
e o processo de diferenciagdo em formas tedricas e praticas, em especial a partir da divisdo do
trabalho. O segundo trata da especificidade da categoria de pratica, entendida a partir do
processo de transformacao material e dos seus vinculos com o trabalho. O terceiro trata da
especificidade da categoria de teoria, entendida como sintese do processo de sistematizagao do
conhecimento e compreensdo da realidade e como instrumento de orientagdo da pratica. O
quarto trata do desenvolvimento das formas de pensamento, a partir da distingdo e relacdo entre

empirico e tedrico, vinculando-as ao processo de formagao de capacidades humanas.

2.1 A ATIVIDADE HUMANA E A CATEGORIA “TRABALHO”

Neste primeiro momento, buscamos discutir o desenvolvimento do modo

especificamente humano de ser e de viver, destacando a diversificagdao e desenvolvimento das
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atividades humanas. Ressaltamos que esse processo ja se refere a categoria “pratica” e que, por
dentro dele, vai se constituindo a categoria “teoria” (questoes que serdo retomadas ao longo do
texto e que terdao continuidade nos itens seguintes, referentes as especificidades dessas
categorias). Essa discussdo parte de formulacdes fundamentadas na perspectiva do
materialismo historico-dialético, em especial Marx (2013), Marx e Engels (2007), Barata-
Moura (1994), Leontiev (2021) e Lukacs (2013).

Consideramos como um contorno primeiro ¢ fundamental dessa discussdo a tese oito
sobre Feuerbach de Marx e Engels (2007, p. 534, grifos dos autores): “toda vida social ¢
essencialmente pratica. Todos os mistérios que conduzem a teoria ao misticismo encontram
sua solugao racional na pratica humana e na compreensao dessa pratica”.

Partimos, portanto, de como se constitui e fundamenta o processo da vida humano para
nos aproximarmos das categorias “teoria” e “pratica” e da relag@o entre elas. Destacamos dois
aspectos que se apresentam como pressupostos dessa discussdo: a atividade humana e as
condi¢oes materiais determinadas em que ela se da (MARX; ENGELS, 2007).

A categoria de atividade sintetiza a caracteristica humana de precisar agir, atuar, fazer,
operar, intervir na realidade em seu processo de vida. Esse pressuposto afirma o carater ativo
da relacdo dos individuos humanos com o mundo e entre si, as formas com que eles
efetivamente vivem (“individuos reais”), o continuo trabalhar, criar, produzir seus meios e
formas de existéncia. A vida humana se apresenta, assim, como um sistema de atividades, que
tem resultados objetivos (produtos) e a partir do qual se desenvolvem processos de apreensao
da realidade. Dessa forma, a categoria “atividade” marca uma contraposi¢ao a concepcao de
que os seres humanos apenas recebem a influéncia do mundo e a ele reage, uma relagdo
contemplativa — o materialismo metafisico (MARX; ENGELS, 2007; LEONTIEV, 2021).

Por sua vez, as condi¢cdes materiais (materialidade) referem-se, por um lado, a
propriedade a que se dirige, em ultima instancia, a atividade humana e, por outro, ao plano da
realidade em que essa atividade se realiza. Em sua forma geral, essas condigdes ressaltam a
existéncia de um mundo exterior ao ser humano, que existe relativamente independente a sua
vontade, consciéncia ou mesmo ag¢do, ¢ no qual ele vive. Nao se trata, porém, de um mundo
apartado do ser humano, mas uma esfera com a qual ele se relaciona, compartilha de mesmas
propriedades (propriedades materiais) e da qual ele faz parte. Dessa forma, essa categoria marca
uma contraposi¢ao a concep¢do de que a realidade ¢ formada (fundamentalmente) por um
movimento interior a vontade, consciéncia ou acdo humanas, ou mesmo redutivel a elas — o

idealismo (MARX; ENGELS, 2007; BARATA-MOURA, 1994).
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Entendemos que a categoria “pratica” representa, em linhas gerais, a ligagcdo ou sintese
entre esses dois aspectos. O desenvolvimento de suas formas concretas parece determinante
para a conformacao das condi¢gdes materiais encontradas no mundo atualmente e das diversas
atividades humanas, entre elas as que procuramos discutir neste trabalho, referentes ao ensino
e a cultura corporal. Assim, tais aspectos nao apenas constituem o processo de vida humano,
mas também resultam dele —sdo gerados e modificados pela atividade humana em determinadas
condicdes e ddo origem a novas condigdes materiais e formas de atividade ao longo da historia.

Consideramos, entretanto, que a discussdo sobre a atividade humana em sua forma
mais geral, que tem na categoria “pratica” uma forma determinante e se expressa a partir da
diferenca e da relacdo entre tal categoria e a “teoria”, requer ndo tanto afirmarmos o carater
historico ou acompanharmos as alteragdes historicas da atividade humana e das condi¢des de
vida em si mesmas, mas principalmente procurarmos compreender o processo de
desenvolvimento de novas atividades a partir das suas formas precedentes e dentro de
determinadas condicdes particulares.

Como esse processo se da inicialmente? Pode-se dizer que a condi¢do material e a
orientagdo primeiras da vida humana sdo representadas pela natureza. Por um lado, o ser
humano compartilha de propriedades naturais (fisicas, quimicas, bioldgicas), a0 mesmo tempo
em que se depara com outros seres naturais (organicos e inorganicos), ao longo de sua
existéncia. Assim, a natureza forma tanto a sua estrutura e composi¢do internas (“fisicas”),
quanto a do mundo em que vive (MARX; ENGELS, 2007; LUKACS, 2013).

Por outro lado, em virtude dessas propriedades naturais, em especial daquelas
compartilhadas com os outros seres vivos, o ser humano precisa suprir suas necessidades
basicas (garantir sua sobrevivéncia), tendo a natureza como fonte dos bens utilizados para isso
(consumidos nesse processo). Nesse processo, encontramos uma forma origindria de atividade
especificamente humana (e da pratica), voltada a satisfacdo de suas necessidades e, a0 mesmo
tempo, a produgdo material de sua vida: o trabalho®'. Segundo Marx (2013, p. 255),

O trabalho ¢, antes de tudo, um processo entre 0 homem e a natureza, processo este
em que o homem, por sua propria acdo, medeia, regula e controla seu metabolismo
com a natureza. Ele se confronta com a matéria natural como com uma poténcia
natural [...]. A fim de se apropriar da matéria natural de uma forma util para sua
propria vida, ele pde em movimento as forgas naturais pertencentes a sua

corporeidade: seus bragos e pernas, cabega ¢ maos. Agindo sobre a natureza externa
e modificando-a por meio desse movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua

31 A afirmacdo de que o trabalho é uma atividade especificamente humana, portanto ndo verificada em outras
formas de vida, e de como acontece esse salto/transi¢@o, estd fundamentada em Engels (2020) e Lukacs (2013).
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propria natureza. Ele desenvolve as poténcias que nela jazem latentes e submete o
jogo de suas forgas a seu proprio dominio.

Essa conceituagdo sintetiza a relacdo do ser humano com a natureza por meio de sua
atividade. O trabalho se dirige as propriedades de determinado elemento da natureza e opera a
partir de forgas materiais-naturais decorrentes do funcionamento de 6rgdos e sistemas do corpo
humano.

Nao se trata, porém, de uma acdo de carater instintivo, adaptativo e/ou executor, ou
apenas da satisfagdo direta de uma necessidade imediata/basica, como nos outros seres vivos.
Ao contrario, a modificagdo da natureza permite que o ser humano apreenda esse proprio
processo, na forma da revelacao de propriedades do material, das acdes realizadas, de condigdes
dessas agoes, das finalidades almejadas e da efetividade do resultado alcangado. Assim, ele
satisfaz uma necessidade ao mesmo tempo em que desenvolve tais propriedades, no sentido de
ativa-las, revela-las para si e coloca-las sob o seu dominio.

Nesse processo, encontramos a ligagdo existente entre atividade e consciéncia
humanas. Destaca-se o carater da consciéncia ndo apenas como um estado ¢ uma condigao
existente e permanente da existéncia humana, mas com uma atividade propria, que se dirige a
realidade no sentido de apreendé-la.

Segundo Leontiev (2021), a partir do trabalho o ser humano desenvolve nogdes que
estimulam, orientam e regulam a sua atividade e que se desenvolvem em formas de consciéncia
(imagens subjetivas) a respeito da natureza (mundo exterior) e de suas proprias necessidades e
atividades. Assim, a explica¢do para o surgimento e fun¢do da consciéncia esta nas condigdes
e modos de atividade que criam a sua necessidade para a vida humana.

Em sintese, podemos dizer que atividade e consciéncia, de forma geral, existem uma
constituindo a outra: a primeira como “atividade consciente” e a segunda como “consciéncia
da atividade humana” (e de suas condigoes) (MARX; ENGELS, 2007; LEONTIEV, 2021).

Outro fator que se apresenta como condic¢ao da vida e marca a atividade e a consciéncia
humanas desde seu inicio ¢ a relagdo dos seres humanos entre si. Marx e Engels (2007)
destacam essa relagdo, inicialmente, na procriagdo e formacao de familias, mas também a partir
do processo de trabalho, na cooperagdo entre os individuos na realiza¢do de suas atividades e
na troca entre seus produtos. Assim, o processo de producao da vida humana tem, desde sempre,
um carater social (inclusive sua relagdo com a natureza) € o modo como as relagdes sociais se
apresentam em determinado momento histérico, ou 0 modo como a sociedade se organiza e

organiza essa producdo, ¢ determinante para as formas da atividade que nela se realizam.
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Consideramos que esse carater social remete aquele dominio do ser humano sobre a
natureza ¢ a sua atividade, anteriormente destacado. Por um lado, esse dominio se sustenta na
relagdo entre individuos que tomam parte das mesmas atividades, na forma de comunicacao
entre eles. Por outro lado, ele adquire uma forma que pode se fixar e transmitir sem o contato
direto entre os individuos, inclusive de geracdes diferentes, na forma do conhecimento
(LEONTIEV, 2021). Ambas as formas medeiam o desenvolvimento da atividade humana e
exercem papel importante na formacao do seu aspecto tedrico.

Entendemos que esse ¢ o modo geral pelo qual tal aspecto vai se estabelecendo a partir
do trabalho, bem como se apresenta inicialmente a relacdo entre teoria e pratica. Da mesma
maneira, ¢ a partir das formas de atividades que se realizam em determinada sociedade, bem
como das relagdes sociais que sdo produzidas e reproduzidas a partir delas, que podemos
encontrar os modos de expressdo da relagdo entre teoria e pratica constitutiva da atividade
humana em geral.

Discutiremos a categoria de “teoria” posteriormente neste capitulo, tendo em vista
destacar o desenvolvimento de sua fun¢ao na atividade humana, sua diferenciagao interna, seus
vinculos com a comunicagdo e, principalmente, com o conhecimento. Neste momento,
procuramos apenas destacar o seu lugar dentro da atividade humana.

Em relacdo a essas formas ou aspectos que compdem a atividade humana, Leontiev
(2021) enfatiza a necessidade de se estabelecer as correlagcdes concretas entre duas esferas
basicas: externa e interna. Trata-se de buscar evidenciar e compreender o movimento de
transi¢ao mutua entre o mundo externo (condi¢gdes materiais, natureza e a dimensao corporal
do ser humano) e os fendmenos internos ao individuo (processos de consciéncia e vontade).

O autor defende que tais esferas se referem a processos proprios da atividade humana
e tem como referéncia as relagdes do ser humano na realidade em que vive — a transformagao
da atividade em um produto, em forma exteriorizada (objetivagao), e a transformag¢ao do mundo
exterior em uma forma interiorizada (apropriagdo).

Portanto, entre essas esferas (ou formas da atividade) existem ligagdes ou “transi¢des
mutuas” que, segundo o autor, formam um movimento importante no desenvolvimento
histérico da atividade humana e também no desenvolvimento de cada individuo singular.
Assim, “[...] a atividade interna por sua forma, ao originar-se da atividade externa pratica, nao
se separa e ndo se coloca acima dela, mas preserva uma ligacao fundamental e, ademais, dupla

com ela” (LEONTIEV, 2021, p. 122).
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Retomamos brevemente aqui uma questdo levantada no capitulo anterior. Naquele
momento, assumimos haver no debate sobre a relagdo entre teoria e pratica no ensino uma
distin¢do entre pensar/conhecer e intervir/fazer, localizando-as em esferas diferentes da ligagao
do ser humano com o mundo — ou uma forma interna aos individuos (pensar, conhecer,
consciéncia - “teoria”) e outra externa a eles (agir, fazer, intervir, atividade - “pratica”). Neste
momento, podemos situar essa formulagao dentro do problema da relagdo entre interno e
externo na atividade humana®?. Entendemos que uma maior aproximagio as expressdes
concretas e atualmente existentes de tal relagdo depende de como se dd o desenvolvimento
posterior da atividade humana.

A esse respeito, Leontiev (2021) afirma que aquelas “transigdes mutuas” sao possiveis
porque as atividades externa e interna possuem a mesma estrutura geral e que a analise dessa
estrutura pode ser realizada sem referéncia direta e/ou preliminar a forma na qual ela ocorre
(interna ou externa).

A discussao sobre o processo de trabalho contribui para a andlise dessa estrutura.
Conforme destacado anteriormente, a relacdo entre atividade e condi¢des materiais (e as
categorias de consciéncia, natureza e sociedade) compdem o modo especifico do viver humano.
Nessa questao, o trabalho se apresenta como uma forma que precede as demais atividades. Isso
decorre ndo apenas por ele se dirigir a natureza (a condi¢do inicial da vida), mas também porque
as demais formas de atividade (inclusive a sua distingdo entre interna e externa ou entre teorica
e pratica) se originam dele — tém como base o desenvolvimento da sua estrutura.

Com base em Marx (2013), podemos dizer que essa estrutura geral e simples do
trabalho®® é formada por trés momentos: a atividade orientada a um fim, o objeto de trabalho e
os meios de trabalho. Como sintese da relagao entre eles, o autor afirma:

No processo de trabalho, [...] a atividade do homem, com a ajuda dos meios de
trabalho, opera uma transformagdo do objeto do trabalho segundo uma finalidade
concebida desde o inicio. O processo se extingue no produto. Seu produto ¢ um valor
de uso, um material natural adaptado as necessidades humanas por meio da
modificacdo de sua forma. O trabalho se incorporou no seu objeto. Ele esta objetivado,
e o objeto esta trabalhado. O que do lado do trabalhador aparecia sob a forma de

movimento, agora se manifesta, do lado do produto, como qualidade imével, na forma
do ser (idem, p. 258).

32 Essa forma inicial da relagfio entre teoria e pratica é muitas vezes a que predomina nio apenas no uso mais
cotidiano, mas nas proprias concepcdes ¢ formulagdes sobre essa relagdo, inclusive na area da educagéo e do
ensino, como discutido no capitulo 1.

33 Trata-se da forma simples e abstrata do processo de trabalho, “comum a todos as suas formas sociais” (MARX,
2013, p. 261), como o autor ressalta na sua obra. No final deste item, sdo feitas algumas consideragdes sobre a
forma concreta em que o trabalho (e a atividade humana em geral) se apresenta na sociedade capitalista,
retomando parte das discussoes sobre a “divisdo do trabalho” realizada no item 1.2.
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Esses momentos s3o comuns a atividade humana de forma geral e adquirem expressao
concreta em cada atividade e modo de produgdo particulares. O desenvolvimento de cada um
deles e das suas relagdes dentro da atividade como um todo, a partir de determinadas condi¢des
materiais, ¢ determinante para o surgimento de novas atividades®® e produz novas
determinagdes para o estabelecimento da relagdo entre teoria e pratica.

O primeiro momento do trabalho em geral destaca o carater de finalidade (teleologico)
da agdo/atividade humana. Ela se orienta por um objetivo, o que nos coloca a questao tanto da
defini¢do quanto da realizacdo desse objetivo, e retoma o problema da necessidade humana e
do processo de sua satisfacao.

Podemos dizer, em linhas gerais, que os fins da atividade se apresentam em todo o
processo da vida dos seres humanos, em especial no sentido da diferenciagdo da atividade
humana e do enriquecimento das formas concreta de viver. A uma variedade de fins
corresponde uma variedade de formas de atividade orientadas a eles e de relagdes sociais que
as envolvem.

No trabalho e na atividade humana em geral, os fins sdo estabelecidos pelo ser humano
antes da sua realizacdo, em sua consciéncia ou representacdo, idealmente®. Dessa forma, eles
orientam todo o desenrolar da acdo humana, determinando inclusive o tipo de atividade a ser
realizada ¢ o modo dessa realizagdao (MARX, 2013).

Lukacs (2013) sintetiza essa questdo como relacdo entre teleologia e causalidade no
trabalho. Ele destaca o estabelecimento da finalidade (o “por teleologico”) como categoria
ontologica central do trabalho, a partir da qual pode ser realizar o surgimento de uma nova
objetividade no ambito do ser material. Essa nova objetividade pode ser entendida como uma
nova alteracdo da matéria natural, por meio do trabalho, mas também de outras atividades
humanas/praxis sociais, caracterizando-o como modelo (estrutura) para a atividade humana de

forma geral.

34 Lukacs (2013) se refere a essas questdes quando afirma, primeiro, “ver no trabalho o modelo de toda a praxis
social, de toda a conduta social ativa” (p. 83) e, segundo, que “o trabalho no sentido de simples produtor de
valores de uso [...] contém, em cada um dos seus momentos, tendéncias reais que levam, necessariamente, para
muito além desse estado inicial” (p. 156).

35 Como ilustragdo desse processo, Marx (2013, p. 255-256) faz uma comparacdo com os animais: “uma aranha
executa operagdes semelhantes a do teceldo, e uma abelha envergonha muitos arquitetos com a estrutura de sua
colmeia. Porém, o que desde o inicio distingue o pior arquiteto da melhor abelha é o fato de que o primeiro tem
a colmeia em sua mente antes de construi-la com a cera”.
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Por isso, encontramos na “orientacdo a um fim” uma expressdao do movimento a
respeito das formas interna e externa da atividade e da transicao entre elas (do estabelecimento
do fim a sua realizagdo efetiva).

Os fins estabelecidos s6 sdo realizados efetivamente na transformagdo do segundo
momento, o objeto de trabalho. Trata-se de um elemento natural (ou social), preexistentes na
natureza ou ja modificado por trabalhos anteriores, que tem sua forma alterada de acordo com
tais fins. O resultado ¢ um “objeto trabalhado”, um produto ou valor de uso, que responde a
uma necessidade humana (MARX, 2013).

Para além de caracterizar um material e um processo de trabalho determinados, o
conceito de “objeto” se vincula a atividade em geral, seja a partir das suas formas externa e
interna’®, seja na especificidade de cada atividade particular, como o aspecto, propriedade, ente,
relagdo, processo da realidade que ela procura transformar ou para o qual ela se dirige. A esse
respeito, Leontiev (2021, p. 123) destaca:

Tipos especificos e concretos da atividade podem ser distinguidos entre si por
quaisquer tragos: por sua forma, modo de realiza¢do, intensidade emocional,
caracteristica espacial ou temporal, mecanismos fisiologicos, etc. Contudo, a mais
importante distingdo entre uma e outra atividade consiste na diferenca de seus objetos.

De fato, justamente o objeto da atividade confere a ela certa orientagdo [...] por tras
dele sempre ha a necessidade, que ele sempre responde a tal ou qual necessidade.

Essa colocagdo expde como podemos entender a atividade humana e suas formas
particulares a partir da relacdo entre as “necessidades humanas™ e os “objetos da atividade”.
Assim, o objeto da atividade se vincula a “tipos especificos e concretos da atividade” de modo
que cada atividade humana tem seu proprio objeto. Da mesma forma, tais atividades respondem
a determinadas necessidades humanas e o fazem por meio de seu objeto especifico.

Entendemos que essas relagdes sdo determinantes para compreendermos tanto o
processo de surgimento e diferenciagao das atividades humanas, quanto a especificidade dos
fins e objetos das atividades teoricas e praticas.

Podemos considerar que a fungdo de orientagao de cada atividade (seu tipo € modo de
realizacdo) € exercido pela sua finalidade — em ultima instancia, a necessidade humana que ela
busca atender — e aparece para o sujeito como um determinado objetivo capaz de satisfazé-la.

Assim, essa atividade se constitui a partir das propriedades do objeto e suas relagdes com outros

36 Especificamente sobre 0 modo como o conceito de objeto se apresenta na forma interna da atividade/atividade
interna (“tedrica”) e sobre a transi¢do da sua forma externa para a interna, buscaremos discutir nos itens 2.3 ¢ 2.4
deste capitulo.



95

objetos. Dessa forma, o objeto se apresenta, simultaneamente, como produto da atividade e
como condi¢@o objetiva para a sua realiza¢do (para a obtencao de seus fins).
O mesmo acontece com os meios de trabalho, o terceiro elemento do processo de
trabalho em geral. Segundo Marx (2013, p. 256):
O meio de trabalho é uma coisa ou complexo de coisas que o trabalhador interpde
entre si e 0 objeto do trabalho e que lhe serve de guia de sua atividade sobre esse
objeto. Ele [o trabalhador] utiliza as propriedades mecanicas, fisicas e quimicas das
coisas para fazé-las atuar sobre outras coisas, de acordo com o seu propdsito [a
finalidade] [...] E assim que o proprio elemento natural se converte em 6rgéo de sua

atividade, um 6rgdo que ele acrescenta a seus proprios 6rgdos corporais, prolongando
sua forma natural.

Assim, 0 que caracteriza inicialmente os meios de trabalho ¢ a sua fun¢do dentro da
atividade. Eles se apresentam como instrumento (por exemplo, recipientes, ferramentas,
maquinas) que auxilia ou amplia a capacidade humana de realiza-la, “medeiam o efeito do
trabalho sobre seu objeto” e, neste sentido, implicam em um modo de fazer (MARX, 2013, p.
258). Por outro lado, os meios de trabalho também existem de forma menos direta, como
condicao objetiva/material (inicial e/ou permanente) sem a qual o processo de trabalho ndo pode
se realizar, parcial ou integralmente.

Seja qual for a sua forma de existéncia, o meio de trabalho compartilha com o objeto
de trabalho uma mesma posi¢do dentro do processo como um todo. Sdo ambos considerados
por Marx (2013) como “meios de produgdo”.

A partir dessas consideragdes sobre a estrutura geral do processo de trabalho, podemos
dizer que um mesmo aspecto material pode se configurar, em principio, como: 1) produto/valor
de uso, a ser consumido e que realiza um determinado fim (satisfazer uma necessidade
basica/meio de subsisténcia); 2) objeto de trabalho, a ser transformado em produto,
configurando-se como meio (de produgdo); 3) meio de trabalho, a ser utilizado nessa
transformagdo (como instrumento ou condi¢dao), configurando-se também como meio de
produgdo. A posi¢do que tal elemento vai assumir depende da maneira como os seres humanos
o organizam, de acordo com sua consciéncia e vontade, ao estabelecer os fins em determinado
modo ou etapa da atividade de trabalho (MARX, 2013)*”.

A continuidade desse processo levada a cabo pelo ser humano ao longo de sua historia

tem como consequéncia o acumulo tanto de bens, produtos, em formas novas e variadas, quanto

37«0 mesmo valor de uso que é produto desse trabalho constitui o meio de produgdo de um trabalho ulterior, de
modo que os produtos sdo ndo apenas resultado, mas também condigdo do processo de trabalho” (MARX, 2013,
p. 259).
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de meios de trabalho, sintetizados em capacidades, conhecimentos € modos de acdo humanos.
Trata-se de um resultado do proprio processo de trabalho e do dominio cada vez maior do ser
humano sobre ele, tanto dos fins (nas formas entdo existentes ou ja produzidas, mas também
naquelas possiveis, que se apresentam nas novas condi¢des que vao sendo criadas), quanto dos
meios (na forma das propriedades daqueles objetos e meios de trabalho).

Assim, a partir do desenvolvimento historico de cada um desses “componentes”, vai
se estabelecendo um processo permanente de criacado de novas necessidades, que desde o
inicio vao se diferenciando daquelas presentes nos demais seres vivos (de carater bioldgico) e
se formando como necessidades humanas.

Em sintese, podemos considerar como resultados permanentes do processo de
trabalho: 1) a alteracdo na forma de um objeto natural, que subsiste independentemente do
proprio sujeito da atividade; 2) a capacidade humana de realizacio da atividade em questdo, ou
o conhecimento do sujeito sobre sua finalidade, contetido e forma (tipo de atividade, modo de
acao requerido, propriedades dos objetos e meios de trabalho); 3) a propria atividade humana
(enriquecida), formada por um conjunto de objetos, modos de agdo e finalidades/necessidades
humanas (género humano).

Entendemos que esse desenvolvimento do processo de trabalho, que inclui sua propria
diversificacdo, ¢ a base geral também do surgimento e desenvolvimento das atividades humanas
em suas formas particulares. Elas também sao formadas por seus proprios fins e meios, em suas
relacdes — os fins consistindo, em ltima instancia, na satisfacdo de uma necessidade e os meios
incluindo as condigdes iniciais, os objetos (que satisfazem a necessidade) e os instrumentos da
atividade.

Por outro lado, a existéncia de uma variedade de atividades humanas nao implica em
um isolamento entre elas. Assim, mais do que um conjunto, trata-se de um sistema de atividades
(MARX; ENGELS, 2007; LEONTIEV, 2021).

Nesse sentido, Leontiev (2021, p 125) afirma que “a atividade humana ndo existe de
outro modo, sendo na forma de acao ou cadeia de agdes” e ainda que “uma mesma acao pode
realizar diferentes atividades, pode passar de uma atividade para outra, demonstrando dessa
forma sua independéncia relativa”.

O autor desenvolve essa questdo ao aprofundar a analise da estrutura da atividade no
sentido de captar as “relagdes sist€émicas internas” entre as “unidades” que a formam. Nessa
formulagao se apresenta a distingao e relagao entre atividade, acao ¢ operacio ¢ delas com

o(s) motivos(s), objetivo(s) ¢ condi¢des da atividade.
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Quanto a distingdo entre objetivo ¢ motivo, o autor afirma que o motivo efetivo da
atividade ¢ formado pelo seu objeto e estd sempre ligado a resposta a certa necessidade. Os
objetivos, por sua vez, estao vinculados as agdes que compdem cada atividade. Assim, “[...] o
conceito de motivo esta correlacionado com o conceito de atividade, [e] o conceito de objetivo
esta correlacionado com o de agdao” (LEONTIEV, 2021, p. 123).

Nesse sentido, o objetivo geral refere-se a finalidade da atividade, enquanto os
objetivos especificos (particulares), as agdes que a compdem. Assim, “[...] a atividade em geral
se realiza por meio de um conjunto de agdes subordinadas a objetivos particulares que podem
estar separados do objetivo geral” (idem, p. 126). Por outro lado, o autor destaca que esse
objetivo geral pode ser desempenhado por um motivo consciente “[...] que se transforma gracas
a sua tomada de consciéncia como motivo-objetivo” (LEONTIEV, 2021, p. 126, grifos do
autor).

As operacdes, por sua vez, referem-se aos modos de realizacdo de uma determinada
acdo (sua composicao operacional), sdo determinadas pelas condi¢des concretas em que a agdo
se realiza, e possuem, em grande medida, a possibilidade de serem automatizadas. Segundo o
autor, a distingdo entre acdo e operacdo aparece de forma mais evidente na definicdo do
instrumento mais adequado para determinada a¢do, na medida em que ele “[...] € um objeto
material no qual estdo cristalizados justamente modos, operagdes, € ndo a¢des ou objetivos”
(LEONTIEV, 2021, p. 128).

Consideramos que essas “unidades” da estrutura da atividade ajudam a visualizar o
processo concreto de surgimento e desenvolvimento da atividade, na medida em que a posi¢gao
que cada forma concreta ocupa dentro da atividade humana em geral ndo ¢ fixa:

[...] a atividade aparece como um processo que se caracteriza constantemente pela
ocorréncia de transformacdes. A atividade pode perder o motivo que a levou a vida, e
entdo ela se converte em agdo que realiza, possivelmente, uma relagdo totalmente
distinta com o mundo, uma outra atividade; ao contrario, a acdo pode se transformar

em modo de alcancar o objetivo, em uma operacao capaz de realizar diversas acdes
(LEONTIEV, 2021, p. 130).

Esse movimento proprio da atividade humana, caracterizado por “conversdes” e
“deslocamentos” tanto dentro de uma mesma atividade, quanto entre atividades distintas, se
apresentam também na relacdo entre agdes e operagdes externas € internas que compdem a
atividade. Assim, a diversidade de atividades surge a partir da existéncia de determinadas
finalidades e meios que tém modificado o seu lugar na estrutura da atividade, passando a ocupar

o lugar de objetivo direto da atuacdo voltada a satisfacdo de uma necessidade.
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Nesse sentido, assumir o modo de vida humano, ou a atividade humana, nesses termos
parece chave para compreendermos a relagdo entre teoria e pratica. Esta relacdo se origina a
partir da dindmica especifica de desenvolvimento da atividade humana, composta por uma
progressiva e relativa separacdo/autonomizagdo das agdes e operagdes, em seus momentos
internos e externos, em formas especificas de atividade: atividade tedrica e atividade pratica.
Tratando do desenvolvimento da atividade humana, em particular do papel da
consciéncia e do conhecimento, Leontiev (2021, p. 63) afirma que:
Entre as condigdes iniciais e a execucao pratica da ag@o, agora se inserem correntes
cada vez mais longas de processos internos de confrontacdo e analise mental, entre

outros, os quais, enfim, adquirem independéncia relativa e capacidade de destacar-se
da atividade prética.

Assim, por um lado, podemos entender que a constituicdo de atividades diferentes e
separadas, teoricas ou praticas, tem uma sustentacdo no desenvolvimento da estrutura da
atividade humana.

Por outro lado, esse processo ¢ impulsionado pelas formas proprias com que a
atividade, particularmente o trabalho, se apresenta socialmente. O processo de desenvolvimento
(e diversificagdao) da atividade humana depende do modo de organizacao social em que tais
atividade sdo gestadas e se realizam. Isso implica considerar o modo especifico de produzir e
reproduzir a vida humana em determinada formagao social e momento historico, para analisar
as formas e a estrutura das atividades entdo existentes e o sistema que elas compdem.

Da mesma maneira, pelas formas de atividades que se desenvolvendo em determinada
sociedade, bem como pelas relagdes sociais que sdo produzidas e reproduzidas a partir delas,
podemos encontrar modos de expressao da relacdo entre teoria e pratica.

Podemos dizer que essa ¢ a base da diversificacdo da atividade e da relativa separacao
entre atividade tedrica e pratica. Nesse processo, ocupa papel central a categoria de “divisao do
trabalho” (conforme discutido no capitulo 1).

O processo de divisdo do trabalho se apoia no desenvolvimento da estrutura da
atividade, a partir da autonomizacdo de objetivo e a¢des em relagdo a atividade como um todo,
ao seu motivo. Segundo Leontiev (2021, p. 124, grifos do autor),

O surgimento, na atividade, de processos/agdes orientados a um objetivo se deu
historicamente em decorréncia da transigdo para a vida em sociedade. A atividade dos
participantes no trabalho conjunto ¢ despertada por seu produto, que inicialmente
respondeu de forma imediata & necessidade de cada um deles. Contudo, mesmo o
desenvolvimento das mais simples divisdes técnicas do trabalho necessariamente leva

a separacdo de resultados intermedidrios, parciais, que sdo alcancados por
participantes separados da atividade de trabalho coletivo, mas que por si s6 nao sdo
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capazes de satisfazer suas necessidades. Suas necessidades sdo satisfeitas ndo por
esses resultados ‘intermediarios’, mas por uma parte do produto de sua atividade
conjunta, obtida pelo sujeito em virtude das relacdes que ligam uns aos outros, que
emergem no processo de trabalho, ou seja, relagdes sociais.

O autor acrescenta que esse processo de separagdo entre os objetivos e a formagado das
acoes subordinadas a eles apresenta também uma forma subjetiva, levando a uma espécie de
ruptura entre a fungdo de excitagdo (representada em ultima instancia por uma necessidade
humana), que permanece no motivo, e a de orientacao (das agdes da atividade) que, despertadas
pelo motivo, se orientam por um objetivo (LEONTIEV, 2021).

Assim, o que impulsiona essa separacao de objetivos e o consequente desenvolvimento
da atividade humana s3o as formas socialmente estabelecidas de organizacao do processo de
producao e reprodugao da vida, ou seja, do trabalho.

Um resultado desse processo ¢ que determinados individuos passem a se dedicar
exclusivamente ao trabalho intelectual. Essa condi¢do permite o desenvolvimento da atividade
tedrica e, consequentemente, da propria atividade humana. Entretanto, também implica na
possibilidade de separagdo entre as atividades humanas, em especial da consciéncia em relagdo
ao processo de trabalho na sua forma mais imediata.

A partir desse momento, a consciéncia pode realmente imaginar ser outra coisa
diferente da consciéncia da praxis existente, representar algo sem realmente
representar algo real — a partir de entdo, a consciéncia estd em condigdes de

emancipar-se do mundo e langar-se a construcdo da teoria, da teologia, da filosofia,
da moral etc “puras” (MARX; ENGELS, 2007, p. 35).

Assim, podemos considerar que as condi¢des (relagdes) materiais formadas a partir do
desenvolvimento da atividade humana, tendo como base a divisdo do trabalho, incidem no
surgimento e modo de expressdo da relagdo entre teoria e pratica. Neste caso, como sugere
Leontiev (2021), h4 uma separagdo e isolamento entre tais atividade e, principalmente, da
consciéncia em sua conexao direta com a atividade de trabalho.

Marx e Engels (2007) destacam que esse processo ¢ permeado de contradi¢des, seja
entre a consciéncia (individual e social) e as relagcdes sociais, seja entre estas e as forcas
produtivas existentes. A divisao do trabalho expressa esse conjunto de contradicdes. Como
parte delas se apresenta a contradicdo entre interesse particular (individuos e familias
singulares) e coletivo (de todos). Tais interesse ndo se apresentam apenas na
representacao/consciéncia, mas expressam a dependéncia reciproca dos individuos no processo
de trabalho. Essa contradi¢do sintetiza o carater de classe da sociedade sustentada nessa forma

de organizagao do trabalho.
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Essas contradigdes do processo de trabalho se expressam, por um lado, em cada
atividade humana particular, na medida em que o desenvolvimento delas ¢ mediado por essas
mesmas relagdes sociais e, por outro lado, na separacdo entre atividade teodrica e pratica, no
sentido de que a iniciativa, consciéncia e vontade constitutivas da atividade humana ndo sdo
exercidas por qualquer individuo ou coletivo, mas depende da sua condi¢do de classe — do lugar
social objetivo que eles ocupam no modo de produgao.

Além dessas implicagdes, podemos considerar que o problema da relagdo entre teoria
e pratica, a partir do processo de producdo capitalista e da divisdo do trabalho que lhe
corresponde, ¢ estabelecida a partir da relacao dos seres humanos entre si, com a sua atividade
e com seus produtos.

Segundo Marx e Engels (2007), a fixag¢do da atividade social em campos de trabalho
exclusivos e determinados e a cooperacao dos diversos individuos condicionados pela divisao
do trabalho multiplicam a capacidade de produgdo, portanto a possibilidade de atendimento as
necessidades humanas e de criacao de novas necessidades.

Por outro lado, os autores afirmam que as relacdes sociais geradas nesse processo
implicam em um poder que foge do controle dos individuos, torna-se estranho a eles, passa a
se realizar e desenvolver de forma independente da sua vontade, consciéncia e a¢do, podendo
inclusive dirigi-las (MARX; ENGELS, 2007).

Tratando da especificidade das relagdes capitalistas, Marx (2013) afirma que a relagao
de valor dos produtos do trabalho, correspondente ao tempo socialmente necessario a sua
produgdo e representado na forma da mercadoria, aparece para os produtores como uma relacao
social entre coisas (produtos do trabalho), e ndo dos produtores entre si, com o seu processo de
trabalho e com o trabalho social no seu conjunto.

Assim, a partir do momento em que sao desencadeados e se desenvolvem, as relagdes
e processos de producdo e reprodugdo da vida, gerados pelo desenvolvimento do trabalho,
subsistem com certa autonomia em relagdo a consciéncia, vontade, iniciativa e atividade
humanas. Eles podem nao ser mais controladas pelos seres humanos, ocultar determinadas
relagdes reais de vida e controlar o seu modo de produzir e viver (MARX, 2004; 2013).

Com base nessas discussoes, podemos considerar que a forma com que a relagao entre
teoria e pratica se apresenta em determinado momento de desenvolvimento da atividade
humana, depende do modo de divisao do trabalho caracteristico da formagao social em questao.

No atual momento historico, trata-se de considerar a relagdao entre, por um lado, o

processo de trabalho e a sua forma particular de organizagdo na sociedade capitalista e, por
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outro, o desenvolvimento e diversificagao da atividade humana e a possibilidade de apropriagao
delas por parte do conjunto dos seres humanos.

Nessa relagdo, destaca-se a maneira pela qual o processo e as relagdes de producao
proprias do capitalismo (valorizagdo do valor, acumulagdo capitalista, contradicao
necessaria/antagonismo entre capital e trabalho, mercantilizagdo da vida) atuam sobre a
estrutura da atividade humana e as condigdes materiais em que elas se realizam.

Assim, essa formacao social traz um desenvolvimento/complexificagdo das forgas
produtivas e a possibilidade de atendimento e criagdo de um conjunto articulado e crescente de
necessidades humanas e das atividades que lhe correspondem. Contudo, contraditoriamente,
estabelece limites & maioria dos seres humanos em dispor das possibilidades dessas atividades,
em reconhecer e dominar o seu papel no processo de producao dessa riqueza e em apropriar-se
dela.

Tal contradi¢ao constitui uma base para a discussao das especificidades das categorias
“pratica” e “teoria”, que envolve as suas acep¢des mais comuns e/ou condizentes com essa
forma de organizag¢ao do trabalho e da producdo, mas principalmente seu potencial explicativo
dos processos mais gerais de compreensao e transformagado da realidade.

Se a atividade humana adquire um desenvolvimento significativo dentro do modo de
produgdo e reproducdo capitalista, podemos considerar também que ela pode se voltar a
compreensdo das contradi¢des proprias a essa forma de sociedade e, principalmente, da sua

transformagdo ou da superacdo de sua estrutura.

2.2 A ESPECIFICIDADE DA “PRATICA” COMO CATEGORIA

De acordo com as consideragdes realizadas sobre o trabalho e a estrutura da atividade
humana, como poderiamos entender a especificidade da pratica?

Assinalamos anteriormente que a pratica: localiza-se na ligacdo entre atividade e
condi¢des materiais (materialidade); em seu fundamento, tem lugar na forma externa da
atividade ou, talvez de forma mais precisa, na transicdo entre o interno € o externo; em sua
relagdo com a teoria, deve ser compreendida a partir do desenvolvimento (diferenciagdao) da
atividade humana; tem como base o trabalho, originando-se a partir dele e tendo como base a
sua estrutura; relaciona-se com o desenvolvimento dos momentos simples do processo de

trabalho (de todos e de cada um); tem uma especificidade, que deve ser buscada na
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correspondéncia entre suas necessidades (fins) € os objetos que as satisfazem (meios); deve ser
localizada dentro da atividade humana entendida como sistema.

A partir desses pontos, destacamos agora duas questdes sobre categoria de pratica: 1)
a sua relacdo com a forma externa da atividade ou com a transicao para ela (como identifica¢ao
com ela ou como forma/categoria especifica e/ou determinante); 2) a sua relagdo com a
atividade de trabalho (como identificagdo com ele, como parte constitutiva ou como categoria
que o abarca).

Quanto a primeira questdo, podemos considerar que o carater externo da atividade
aponta para a materialidade, as condi¢des materiais. Inicialmente, refere-se ao mundo sensivel,
entendido como aquilo que se manifesta aos 6érgaos dos sentidos. Trata-se de uma referéncia ao
mundo exterior, objetivo, que se distingue da esfera subjetiva, do pensamento, das ideias, das
representacdes ou da vontade dos seres humanos. Como abordamos anteriormente, atividade
externa e interna ndo se contrapde de modo absoluto, mas existem como momentos diferentes
dentro da atividade humana.

Um aspecto a se destacar na discussao sobre a pratica € sobre as propriedades materiais
do objeto e sobre os modos com que elas condicionam a forma, o objetivo e os alcances da
atividade humana. Conforme abordado anteriormente, a fun¢@o de orientacdo primeira de toda
a atividade (seu tipo e modo de realizacdo) ¢ exercida pela sua finalidade, e que isso se d4 com
base nas propriedades dos objetos, as quais se apresentam como condigdes objetivas. Nesse
sentido, quais sdo as finalidades, as condi¢des e 0s objetos que caracterizam a atividade pratica?

A respeito da categoria de pratica, Barata-Moura (1994, p. 87) defende que hé nela,

como atividade humana, um “nucleo constitutivo” ou um “sentido forte”*®

, caracterizado pelo
seu carater de “transformacdo material”. Assim, a pratica ¢ definida como atividade de

transformacao material.

3 Segundo a nossa interpretagio dessa formulagdo, esse “sentido forte” de pratica existe diante de outras
compreensdes dessa categoria presentes na (historia da) filosofia, no uso corrente (cotidiano) e, conforme
entendemos, também na area pedagdgica e no ensino - esta ¢ a razao inicial (dentre outras que ainda serdo
mencionadas) pela qual damos destaque a essa conceituacdo. Nao buscamos com isso defender a adogédo
exclusiva desse “sentido” sobre os demais, mas dar consequéncia as implicagdes (possivelmente decisivas) que
ele pode ter para se compreender a realidade em geral e para a delimitagdo das categorias do objeto desta pesquisa.
Ressaltamos, também, que essa caracterizagdo ndo se da nos mesmos termos entre outros autores do materialismo
historico-dialético que se dedicam ao estudo da atividade humana e da pratica (ou da préxis), alguns dos quais
utilizamos neste trabalho, como Leontiev (2021), Lukacs (2013) e Vazquez (1968), ainda que a referéncia ao
carater material (em ultima instancia) da pratica/praxis também esteja presente neles. O tratamento das énfases,
diferencas e possiveis divergéncias entre tais autores requer um nivel de aprofundamento que ndo temos
condigdes de realizar neste momento, nem entendemos ser necessario para os nossos objetivos.
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Essa conceituacdo leva novamente a atividade de trabalho, em especial na
consideracdo sobre tratar-se da forma primeira de atividade humana, que atua como estrutura
geral de todas as formas particulares e a partir da qual elas se gestam. Podemos dizer que o
carater “pratico” do trabalho estd na transformagao material que ele promove, inicialmente e
em ultima instancia na transformagao da natureza.

Nao se trata, porém, de atribuir a “transformag¢ao”, simplesmente, a um ato localizado
ou as caracteristicas/propriedades sensiveis de determinado objeto/elemento natural. O “objeto”
nao se reduz a sua caracteristica fisica, nem tem direta e imediatamente um carater “palpavel”.
Como diz Barata-Moura (1994, p. 101), “com o trabalho, a pratica assoma na sua constitutiva
dimensdo estrutural, e estruturante, da producdo e reproducdo do viver pela e nas sociedades
humana”.

Nesse sentido, para além da matéria natural em si, esse processo se orienta pelo
conjunto de condi¢gdes em que se da essa transformagao, mesmo que ainda dentro dos contornos
do processo de trabalho ou desencadeados diretamente por ele. Isso parece estar sintetizado na
afirmag¢do de Barata-Moura (1994, p. 95, grifos nosso) acerca do “carater material dos
processos sociais”. Podemos considerar que caminha nesse sentido a afirmac¢dao de Marx e
Engels (2007, p. 30):

O mundo sensivel que [nos] rodeia ndo ¢ uma coisa dada imediatamente por toda a
eternidade e sempre igual a si mesma, mas o produto da industria e do estado de coisa
da sociedade, e isso no sentido de que é um produto historico, o resultado da atividade
de toda uma série de geragdes, que, cada uma delas sobre os ombros da precedente,

desenvolveram sua industria e seu comércio ¢ modificaram sua ordem social de
acordo com as necessidades alteradas.

Dessa forma, ha uma caracteristica persistente € permanente no processo da pratica,
que ndo se expressa apenas na producao do “novo”, mas também na reproducdo de formas
sociais que seguem imprimindo determinada ordem de transformagdes na realidade. O ponto
principal parece ser a interven¢do sobre o proprio mundo (exterior/material-sensivel),
compreendido no seu todo, que ja foi e segue sendo transformado pelo ser humano e onde ele
desenvolve sua vida.

Para desenvolver o modo como a pratica, entendida como transformag¢ao material, se
apresenta concretamente, Barata-Moura (1994) destaca trés “figuras particulares”, afirmando
que elas ndo se constituem como modalidades exclusivas de manifestacdo da pratica, mas sao
elucidativas para a sua compreensao, bem como permitem precisoes dentro dessa discussao: o

proprio trabalho (conforme acabamos de abordar), o experimento e a¢iao politica.
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Em relagdo ao experimento, o autor (com base em Engels) o distingue da experiéncia,
destacando que a segunda se refere a uma atividade de acolhimento na consciéncia de algo que
se mostra sensivelmente (atividade interna, tedrica — ou a transi¢cdo do externo ao interno),
enquanto que o primeiro ¢ uma atividade de “feitura efetiva”, que envolve a realizagao (pratica,
operativa) de um teste — “[...] € constitutivamente producdo, e ndo mera exibicdo, de algo”
(BARATA-MOURA, 1994, p. 100).

A ac¢do politica, por sua vez, destaca uma transformacao que opera na “materialidade
social do ser”, em que se ressalta o “ato social” ou a “acdo publica” orientadas a um projeto de
remodelamento da sociedade (BARATA-MOURA, 1994). A partir dessa forma de
manifestagdo, observamos a pratica em uma orientacdo mais direta a transformacdo de
processos e relagdes sociais, nas formas como os seres humanos organizam seu processo de
vida em determinada época histérica e formagdo social e se relacionam entre si nessa sua
organizagao coletiva.

Essa orientagdo da pratica aos processos e relagdes sociais nos ajuda a retomar o
problema do desenvolvimento da atividade humana, principalmente no que se refere as relagdes
que elas estabelecem entre si (como sistema de atividade). Além disso, permite que analisemos
cada atividade humana no sentido de localiza-la dentro do processo de transformag¢ao material,
menos no sentido de procurar a pratica dentro de cada uma delas e mais como parte de um
processo global (de totalidade) da pratica, dentro do conjunto ou sistema de atividades que
constituem a vida humana.

Com essas consideragdes sobre suas “figuras particulares”, podemos considerar que a
pratica pode ter como conteudo/objeto tanto aspectos da natureza, quanto da sociedade, tanto
coisas (diretamente) sensiveis, quanto relagdes e processos — como transformacao da natureza
e da sociedade.

Na perspectiva de Barata-Moura (1994), o que define o nucleo constitutivo da pratica
¢ o seu efetivo “poder de materializagdo”. Nas palavras do autor, “[...] [ndo €] pelo facto de
conter actividade humana incorporada, [que] o real passa a ver-se desprovido de materialidade.
Pelo contrario, a materialidade do ser, sem perda de seu estatuto, € que se entretece de pratica
no decorrer da etapa humana da sua historicidade” (idem, p. 97). Nessa direcao, o autor propde
pensar a pratica como “ingrediéncia da materialidade do ser” (idem).

O carater material/materialidade pode ser entendido como aquilo que subsiste,
permanece e se incorpora na realidade de forma relativamente independente da consciéncia,

idealidade, vontade, desejou ou agao humanas (BARATA-MOURA, 1994). Essa caracterizagao
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delimita a pratica em relagdo ao campo que poderiamos chamar, em linhas gerais, de “tedrico”.

Segundo o autor:

Ainda que acompanhada de consciéncia e de vontade — ela ndo é <cega>, esta envolta
em ideologia, e por isso devém igualmente necessario proceder a toda uma critica das
ideias — por parte dos agentes singulares e colectivos, que a efectuam, a pratica é
também, na sua determinagdo ¢ alcance, relativamente independente do querer
deliberado e da representacdo consciencializada que esses agentes nela investem ou
dela fazem (idem, p. 95, grifos do autor).

Por importante que seja — e seguramente o ¢ — o trabalho de transformagdo das
idealidades e das consciéncias, ele encontra-se estruturalmente carecido daquele
efectivo poder de materializagdo” (idem, p. 98).

Como ja mencionado, buscaremos desenvolver no proximo item deste capitulo o lugar
da teoria e do teodrico dentro da atividade humana e da pratica. Assumimos que, na atividade
humana tomada em seu conjunto, pratica e teoria sdo inseparaveis, estdo sempre em relagao.
Nesse sentido, essa delimitagdao nao se da por uma tentativa de estabelecer uma contraposi¢ao
ou uma maior importancia de uma sobre a outra, mas porque essa diferenca pode nos ajudar a
localizar e compreender as formas particulares da atividade humana dentro do
sistema/totalidade a que fazem parte, a organizéa-las (ou a seus contetidos) na perspectiva do seu
ensino e, também, a situar a propria atividade de ensino no seu papel especifico e na sua relagao
com as demais atividades humanas. Isso porque podemos considerar que as atividades humanas
apresentam diferencas entre si também em funcdo desse “poder de materializacdo”, o que as
localiza em posi¢des e com efeitos diferentes e proprios dentro do sistema como um todo.

A compreensdao da pratica como atividade materialmente transformadora parece
sintetizar, de uma forma propria, os aspectos que no inicio deste item apresentamos como aquilo
que fundamenta e constitui o processo da vida humana e de seu desenvolvimento: a atividade e
as condi¢des materiais.

Com essas consideragdes, pode-se dizer, em sintese, que a pratica nao se refere a uma
acdo, atividade, fazer de qualquer qualidade; nem a uma determinada acdo ou atividade
especifica, com objeto pré-determinado ou determinado por si. Ela se constitui mais como o
carater, propriedade ou qualidade, desenvolvida historicamente, da acdo ou atividade humana,
que (1) se dirige de forma direta ao processo de transformacgao da natureza e da sociedade, (2)
vai se incorporando de modo estrutural e duradouro na realidade material na qual o ser humano
(humanidade) vive e da qual ele faz parte e, portanto, (3) ocupa papel determinante na

constitui¢do do proprio ser humano (humanidade), individual e coletivamente.
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A discussao sobre a categoria de pratica desenvolvida até aqui ndo busca atingir ou
assumir a perspectiva de estabelecer aquelas atividades que sdo “praticas” daquelas que nao o
sdo. Levantar questdes que envolvem essa categoria, a sua especificidade, contribuem para
identificarmos a sua presenca, unidade e diferenca em relagdo as qualidades particulares das
diversas atividades e relacdes humanas, dentre elas, o ensino ¢ as atividades da cultura corporal.

Considerando o objetivo desta pesquisa, buscamos parametros para pensar como as
atividades especificas de que tratamos (ensino, cultura corporal, atividade Itdica) podem ser
situadas nesse debate e desenvolvidas a partir dele. Nas proposi¢des de ensino, em particular
no processo de elaboracdo e organizagdo dos seus contetidos, trata-se de explicitar o modo como
nelas se expressa (oculta ou revela) o carater de pratica (discussao que sera retomada no capitulo

3).

2.3 A ESPECIFICIDADE DA “TEORIA” COMO CATEGORIA

Neste item, buscamos discutir a categoria “teoria”, tendo em vista seu papel no
desenvolvimento da atividade humana, sua relagdo com a pratica e com o ensino. Faremos essa
discussdo com base, principalmente, em Marx e Engels (2007), Barata-Moura (1994; 1997),
Davidov (1988), Ilyenkov (2007), Kopnin (1978), Leontiev (2021), Lukacs (2013), Vazquez
(1968) e Vigotski (2009).

Podemos dizer que, se a pratica se configura como o momento fundamental da agdo
materialmente transformadora da realidade, a teoria se configura como momento fundamental
da sistematizagdo logica, como pensamento e conhecimento, dessa mesma realidade.

Consideramos como premissa a vinculagao entre os processos de transformagdo da
realidade material e de compreensao dessa mesma realidade. Nao ha transformagdo intencional
possivel sem a compreensdo daquilo que se quer transformar (MARX; ENGELS, 2007;
BARATA-MOURA, 1994; KOPNIN, 1978).

Marx e Engels (2007, p. 534) estabelecem um contorno fundamental dessa discussao
ao afirmarem nas teses 4 e 8 sobre Feuerbach, respectivamente, que “[o mundo] tem de ser
tanto compreendido em sua contradi¢do quanto revolucionado na pratica” e “todos os mistérios
que conduzem a teoria ao misticismo encontram sua solu¢do racional na pratica humana e na
compreensdo dessa pratica”.

Nesse sentido, a discussao sobre a teoria se assenta na capacidade do ser humano de

compreender a realidade em que vive e da qual faz parte — ela existe como possibilidade,
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afirmacdo e desenvolvimento dessa capacidade. Destacamos dois planos dessa discussdo: a
teoria como sintese do processo de conhecimento; a teoria como forma do pensamento (forma
tedrica) ou como processo de conhecer.

O primeiro plano ressalta a composi¢ao da teoria em si, sua forma mais geral, como
resultado do processo de conhecimento sobre a realidade em seus mais diferentes aspectos e
sua sistematiza¢cdo em diferentes campos ou area de conhecimento e seus respectivos objetos
de estudo; cada qual com sua forma especifica de atividade orientada a esse processo de
compreensdo (KOPNIN, 1978; DAVIDOV, 1988).

O segundo plano refere-se ao movimento do pensamento em apreender e conhecer
(compreender) os fendmenos/objetos dentro dos diferentes campos de conhecimento e por meio
de diferentes atividades humanas. Ele destaca as possibilidades e limites da compreensao, o
desenvolvimento dessa capacidade, as formas e alcances do conhecimento/saber e as acoes e
operagdes requeridas nesse processo (KOPNIN, 1978; LEONTIEV, 2021; DAVIDOV, 1988).

Entendemos que a categoria “teoria” representa o movimento entre esses dois planos.
A compreensdo da realidade se desenvolve a partir de sinteses (conhecimento humano), que
atuam como instrumentos para novas compreensoes € sinteses, em um processo historico de
sucessivas aproximagdes aos mais diversos aspectos da realidade.

O problema desta pesquisa requer a discussdo sobre a possibilidade e as formas de
compreensdo da realidade pelo ser humano e seu papel no processo de ensino, entendido como
forma de organizar, intencional e sistematicamente, o processo de apropriacdo da realidade
pelos estudantes. Nesse sentido, entender a teoria na sua especificidade ¢ uma condigdo para
conseguirmos nos dedicar a relagdo entre teoria e pratica e a sua expressao no ensino.

Como discutido anteriormente (item 2.1), a forma de atividade que poderiamos chamar
de tedrica, surge do desenvolvimento da atividade humana, impulsionada em especial pela
divisao do trabalho. Tal processo consiste em uma progressiva e relativa separagao entre formas
€ momento internos e externos, € consequente autonomizacao de processos internos em relagao
a atividade pratica quando “[...] a consciéncia das pessoas se emancipa em relacdo a conexao
direta com sua atividade de trabalho pratica e imediata” (LEONTIEV, 2021, p. 152, grifos do
autor).

Como atividade prépria, a forma tedrica compartilha da mesma estrutura geral da
atividade humana, tendo fins e meios, objetos, agdes e operacdes proprias. Ela procura
satisfazer a necessidade humana de conhecer sistematicamente a realidade, necessidade surgida

e constitutiva do proprio processo de producdo e reproducdao da vida humana. Assim, o
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desenvolvimento da atividade humana volta-se & compreensao da sua propria estrutura e das
condi¢gdes materiais em que ela se da.

A relacdo teodrica do ser humano com a realidade, que resulta na producdo de
conhecimentos, desenvolve-se no sentido de dominar de forma cada vez mais aprofundada o
proprio processo do conhecimento. Assim, o ser humano compreende seu proprio processo de
compreender o mundo, tendo em vista atuar conscientemente em seu processo de vida.

A evolucdo do pensamento leva o homem a iniciar-se no conhecimento ndo sé do
mundo exterior e de suas leis como também do processo mesmo de conhecimento, do
processo de pensamento. Essa autoconsciéncia, essa tomada de consciéncia dos
resultados do pensamento por ele mesmo ¢ indispensavel para a solugdo do problema

central: a obtengdo de um conhecimento mais pleno, objetivo e verdadeiro do mundo
exterior (KOPNIN, 1978, p. 130).

Dominar o pensamento significa transforma-lo em meio ainda mais eficiente na
conquista pratica das potencialidades da natureza e da sociedade, relaciona-lo de
modo ainda mais estreito com o objeto que ele reflete” (KOPNIN, 1978, p. 225).

Essa capacidade ndo se apresenta sempre da mesma forma e com o mesmo alcance na
historia da humanidade. O conhecimento vai sendo produzido de acordo com as necessidades
ou problemas estabelecidos e enfrentados pelos seres humanos, coletivamente, no interior da
sua atividade no mundo, em cada momento historico e formacgao social. Assim, o conhecimento
humano pode ser compreendido como resultado da formulacdo desses problemas e das
respostas a eles (VIGOTSKI, 2009; ILYENKOV, 2007).

Ainda que determinado problema humano possa ser solucionado de forma definitiva
ou ndo ser relevante em determinada forma de sociedade, a sua colocacdo e suas possiveis
respostas (mais ou menos efetivas) permanecem sintetizadas na forma do conhecimento. Tais
sinteses podem ser retomadas e aprofundadas em outros momentos historico e compor ou dar
origem a novas questdes e desafios para vida humana. Assim, a apropriacdo do conhecimento
por parte das novas geragdes pode ser considerada, em um dado momento historico e formagao
social, uma necessidade humana (DAVIDOV, 1988; ILYENKOV, 2007).

Cada problema que se apresenta exige uma ou mais respostas, que se colocam diante
de um conjunto de respostas possiveis no interior da atividade humana no mundo. Da mesma
forma, eles proprios podem ter formulagdes distintas e/ou se vincular de formas diferentes com
outros problemas humanos também estabelecidos.

Além disso, o processo de conhecer se da por aproximagdes sucessivas aos objetos da
realidade, no sentido de revelar suas propriedades e relagdes entre si, bem como as possiveis

funcdes que eles podem assumir na atividade humana (KOPNIN, 1978; LEONTIEV, 2021).
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Nesse sentido, os problemas colocados sdo sempre transitorios e as respostas, sempre parciais
—mas podem ser cada vez mais profundos e precisos.

Na medida em que as necessidades humanas, formas de atividade e objetos vao sendo
criados e desenvolvidos, a a¢do tedrica que os acompanha, como resultado e modo de conhecer,
também se desenvolve e adquire formas variadas.

Davidov (1988) traz consideracdes sobre a matemadtica que ilustra essa questdo. O
autor afirma que as formas e operagdes matematicas sao desenvolvidas como resposta a um
problema humano, que consiste na necessidade de controlar a variacdo da quantidade das
coisas, fendmenos, acontecimentos que se apresentam na realidade. A resposta central a esse
problema estd no conceito de “grandeza” (discreta ou continua), como uma propriedade das
coisas que pode ser destacada, comparada (“maior”, “menor”, “igual”) e, posteriormente,
quantificada. Assim, o conhecimento sintetizado nessa area de conhecimento representa formas
de colocar e de responder a esse problema estabelecido no processo de vida humano.

As diferentes necessidades humanas implicam distintas ordens de problemas e suas
possiveis respostas, podendo se referir, por exemplo, a natureza ou a sociedade. Dentro desses
grandes campos de necessidades e atividades humanas (o natural e o social) também os
problemas podem ser das mais variadas formas e conteudos, exigindo respostas adequadas e
especificas a essa variedade (LUKACS, 2013; LEONTIEV, 2021).

O conhecimento humano apresenta, assim, grande diversidade no que se refere a forma
com que apreende a realidade em sua multiplicidade de coisas, objetos, estruturas, relagdes e
processos.

Nesse sentido mais amplo ou geral, a teoria, como produto da atividade teorica,
encontra-se relacionada ao conhecimento em geral, ao pensamento organizado, sistematizado.
Nesses termos, ela procura prover os meios € objetivos, historicamente formados, de
compreensdo das mais diversas esferas da realidade.

Lukécs (2013) desenvolve essa questdo, discutindo a relacdo entre teleologia e
causalidade no trabalho e na praxis social de forma geral. Segundo ele, ambas as categorias se
apresentam como “pdr”, postas, procurando destacar sua fundamentagio tanto no ato de um
sujeito que as estabelece (conscientemente), quanto na orientacdo a e via de realizagao
(material).

Como discutimos anteriormente, esse processo se desenvolve como capacidade
humana a partir do trabalho, em especial do estabelecimento de uma finalidade. Segundo o

autor, trata-se de um processo real que se inicia por um ato de consciéncia. Esse “por
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teleoldgico” esta presente no inicio, mas também durante todo o processo, como controle de
seus diversos momentos. Por isso, ele afirma que a atividade humana/praxis se constitui de uma
“continua realizagdo de pores teleologicos” (LUKACS, 2013, p. XX).

Ja o por relacionado a causalidade refere-se a configuracdo, a partir de um ato de
consciéncia, de processos que acontecem com os fendomenos pela sua propria natureza, leis e
propriedades, como “automovimento que repousa sobre si proprio” (idem, p. 48). Assim, “[...]
as cadeias causais [...] s3o escolhidas, postas em movimento ¢ abandonadas ao seu proprio
movimento, para favorecer a realizacdo do fim estabelecido desde o inicio” (idem, p. 99).

Ambos os processos existem em unidade ¢ em determinagao mutua e neles ocupa papel
de destaque a vontade e as escolhas (entre alternativas) relacionadas ao que se quer ou considera
que deva ser feito.

Segundo Lukacs (2013) as “formas superiores de praxis social” também apresentam
em si essa relagdo entre teleologia e causalidade, ponderando que o modo como isso acontece
depende de uma analise concreta de cada uma dessas formas.

Por um lado, o pér teleoldgico é a determinacio primaria desse processo. E a partir
dele (da consciéncia sobre ele), em ultima instancia, que sdo definidos os meios de sua
realizagdo — na auséncia do fim, a questio dos meios ndo se coloca (LUKACS, 2013).

Por outro lado, o desconhecimento dos nexos causais faz com que eles ndo sejam
efetivamente colocados em movimento e impede que fins sejam realizados no sentido
previamente estabelecido. Como diz Lukacs (2013, p. 55), na especificidade do processo de
trabalho, tais nexos “continuam a operar de modo natural e o por teoldgico se suprime por si
mesmo, uma vez que, ndo sendo realizdvel, se reduz a um fato de consciéncia que se tornou
impotente diante da natureza”.

Assim, no plano da atividade teorica, portanto ainda em vias de realizagdo, o por de
causalidade estd no que o autor chama de “investigagdo dos meios”, que implica em um
“conhecimento objetivo da génese causal das objetividades e dos processos cujo andamento
pode levar a alcangar o fim posto” (LUKACS, 2013, p. 54) e apresenta uma dupla fungéo:

de um lado, evidencia aquilo que em si governa os objetos em questdo,
independentemente de toda a consciéncia; de outro, descobre neles aquelas novas

conexdes, aquelas novas possibilidades de fungdes através de cujo por-em-movimento
tornam efetivavel o fim teleologicamente posto (idem).

Nesse sentido, podemos considerar que o desenvolvimento da investigacdo dos meios

para a realizacdo dos fins estabelecidos origina, orienta e cria as condigdes para o processo de
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produgdo do conhecimento humano acerca dos objetos da realidade e do processo (atividade)
de transformagao desses objetos a fim de atender as suas necessidades e anseios.

Lukécs (2013) destaca que existem outros fatores (subjetivos e objetivo) que
interferem nesse processo para além do dominio de fins e meios e da vontade do sujeito. Um
deles estd na questdo das “casualidades”, seja em virtude dos efeitos ndo previstos ou
conhecidos das propriedades e do movimento do proprio objeto, seja em virtude de
desconhecimento ou imprecisdes do sujeito na regulacao desse processo.

Outro fator sdo as representacoes (“ontoldgicas”) que o sujeito tem sobre a vida € o
mundo, que determinam seus pensamentos e sua atuacao no mundo e apresentam uma relativa
(porém forte) independéncia em relacdo a seu conhecimento sobre as cadeias causais ou sua
vontade em relagdo a um ou outro fim (LUKACS, 2013).

Podemos dizer que a atividade tedrica envolve o dominio consciente e a sistematizagao
dos momentos e condi¢des desse processo. O conhecimento acumulado ao longa da historia,
decorrente da atividade humana realizada por varias geracdes, se manifesta na forma de
representacdes, conceitos, hipdteses, teorias, leis, que se referem as propriedades dos objetos,
aos meios e instrumentos necessarios para transforma-los e as condigdes que possibilitam ou
ndo essa realizacdo (VAZQUEZ, 1968).

Por outro lado, a atividade tedrica e o conhecimento passam cada vez mais a participar
do processo de transformagdo da realidade, ndo apenas por retratd-la ou apreendé-la, mas
também, e principalmente, como parte integrante desse processo, como momento ou meio de
sua realizacao. Com diz Leontiev (2021), o reflexo ndo pode ser separado dos momentos da
atividade humana que o engendram e sdo mediado por ele. Assim, a atividade tedrica consiste
nas agoes de formacdao de uma imagem, mas também nas acdes e operacdes que atuam sobre
ela.

Nesse sentido, a compreensao da realidade existe tanto naquilo que ela ¢ ou como se
apresenta no seu momento e forma atual, quanto naquilo que ela pode ou deve ser, tendo em
vista o processo de produgdo e reproducdo da vida humana (KOPNIN, 1978).

Esse movimento esta sintetizado na categoria de ideal, como expressdo da capacidade
de idealizagdo dos objetos e do processo de sua transformagao. Segundo Kopnin, (1978, p. 131):

O ideal é um reflexo da realidade sob as formas da atividade do homem, de sua
vontade e consciéncia; ndo se trata de uma coisa ideal acessivel a mente mas de uma

capacidade do homem para, em sua atividade, produzir intelectualmente (atividade),
nas idéias, vontade, necessidade e fins, esse ou aquele objeto.
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Esse processo envolve conseguir ver o todo antes de suas partes € como relagao entre
elas, bem como operar com ele na atividade do pensamento, como um plano geral desse todo
examinado em seus desdobramentos fundamentais. Assim, para além ou como parte do
processo de compreensdo da realidade, estd a possibilidade e a necessidade de imagina-la e
projeta-la (DAVIDOV, 1988).

Entendemos que esse ¢ o0 movimento que liga o conhecimento e a atividade tedrica a
sua realizagdo pratica. A partir dele, a teoria passa da acomodag¢do na consciéncia de
propriedades dos objetos, para a proje¢do de um objeto antes inexistente e a preparacao de um
plano de agdo geral orientado a realizacdo dele. Assim, antes de sua transformacao efetiva, o
objeto e as etapas de seu processo de transformacao sdo concebidos idealmente, teoricamente.

Na atividade pratica ndo ¢ a ideia que se converte em objeto mas o objeto que se torna
outro objeto a base da pratica, que incorpora a atividade material e a ideia (o reflexo
do objeto). A ideia desempenha certa fungdo na transformag¢do de um objeto (ou
objetos) em outros, ja que reflete criativamente o objeto (tal qual ele ¢ e tal qual deve
ser por sua ideia ou ideal) ¢ assim orienta a atividade pratica material, cria a forma
ideal da coisa futura ou do processo futuro que se materializam na pratica. Além do

mais, s6 por meio da abstragdo é possivel separar a ideia ou essa forma ideal da propria
atividade pratica material” (KOPNIN, 1978, p. 338).

Primeiramente, consideramos o objeto na sua dimensdo material, como certa
delimitacdo da realidade, representada por fendomenos, coisas, relagdes e/ou processos que
existem independentemente do sujeito (singular ou coletivo), da sua consciéncia e vontade.

Por outro lado, no processo da vida humana, ele se apresenta mediado pela atividade
humana, carregando sua histéria e os conhecimento desenvolvidos sobre ele. Por isso, o
processo de delimitacdo de certos aspectos da realidade, que vai se sendo estabelecido pela
atividade humana, também constitui o que ele é como objeto.

Conforme Leontiev (2021, p. 106), o objeto da atividade humana ¢ duplo: “[...] em sua
existéncia independente como algo que se subordina e transforma a atividade do sujeito” e “[...]
como imagem do objeto, como produto do reflexo de suas propriedades, que se realiza como
resultado” dessa atividade.

Nesse sentido, pode-se considerar que o objeto representa o elo entre os individuos e
o mundo/realidade exterior, passagem do material ao ideal (e deste novamente ao material), e
sintese de um conjunto de relagdes materiais e ideais (LEONTIEV, 2021).

Entendemos que ndo se trata de uma aplicacdo pratica de um conhecimento
previamente formulado, mas de um momento em que novas possibilidades reais/concretas de
transformagdo do objeto se apresentam ao sujeito. Portanto, ele ¢ constitutivo do proprio

conhecimento, do seu processo de produgao.
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Por meio do conhecimento criam-se ideias, nas quais se expressam as relagdes do
homem, sua pratica e da realidade circundante, seus objetivos e aspiracdes, a visdo do
mundo ndo apenas tal qual ¢ mas também tal qual deve ser. O ideal, contido no
conhecimento, ¢ uma forma especial de atividade do sujeito. (KOPNIN, 1978, p. 308).

Para que o conhecimento se constitua num meio de assimilagdo pratica dos processos
e objetos, deve possui-lo em seu contetido, refletir as propriedade e leis da realidade
objetiva e ndo ver as coisas apenas tais quais s3o dadas na natureza como vé-las tais
quais elas podem ser como resultado da nossa atividade pratica. As ideias s@o
imagens, sdo medidas segundo as quais o homem cria dos objetos existentes novos
objetos; dai se refletirem nas ideias as propriedades e leis da realidade objetiva
(KOPNIN, 1978, p. 122-123).

Nesse sentido, a transformagao ideal, como antecipacao da transformag¢do material, é
um processo necessariamente mediado pelo conhecimento e, nesse caso, um conhecimento que
sintetize os momentos determinantes do fendmeno em questao.

Tomando esse processo como um todo, pode-se dizer que ele envolve o dominio do
ser humano a respeito das propriedades dos objetos e dos meios necessarios a transformacao
deles, bem como das condi¢gdes em que isso ocorre ou pode ocorrer.

Além disso, aquilo que orienta esse processo ¢ a sua finalidade, que aparece
inicialmente (em forma tedrica) como um resultado ideal, algo que ainda ndo tem existéncia
efetiva/material, mas que determina e regula a atividade em todas as suas etapas (LUKACS,
2013). Como diz Vazquez (1968, p. 187), “[...] a determinag@o ndo vem do passado, mas do
futuro”.

Por fim, além da sua existéncia ideal e possibilidade de realizagao, a finalidade implica
na exigéncia de uma realizagdo; se relaciona com a vontade de que aconteca e nos leva a agir
(governa nossa acao; determina nossos atos; impulsiona a a¢ao); ressalta a necessidade humana
como algo que mobiliza (VAZQUEZ, 1968). Assim, a continuidade da transformacio ideal em
transformagao real depende da vontade, desejo, iniciativa e decisdes do sujeito/agente
(individual e coletivo) que a realiza.

Como discutido anteriormente, o dominio dos fins e meios das atividades expressa a
capacidade humana de realiza-las e ¢ um resultado do processo de trabalho. Tal dominio implica
no conhecimento do sujeito sobre sua finalidade, conteudo e forma (tipo de atividade, modo de
acao requerido, propriedades dos objetos e meios de trabalho). Nesse sentido, a relacao entre
fins e meios, que compde a atividade da consciéncia, existe antes do desenvolvimento desta
como pensamento organizado, sintetizado em uma atividade autdnoma, propriamente teorica,

e nos conhecimentos acumulados e sistematizados que a constitui e sobre os quais atua.
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Assim, o plano ideal do objeto ja existe e atua como orientacdo, planejamento,
regulagao das acdes de trabalho em seus primeiros momentos, da mesma forma que o processo
de transforma¢dao material (trabalho) vai formando a capacidade de transformacgdo ideal
(DAVIDOV, 1988).

A partir da divisdo do trabalho ocorre uma progressiva separacao dos processos ideais
em formas proprias e autonomas de atividades. Contudo, do ponto de vista do sistema de
relacdes da realidade, esse processo ndo leva a formas estanques de atividade, mas a
imbricacgdes entre suas formas e momentos internos e externos e entre as atividades teoricas e
praticas.

Assim, a teoria apresenta-se como um tipo novo, resultado de um novo modo de atuar
no mundo: a atividade teorica, cuja finalidade ¢ captar e sintetizar de modo generalizado os
momentos fundamentais de formag¢ao/constitui¢do de um determinado fenomeno.

Nessas bases se situa o papel do ideal e da atividade tedrica no desenvolvimento da
atividade pratica, entendida como transformagdo material. A teoria se apresenta como
compreensao e orientacdo da pratica, na medida em que contribui para identificar e sistematizar
os problemas centrais com os quais precisamos lidar em uma determinada atividade/esfera da
vida, bem como o0s meios necessarios para solucioné-los.

Esse dominio parte do trabalho, mas envolve cada uma das formas particulares da
atividade humana, situando-as dentro do sistema de objetos, atividades e de relagdes que
constitui a realidade. A atividade tedrica se apoia nessas formas particulares buscando
compreender a realidade em seu conjunto de relagdes e expressar essa compreensao de modo
sistemdtico e fundamentado, bem como formular os problemas que se apresentam aos seres
humanos no seu processo de vida e estabelecer os meios possiveis de responder a eles.

No atual momento de desenvolvimento da atividade e do conhecimento humano, esse
processo esta sintetizado nos campos de conhecimento cientifico, filosofico, artistico, entre
outros®’, que se constituem em formas distintas de consciéncia social. Podemos considerar que
a cada atividade humana ou campo de conhecimento corresponde um modo de apropriagao de
seu objeto (KOPNIN, 1978; DAVIDOV, 1988).

Por outro lado, podemos considerar que a posicdo ocupada por cada uma dessas

atividade dentro do sistema de relagdes em que existem depende do modo como elas atuam nos

39 Consideramos que entre essas outras formas, pode-se incluir campos caracteristicas das atividades da cultura
corporal, como por exemplo, aqueles referentes ao “lidico” e/ou ao “esporte”. Buscamos retomar essa questdo
no capitulo 3.
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e/ou constituem os processos teleologicos e causais existentes na atividade humana em geral —
quais sdo seus fins especificos, por quais processos elas se desenvolvem e se realizam, quais
sdo suas implicagodes para a vida humana de forma geral.

Assim, tal como mencionado no item anterior a respeito das formas da pratica, caberia
ainda uma avaliagdo mais detida a respeito das formas pelas quais as diferentes atividades
humanas participam desse processo teorico. Isso significaria destacar sua forma especifica de
insercdo no processo de compreensdo e transformacdo da realidade — seu potencial de

compreensdo, projecao, reconfiguracdo, materializagao da/na realidade.

2.4 O “TEORICO” E O “EMPIRICO” COMO FORMAS DE PENSAMENTO

Essas consideragdes sobre a categoria de teoria e sua relagdo com a compreensao da
realidade ressaltam a necessidade tanto de apropriacao dos conhecimentos ja produzidos e da
atividade que os produziu e delimitou os objetos idealmente, quanto do desenvolvimento das
capacidades humanas sintetizadas nessa atividade.

Considerando que a questdo desta pesquisa se refere a especificidade do ensino, o
problema da relagdo entre teoria e pratica que se relaciona mais diretamente com as nossas
discussdes ¢ o0 modo como o ser humano produz e organiza o conhecimento, bem como as
formas, aspectos e qualidades com que esse conhecimento sintetiza a sua compreensdo da
realidade e sua atividade no mundo, e desenvolve suas capacidades. Entendemos que essa
delimitagcdo pode conferir ao “tedrico” a propriedade de instrumento e critério para a elaboragao
e organizacao dos contetudos de ensino.

Com relacdo a isso, dentro de cada forma com que a realidade se apresenta e que a
constitui, o conhecimento pode se diferenciar também em relagdo ao seu alcance e profundidade
como meio de apreensao dos objetos. Essa diferenciacdo expressa o desenvolvimento da
consciéncia e do pensamento, que se inicia no processo de trabalho e prossegue na forma tedrica
da atividade humana, como pensamento organizado/sistematizado. Com diz Davidov (1988, p.
156, tradugdo nossa), “[...] o pensamento € a principal for¢a organizadora e racionalizadora da
consciéncia humana”.

Podemos dizer que a fungdo propria do pensamento no desenvolvimento da
consciéncia humana, que constitui a sua natureza e importancia, encontra-se em elevar a
capacidade da apreensdo da realidade a uma qualidade capaz de aproximar cada vez mais o ser

humano da diversidade de objetos e fendmenos que a compde. Isso significa toma-los: 1) nas



116

suas formas e conteudos proprios e diferenciados em relagao aos demais; 2) naquilo que eles
tém de mais simples e direto de ser apreendido até seus aspectos mais complexos, que exigem
um tempo e esfor¢o coletivo maiores e/ou instrumentos fisicos e cognitivos mais sofisticados e
elaborados; 3) tanto na forma em que eles se apresentam no tempo presente, imediatamente
dado, quanto no seu processo historico; 4) nas relagcdes que eles estabelecem entre si, que
interferem com diferentes intensidades e dire¢des no processo de desenvolvimento de cada um;
5) no modo como cada um se liga a atividade humana de produgdo e reproducdo da vida, seja
a modificando e condicionando, seja sendo criados ou transformados por ela.

Com base nas discussdes que fizemos até agora, podemos dizer que a consciéncia € o
pensamento: se expressam no individuo singular, mas se constituem socialmente (como
consciéncia social), na medida em que se vinculam com problemas e solu¢des mediadas pelas
formas sociais existentes em determinado momento historico; desenvolvem-se ao longo da
historia, adquirindo novas formas e contetidos na sua relacdo com o conjunto da atividade
humana, na medida em que essa se diversifica.

O desenvolvimento social e historicamente estabelecido dessa capacidade esta na base
da distin¢do entre os modos existentes de apreender e sistematizar a realidade, especialmente
entre as formas empirica e tedrica do pensamento e do conhecimento (DAVIDOV, 1988).

Cabe destacar que tais termos sdo utilizados pelo autor para marcar a existéncia de
duas logicas que regem a apreensdo e sistematizagao dos conhecimentos da realidade, uma
pautada na logica formal (que resultaria no “pensamento empirico”) e a outra, na logica
dialética (que resultaria em um pensamento de carater “tedrico”) (DAVIDOV, 1988).

Ao longo deste item procuramos caracterizar essas “logicas” dentro do processo de
formagdo e atuacdo do pensamento humano. Neste momento, afirmamos apenas que o
“pensamento empirico” ndo se refere a apreensao concreto-sensorial, ou de “dados empiricos”,
assim como o “pensamento tedrico” ndo faz referéncia as operagdes do pensamento capaz de
“verbalizar” os aspectos da realidade. Esse ¢ um modo proprio do pensamento formal ou
empirico de colocar a questao (KOPNIN, 1978; DAVIDOV, 1988).

Kopnin (1978) afirma que o conhecimento tedrico ou dialético tem como pressupostos:
constituir-se como processo de conhecimento da realidade objetiva pelo pensamento € como
movimento de busca de novos resultados segundo as leis e formas préprias da realidade,
representadas na consciéncia do homem; a relacdo pratica entre sujeito e objeto como base

desse movimento; as leis e categorias da dialética como instrumentos de novos resultados no
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pensamento e representando as leis do movimento dos fendmenos da realidade objetiva e do
conhecimentos a respeito dele.

Consideramos que a diferenca entre o empirico € o tedrico nos termos anteriormente
colocados ¢ fundamental tanto para a discussdo sobre as concepgdes de conhecimento
envolvidas, quanto para as formas de elaboracdo e organizagdo dos conteudos de ensino que
dela provém.

Para essa discussao, destacamos inicialmente trés pontos relacionados ao pensamento:
como ele atua e se desenvolve; qual o papel da linguagem/palavra nesse processo; como ele
expressa a relagdo entre sensorial e racional.

Quanto ao primeiro ponto, destacamos duas operagdes fundamentais do pensamento
na apreensao e analise dos dados da realidade: a abstracdo e a generalizacdo. A abstracdo
refere-se ao destaque e a separacao de aspectos ou caracteristicas de determinado fendmeno da
realidade (objeto, coisa, relacdo, processo) em relacao ao seu todo. A generalizagao refere-se a
um processo de reunir determinados fenomenos a partir de aspectos ou caracteristicas que eles
tenham em comum. Essas duas operagdes se realizam inter-relacionadas na atividade do
pensamento (DAVIDOV, 1988; KOPNIN, 1978).

A partir delas, o ser humano apreende um determinado fendmeno em seu todo e em
suas partes, estabelece semelhancas e diferengas entre os objetos da realidade, os compara,
ordena e classifica segundo essas suas semelhancas e diferencas. Isso permite tanto a distingdo
entre os aspectos de um mesmo objeto/fendmeno (este ¢ desmembrado em diferentes partes,
“abstraidas” de seu todo), quanto a identificagao desses aspectos em outros fenomenos. Assim,
¢ possivel estabelecer ligacdo entre duas ou mais coisas, coloca-las em relagdo entre si e com
as outras — duas coisas ou aspectos da realidade, captados sensorialmente em tempos e espagos
diferentes, sdo reunidas por alguma(s) de suas caracteristicas (fungdes ou papéis dentro da
atividade humana) e sintetizadas em uma forma generalizada.

Essas abstracdes e generalizacdes, por sua vez, entram novamente na analise do objeto,
em outros aspectos deste, fazendo parte de um novo movimento de abstragdo e generalizagdes
no processo permanente do pensamento de aproximagdo cada vez maior aos objetos da
realidade. Elas sdo, nesse sentido, tanto resultados/sinteses, como meios/instrumentos do
pensamento humano (KOPNIN, 1978).

Cada uma dessas operagdes (abstracao e generalizagdao) apresenta formas e qualidades
diversas que se apresentam em momentos distintos tanto do desenvolvimento historico do

pensamento humano, quanto do processo atual e permanente de pensar a realidade. Assim,
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existem abstracdes e generalizagdes tanto de carater empirico, quanto teoérico, cada uma
caracterizando sua respectiva forma de pensamento (DAVIDOV, 1988).

Essa diferencga se apresenta no papel especifico desempenhado pela palavra/linguagem
e, dentro deles, na relagdo entre sensorial e racional. Com base nessas relagdes, podemos dizer
que o pensamento vai progressivamente tornando a apreensdo da realidade menos direta e
imediata, a0 mesmo tempo em que passa a se orientar de forma mais direta as finalidades
estabelecidas para a sua atividade.

Com base em Vigotski (2009), compreende-se que a palavra/linguagem surge no
processo de comunicagdo entre os seres humanos, necessaria a cooperagao existente dentro do
processo de trabalho. Ela ¢ uma forma de generalizagdo das coisas e dos diversos momentos da
atividade humana com elas, porém pode cumprir o papel ora de denominar os objetos da
realidade e/ou alguma de suas caracteristicas, ora de explicar ou sintetizar os significados deles
no pensamento. Em ambos, ela atua como principal signo dessa atividade.

No mesmo sentido, Leontiev (2021) afirma que a forma verbal/linguagem resulta do
dominio a respeito da experiéncia da pratica social por parte dos individuos, o que permite a
comunicagdo entre eles. Além disso, ela funciona como portadora de significados sociais
elaborados, formando um sistema de significados e permitindo a transmissao de experiéncias
individuais e coletivas para outros individuos e geracdes.

Além disso, como sinteses das operagdes de abstracdo e generalizagdo (como
significado), a palavra atua também como instrumento do pensamento, permitindo que se opere
com as coisas sem estar em contato direto com elas e exercendo, assim, papel de mediagao entre
o pensamento e a coisa. Esse processo se realiza a partir de associacdes entre aquelas operacoes
e da modificacdo de tais associagdes, baseadas em novas observacoes, abstracdes ¢
generalizacdes que vao sendo realizadas na atividade humana. Dessa forma, a palavra como
significado e instrumento ¢ uma condi¢do para a realizagdo e continuidade do processo de
pensamento (VIGOTSKI, 2009; KOPNIN, 1978; DAVIDOV, 1988).

Segundo Davidov (1988), o conteudo da palavra, como representacao geral, se da
inicialmente na percepcao e depois passa diretamente as descricdes verbais. Nesse sentido, a
transformagdo das imagens dos objetos pelo pensamento “[...] pode realizar-se tanto no plano
das representacdes sensoriais como na atividade verbal-discursiva, com elas ligada” (idem, p.
121). Nesse sentido, a palavra atua como mediacao entre as esferas sensorial e racional, sendo

responsavel por dar a experiéncia sensorial uma forma geral (representagao).
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Segundo Kopnin (1978), as sensagdes e percepcdes sdo o fundamento de todo o
conhecimento do mundo exterior. Elas representam uma forma mais direta e imediata de relacdo
com os objetos da realidade e suas propriedades. A partir delas, o ser humano consegue
identificar algumas dessas propriedades de modo a inseri-las em suas relagdes de vida.

O pensamento parte dessas formas de apreensdo (imagens dos objetos) e busca
estabelecer relagdes entre elas. O racional surge quando os resultados da representacao sensorial
da realidade assumem a forma de pensamento (KOPNIN, 1978).

O autor destaca que essa relagdo entre sensorial e racional nao se d4 como sucessao
entre eles, de um para o outro, mas como participag@o conjunta, como inter-relagdo no processo
de conhecer.

O sensorial e o racional ndo sdo dois degraus do conhecimento mas dois momentos
que o penetram em todas as formas e em todas as etapas do desenvolvimento. O
proprio pensamento nunca pode carecer do sensorial quer na sua origem, quer na

forma de existéncia; ele sempre se baseia no sistema de sinais sensorialmente
perceptiveis (KOPNIN, 1978, p. 150).

Do mesmo modo que o sensorial se constitui na base para o pensamento, este atua
sobre aquele, de modo que a relagdo entre sensorial e racional ndo se apresenta de uma forma
pronta e fixa, mas se desenvolve ao longo da histéria humana, no processo de apreensdo da

realidade em suas diferentes formas e aspectos. Segundo Kopnin (1978, p. 151):

No homem, o conhecimento através dos sentidos ndo se manifesta em forma pura,
embora por forma seja pensamento, pois 0 homem expressa sob a forma de juizos
(juizos de percepcdo) os resultados do conhecimento da realidade através dos
sentidos. Seja qual for o conhecimento humano, ele ¢ mediado pela pratica
antecedente, pelos resultados do pensamento das geracdes anteriores, fixados nas
palavras. No homem nem se pode falar de conhecimento sensorial como tal. A pratica
do homem e seu pensamento introduziram mudanga substancial, transformaram a
experiéncia sensorial do homem, dai o conhecimento, independentemente da fase em
que se encontre, implicar sempre, nessa ou naquela medida, momentos de
processamento racional dos dados dos sentidos, razdo porque ele ¢ sempre
pensamento.

Assim, a partir da relagdo, permanente e continua, entre o sensorial e o racional, o
processo de apreensdo da realidade pelo ser humano vai adquirindo novas caracteristicas,
formas e alcances, sintetizados nos pensamentos empirico e tedrico. Nao se trata de um processo
“mais” ou “menos”’ sensorial ou racional em cada momento historico, mas se mantém uma base

sensorial e se desenvolve historicamente, principalmente a partir da atividade do pensamento e
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de seu desenvolvimento especifico, o que acaba por modificar e enriquecer, inclusive, essa base
em que se assenta*’,

A partir dessas discussdes, podemos dizer que as formas empirica e tedrica expressam
ndo uma maior proximidade ao sensorial ou ao racional, respectivamente, mas momentos
diferenciados do processo de pensamento (racional), tanto na sua atuagdo presente (como
formas existentes e constitutivas de pensar a realidade atualmente), quanto no seu
desenvolvimento histérico (como formas que foram se formando e diferenciando
historicamente). Dentro do pensamento existem, assim, formas e graus de mediagdo entre o
sensorial e o racional, que implicam em diferentes modos de se conhecer (KOPNIN, 1978).

As representagdes da realidade sintetizadas na palavra s3o apenas uma das formas e
graus de mediacdo estabelecida pelo pensamento na sua relagio com o objeto. Segundo
Davidov (1988), elas sdo resultado e instrumento da generalizacdo empirica e as operagdes
realizadas a partir delas constituem a base da forma empirica do pensamento humano — que o
autor chama, em certo momento, de “pensamento discursivo empirico”.

Ja o papel de mediagdo e de apreensao tedrica do objeto pode ser sintetizada em outra
forma propria ao pensamento e ao conhecimento humano: o conceito (VIGOTSKI, 2009;
DAVIDOV, 1988).

O termo “conceito” (tal como “teoria”, “pratica”, “empirico” e “teodrico”, ja
abordados), ndo apresenta 0 mesmo significado em qualquer circunstancia e/ou perspectiva
tedrica. A compreensdao mais comum atribui tal termo a quaisquer representagdes gerais da
realidade, sendo utilizado para a nomeac¢ao e defini¢do do que sdo as coisas, suas diferentes
caracteristicas e/ou a “classe” a que pertencem.

Do ponto de vista do pensamento tedrico, hd que se distinguir o conceito como
movimento do pensamento sobre o fendmeno e forma sintetizada do conhecimento humano
como instrumento do pensamento, da defini¢do do conceito. Para expressar essa distingao,
Davidov (1988) propde qualificar a representacdes gerais, sintetizadas na palavra, e o conceito

propriamente dito, respectivamente, como conceito empirico ¢ conceito teérico*.

40 A afirmacio dessa relagio mutua entre sensorial e racional, particularmente a inexisténcia desses dois modos de
apreensdao da realidade em formas “puras”, parece importante para pensarmos os conteudos de ensino. No
processo formativo, isso nos leva a descartar, como objetivo pedagogico, o desenvolvimento de “capacidades
sensoriais/sensiveis” separadas das “racionais”, ou isoladas em relacao as atividades em que estdo inseridas, com
suas finalidades ¢ agdes caracteristicas e especificas. Esse ¢ um caminho ja proposto para o ensino de Educagéo
Fisica (Bracht, 1997). Procuraremos retomar esse debate no proximo capitulo.

410 termo “conceito empirico” parece ser cunhado em Davidov (1988) como forma de diferencia¢io em relacdo
ao “teodrico” e para representar o entendimento mais comum sobre o significado de “conceito”. Outros autores,
como Rosental e Straks (1960) e Kopnin (1978), utilizam o termo “conceito” para designar essa forma (sintese)

~ 9

teodrica do conhecimento e o termo “representacdo” para designar o empirico. O proprio Davidov (idem) afirma
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Ambos sdo instrumento e sintese da atividade humana realizada pelo pensamento,
entretanto implicam diferentes formas e graus de operagdes (abstracdes e generalizacdes) do
pensamento — participam de forma distinta no sistema de significados humanos.

Como podemos entender o carater e o alcance que resulta do pensamento empirico?
Ao dirigir-se as sinteses das caracteristicas dadas sensorialmente e/ou representadas
verbalmente acerca dos objetos da realidade, as abstragdes e generalizagcdes empiricas
permitem estabelecer correlacoes (de identidade, semelhanga e diferenca) entre eles e resultam
em processos de exemplificagdo, reunido, ordenamento, definicao e classificacao desses objetos
— essa € a sua principal fungdo no pensamento (DAVIDOV, 1988).

A propria variedade de necessidades humanas e das atividades que as atendem requer
que os diferentes aspectos da realidade sejam separados (classificados) de acordo com a sua
utilidade. Nesse sentido, essa forma de pensamento atua também diretamente na propria
atividade pratica dos seres humanos (DAVIDOV, 1988; LUKACS, 2013; LEONTIEV, 2021).

Podemos considerar que tais operagdes do pensamento proporcionam aproximacoes,
detalhamentos, apuramentos cada vez maiores a respeitos dos objetos da realidade na grande
gama de aspectos que os constituem. Elas se sustentam naquelas abstracdes que vao se
mostrando mais relevantes nesse processo € seu acumulo historico resulta em associagdes cada
vez mais variadas entre os fendmenos e suas representagdes e, assim, em aprimoramentos para
a ciéncia e para a atividade pratica.

Diante disso, cabe questionar se essas operagdes de carater mais descritivo e
classificatorio ja correspondem a toda a capacidade desenvolvida pelo ser humano de apreensao
dos objetos da realidade em sua multiplicidade de aspectos e a incorporagao deles na atividade
pratica em toda a sua potencialidade.

Essa questao se refere ao problema do tipo ou da natureza dos aspectos da realidade a
que essas operagdes se dirigem, que sao aqueles possiveis de serem apreendidas de modo mais
direto e imediato, as caracteristicas externas dos objetos (DAVIDOV, 1988; ROSENTAL;
STRAKS, 1960).

que o “conceito empirico” ndo deve ser considerado propriamente um “conceito”. Essa precisdo, no entanto, ndo
muda o fato de que o termo “conceito” ¢ utilizado em outras perspectivas tedricas, notadamente na area
pedagogica, ndo da forma como aqui entendemos o tedrico, mas mais proximo da sua forma empirica ou sem a
marcacdo ou compreensdo dessa distingdo. Além disso, do ponto de vista do ensino, interessa o processo de
formacdo do pensamento conceitual, processos este desenvolvido a partir de ambas as formas de “conceitos”.
Assim, para evitar que esses possiveis usos desse termo acabem atrapalhando a exposi¢do, buscaremos sempre
utiliza-lo junto com termos e qualificagdes.
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Podemos considerar que tais caracteristicas expressam a grande variedade de formas
de manifestacao dos fendmenos, ndo apenas do ponto de vista da sua expressao sensorial, mas
também de suas representagdes no plano do pensamento. No primeiro caso, as agdes ¢
operacdes do pensamento se dirigem a avaliacdo das propriedades sensivel dos objetos e podem
implicar mais diretamente em um “fazer sensivel”; no segundo, elas atuam no plano do
discurso/verbalizagdo e podem apresentar proximidades maiores ou menores em relacdo ao
plano sensivel.

Segundo Davidov (1988), o processo histérico humano resulta na possibilidade e
necessidade histdrica de dirigir o pensamento e o conjunto da atividade humana para aspectos
do objeto que nao podem ser apreendidos de forma direta e imediata, a partir da comparagao
entre caracteristicas (sensoriais) e representacdes gerais dos objetos. Trata-se de procurar as
relacdes e conexdes internas*? (ou essenciais) dos objetos da realidade, aspectos que requerem
outra forma e grau de mediagdo e constituem o contetido do pensamento teorico.

Como mencionamos anteriormente neste capitulo, esse ¢ o movimento da ciéncia, na
sua diferenciacdo em relagdo ao pensamento mais imediato. Ela procura ir para além dos
aspectos aparentes do objeto e apreender seus aspectos essenciais, compreendendo o que
determina o surgimento e o desenvolvimento de algo (coisa, relagdo, processo). Segundo
Rosental e Straks (1960, p. 55, traducdo nossa), “[...] a ciéncia ndo tem outro fim que o descobrir
por detras do externo, detrds do que percebe imediatamente, o fundamento, a esséncia das
coisas”. No mesmo sentido, Davidov (1988, p. 104, traducdo nossa) afirma que “a ciéncia se
esforca por passar da descricdo dos fenomenos ao descobrimento da esséncia como conexao
interna deles. J& Kopnin (1978, p. 203) afirma que “o conhecimento cientifico tem por
finalidade o conhecimento da esséncia do objeto, da lei do seu movimento e evolugdo”. A busca
pela esséncia do objeto depende de mediagdes que sdo desenvolvidas no processo da ciéncia e
que resultam no conhecimento cientifico.

A relacdo entre esséncia e aparéncia esta na base da diferenga entre o interno e externo:

A esséncia é o aspecto interno, relativamente estavel, da realidade objetiva, que
permanece oculto atras da superficie dos fendmenos e que se manifesta através
deles.

O fendmeno é o aspecto externo mais movel e mutavel da realidade objetiva, que

constitui a forma de manifestar-se da esséncia (ROSENTAL; STRAKS, 1960, p.
55, grifos do autor, tradugdo nossa).

420 “interno” e “externo” aqui apresentados estdo no ambito das propriedades do objeto € do pensamento que
procura apreendé-las e operar sobre elas. Nao se trata, portanto, das formas “interna” e “externa” da atividade
humana, de acordo com a elaboragido de Leontiev (2021), discutida no item anterior.
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Entendemos que a discussdo sobre os aspectos do objeto que estariam “ocultos”,
escondidos, e que precisariam de operagdes especificas, proprias da ciéncia, para serem
revelados, nao se refere necessariamente a criagao e ao uso de sofisticados instrumentos fisicos
e interpretativos para percebé-los, observa-los e interpreta-los, ou passa-los de indiretos e
mediados, a diretos e imediatos — ndo se trata apenas do aperfeigoamento na capta¢ao do dado
sensorial.

Para ilustrar essa questdo, Rosental e Straks (1960) mencionam o caso do
desenvolvimento das “lentes”, que permitiram a revelacdo de corpos microscopicos ou
distantes, ndo acessiveis a “olho nu”. Nesse caso, ndo se trata ainda, por si, de revelar relagdes
e conexdes internas dos objetos, mas de ampliar o alcance dos 6rgdos dos sentidos. Acreditamos
que o mesmo pode ser dito sobre a capacidade e os instrumentos de interpretagdo dos dados
levantados.

Assim, consideramos que o interno ndo se manifesta da mesma forma que o externo,
como se seu fundamento fosse sua localizagdo mais profunda dentro do objeto, ocultada pelos
aspectos externos. O ocultamento do aspecto interno, essencial, do objeto, parece estar mais
relacionado a diferenca de qualidade entre tal aspecto e aqueles considerados externos, do que
propriamente a uma camada superficial que estaria cobrindo a outra, mais profunda ou
“interna”.

Essa discussdo traz a questdo da ligacdo entre o empirico e o tedrico. Conforme
abordamos anteriormente, nao se trata, simplesmente, de formas paralelas e/ou complementares
do pensamento e do conhecimento humanos, mas principalmente formas que se relacionam.
Nesse sentido, a atuacdo e o desenvolvimento do pensamento, considerados em sua unidade, se
expressam na diferen¢a e na relacdo entre as abstracdes e generalizagdes empiricas e tedrica, e
tém como resultado formas, qualidades e alcances distintos na apreensao da realidade.

Segundo Kopnin (1978), a forma empirica tanto antecede a forma teorica, quanto
constitui a sua base/fundamento. Ao mesmo tempo, existe um movimento entre essas formas,
uma passagem de uma a outra.

Por um lado, antes de se ter a necessidade de apreender os aspectos internos de
determinado objeto foi preciso e/ou suficiente o levantamento de determinado conjunto de
dados e informacdes sobre as caracteristicas dos objetos e sua organizacdo a partir das
operacdes de constatacdo, descri¢gdo, ordenamento e classificagdo. Essa ¢ uma condigdo
permanente do pensamento humano na sua procura por apreender a realidade. Assim, as

operagdes do pensamento empirico constituem um primeiro passo no desenvolvimento do
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conhecimento, processo que avanca do conhecimento da aparéncia a esséncia, do mais
imediato/externo, ao mais mediato/interno — o ser humano vai penetrando nos aspectos internos
dos objetos da realidade, o que afirma sua capacidade e possibilidade de compreendé-los
(DAVIDOV, 1988).

Por outro lado, a relagdo entre eles ndo se apresenta apenas nessa dire¢do € nem sempre
existiu nesses mesmos termos, mas permanece como movimento, passagem, ¢ se desenvolve
junto com o pensamento cientifico:

O empirico e o tedrico sdo niveis relativamente independentes, a fronteira entre
eles ¢ até certo ponto condicional; o empirico se transforma em tedrico e, ao contrario,
0 que em certa etapa da ciéncia se considerava tedrico torna-se empiricamente
acessivel em outra etapa mais elevada. No entanto, a separagdo de dois niveis
diferentes tornou-se possivel somente no periodo do pensamento cientifico maduro;

até para a ciéncia antiga a divisdo do conhecimento em empirico e tedrico perde o
sentido (Kopnin, 1978, p. 153, grifos do autor).

Nesse sentido, para além da diferenca, a relacdo (o movimento) entre empirico e
tedrico representa um resultado do processo de desenvolvimento do conhecimento cientifico,
da capacidade de compreensdo da realidade pelo ser humano e do desenvolvimento de seu
processo de vida. Trata-se de um resultado préprio do desenvolvimento do contetdo teérico do
pensamento, na medida em que este assume, pressupde e utiliza o contetido empirico.

Cabe afirmar, no entanto, que essa relagdo representa uma possibilidade alcangada
pelo desenvolvimento do conhecimento. Conforme abordamos anteriormente, o processo
cientifico (como a “atividade tedrica”) nao atua necessariamente a partir desse movimento,
podendo se restringir, efetivamente, aos aspectos empiricos dos objetos. Isso acontece quando
ele se orienta predominantemente, mesmo que de forma cada vez mais precisa, apenas a
descricdo dos objetos e de suas caracteristicas mais ou menos ocultas, sem conseguir explicar
como esses novos dados compdem o quadro sobre a origem e o desenvolvimento do fendmeno
em questao (KOPNIN, 1978; DAVIDOV, 1988).

Esse ¢ o caminho do pensamento empirico, que permanece nos contornos de seu
proprio contetido (se encerra em si mesmo) e, na medida em que ndo se dirige a base dos
fendmenos, acaba por ndo a alcangar e por desconsiderar a propria existéncia de algo para além
da forma externa da realidade.

Nesse sentido, a diferenca entre os aspectos externos (aparentes) e internos (essenciais)
implica na qualidade daquilo que se busca apreender a respeito do objeto e nos meios

necessarios para tanto. Segundo Kopnin (1978, p. 152, grifos nossos):



125

No pensamento empirico o objeto é representado no aspecto das suas relagdes e
manifestagdes exteriores acessiveis a contemplagdo vida. A forma logica do empirico
¢ constituida pelo juizo isoladamente, que constata o fato ou por certo sistema de
fatos que descreve o fendmeno.

O pensamento teorico reflete o objeto no aspecto das relagdes internas e leis do
movimento deste, cognosciveis por meio da elaboracdo racional dos dados do
conhecimento empirico. Sua forma logica ¢ constituida pelo sistema de abstragdes que
explica o objeto.

Entendemos que a descricdo procura mostrar como o objeto ¢ ou estd na sua
singularidade, resultado de operacdes de separar, comparar, dividir, diferenciar, com precisao
cada vez maior, tais objetos e suas caracteristicas. Busca-se, assim, apreender o objeto na sua
existéncia presente e em toda sua variedade e diversidade.

A explicagdo do objeto, por outro lado, consiste na busca por suas causas. Ela
pressupoe que uma mesma coisa/objeto tem diferentes modos de se manifestar ou a sua esséncia
(mais ou menos oculta) pode aparecer de diversas e variadas maneiras (e até se modificar ou se
transformar em outra coisa), a depender de determinadas condi¢des e circunstancias. Como
dizem Rosental e Straks (1960), a esséncia constitui o fundamento que determina ou “causa” o
fendmeno.

Assim, a esséncia, o interno ou a “explicacdo” ndo se referem a algo que esta afastado
do fendmeno ou oposto a ele, mas significa abordar o objeto a partir daquelas relagdes que
fazem ele ser o que ¢, que caracterizam a sua unidade. Apenas a partir dessas relagdes essenciais
(internas) toda a diversidade do objeto pode se manifestar externamente e eventualmente ser
“descrita”. Da mesma forma, tais relagdes (aspecto interno) ndo podem se manifestar sendo
através do aspecto externo (aparéncia). Assim, aparéncia e esséncia ndo sdo dois aspectos
isolados, mas expressam a unidade dos aspectos internos e externos dos objetos e processos da
realidade objetiva (ROSENTAL; STRAKS, 1960).

Na analise do pensamento tedrico, para além desse movimento entre as formas do
processo do pensamento, devemos destacar, como conteudo especifico da forma tedrica de
pensar e compreender a realidade, o processo de surgimento e desenvolvimento do proprio
objeto — o seu movimento.

Trata-se de toma-lo nio apenas na sua existéncia presente*’ mas em como ele se tornou
aquilo que ¢ e em suas tendéncia de desenvolvimento. Isso significa considerar o objeto em seu

processo historico.

43 «“A existéncia do objeto no tempo e no espaco, na unicidade/singularidade de sua existéncia presente, significa
a manifestacdo de sua imediatez ou carater externo” (DAVIDOV, 1988, p. 123, traduc@o nossa).
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o estudo historico [...] simplesmente significa aplicar as categorias do
desenvolvimento a investigagdo dos fendmenos. Estudar algo historicamente significa
estudd-lo em movimento. Esta ¢ a exigéncia fundamental do método dialético.
Quando em uma investigagdo se abarca o processo de desenvolvimento de algum
fendmeno em todas as suas fases e mudangas, desde que surja até que desapareca, isto
implica em deixar visivel sua natureza, conhecer sua esséncia, ja que s6 em
movimento o corpo mostra que existe (VYGOTSKI, 1995, p. 67-68, tradugdo nossa).

Nesse sentido, entendemos que nao se trata de “contar a histéria” do objeto, no sentido
de dizer quando, onde e como ele aparece pela primeira vez e depois ir mostrando seus novos
elementos, variagdes, fatos diversos, mais ou menos importantes, a eles relacionado, até chegar
no momento presente. Ou seja, reunir e ordenar tudo aquilo que foi sendo captado direta e
imediatamente em cada momento historico. Dessa maneira, o histérico apenas se referiria a
aspectos externos.

No pensamento tedrico, o processo de surgimento e desenvolvimento esta relacionado
com as condicdes de existéncia do objeto em sua especificidade (DAVIDOV, 1988). Em um
primeiro plano, isso significa referir-se a um movimento que ¢ proprio do objeto, envolvendo
arelacdo (interna) entre os aspectos que marcam a sua diversidade e aqueles que marcam a sua
unidade, conforme mencionado anteriormente. Nesse sentido, no movimento do objeto, existem
aspectos que aparecem e podem desaparecer sem que ele se altere fundamentalmente, mantendo
uma certa estabilidade na sua presenca e atuagdo na realidade — na relacdo com os problemas
ou necessidades humanas que ele procura resolver ou atender.

Em um segundo plano, trata-se de enfatizar a relagdo de determinado objeto com os
demais, j4 que na realidade eles ndo existem isolados uns dos outros. Assim, mais do que
identificar o objeto que investigamos, ou ensinamos, sua forma mais geral e suas formas
particulares e singulares, trata-se de encontrar ou definir o sistema de relacées em que cle se
situa e atua (BARATA-MOURA, 1994; 1997).

Do ponto de vista do pensamento, isso significa compreendé-lo ndo apenas a partir de
comparagdes — identificacdo e diferenciacdo — com outros objetos, mas principalmente das
relagdes que constituem cada um deles e que os ligam aos demais objeto da realidade e a
atividade humana de forma geral.

O interno se descobre nas media¢des em um sistema, dentro do todo, em sua formagéo
[...] o presente e observavel deve ser correlacionado mentalmente com o passado e as
poténcias do futuro; neste caminho estd a esséncia da mediagdo, da formagdo do

sistema, do todo a partir das coisas interatuantes (DAVIDOV, 1988, p. 131, traducao
nossa).
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Dessa forma, se apresenta o papel da imaginagdo, como possibilidade de ver (projetar)
o todo antes das partes. Trata-se da capacidade de antecipar o processo de transformagdo e
criagdo dos objetos da realidade, a partir da compreensdo dos aspectos e elementos do objeto
em suas relacOes internas, ¢ da combinagdo deles em novas formas e/ou com novas
propriedades. Segundo Davidov (1978), tal capacidade se apresenta como premissa e condi¢ao
indispensavel da reproducdo (compreensdo) teodrica da realidade.

Como forma do pensamento que procura apreender os objetos em seu contetido interno
(tedrico), em seu movimento € em suas relagdes com outros objetos, os conceitos também
devem ser entendidos — ensinados e aprendidos — como algo que sé existe na sua relagdo com
outros conceitos.

Vigotski (2009), analisando a relagdo entre conceitos espontineo e cientificos no
processo de formacao dos conceitos na infancia, ressalta que o sistema de relacdes de
determinado objeto se expressa como sistema de conceitos ¢ que isso representa justamente
essa mudanga de qualidade na atividade do pensamento:

[...] sem nenhuma relagdo definida com outros conceitos, seria impossivel até mesmo
a coexisténcia de cada conceito em particular, uma vez que a propria esséncia do
conceito e da generalizag@o pressupde, a despeito da doutrina da l6gica formal, ndo o
empobrecimento mas o enriquecimento da realidade representada no conceito em
comparagdo com a percepg¢ao sensorial e indireta e com a contemplag@o da realidade.
Mas se a generalizagdo enriquece a percepcdo imediata da realidade, ¢ evidente que
isto ndo pode ocorrer por outra via psicologica a ndo ser pela via do estabelecimento
de vinculos complexos, de dependéncia e relagdes entre os objetos representados no
conceito ¢ a realidade restante. Deste modo, a propria natureza de cada conceito

particular ja pressupde a existéncia de um determinado sistema de conceitos, fora do
qual ele ndo pode existir (idem, p. 359).

Fora do sistema, os conceitos mantém com o objeto uma relagao diferente daquela
que mantém ao ingressarem em determinado sistema [...] Fora do sistema, nos
conceitos so6 sdo possiveis vinculos que se estabelecem entre os proprios objetos, isto
¢, vinculos empiricos (idem, p. 379).

O autor relaciona esse processo de generalizacdo representado pelo sistema de
conceitos com a voluntariedade. Segundo ele, a relacio com os conceitos nesse nivel de
sistematizacdo se vincula a tomada de consciéncia sobre a propria atividade (o processo de
“pensar o proprio pensamento”) e a possibilidade do uso voluntdrio dos conhecimentos
(VIGOTSKI, 2009).

Desse modo, como forma especifica de generalizacdo, o sistema de conceitos
representa ndo apenas o movimento de compreensdo de objetos e atividades, mas também de
tomada de consciéncia e estabelecimento de outros modos de agdo e relacdo com eles

(VIGOTSKI, 2009).
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Desse ponto de vista, abordar o sistema de conhecimentos permite uma relacao do
individuo com o objeto desses conhecimentos em um plano intencional e consciente e, portanto,
pode alcancar os limites da propria agao dirigida a esse objeto. No pensamento, tais agcdes estao
também sintetizadas nos conceitos, como “modos de a¢ao” com eles.

Ainda no plano do pensamento, para além de constatar a existéncia de uma diversidade
de aspectos do objeto, ou do conjunto de objetos existentes na realidade, o sistema de relagdes
que o conceito busca apreender requer que se assinale o peso especifico de cada coisa, objeto,
aspecto ou acdo humana dentro desse todo (DAVIDOV, 1988).

Entendemos que isso significa que os diferentes aspectos ou objetos, e as agdes
possiveis com eles, interferem na existéncia e no desenvolvimento dos demais, ou seja, a partir
da sua posigdo dentro do sistema, os objetos se formam e podem se transformar, podem ser ou
fazer parte da causa de outros objetos (aspectos, coisas, fendmenos, relagdes, processos) ou
serem resultados deles.

Por um lado, a apreensao dessa relagao de causalidade de um objeto em relagdo a outro,
relagdo essa que existe efetivamente na realidade, apoia-se em conhecimentos antecedentes a
respeito desses objetos ¢ de suas relagdes — o conceito se apresenta como sintese desse
conhecimento. Por outro, tal apreensdo representa um processo de aprofundamento cada vez
maior no aspecto interno da realidade, nas relagdes dos e entre os objetos — o conceito se
apresenta entdo como instrumento do pensamento para a obtencdo de novos resultados
(KOPNIN, 1978).

Na medida em que os diversos elementos que compdem um sistema de relagdes
existem e atuam com formas e forgas diferenciadas no movimento do objeto, a atividade do
pensamento procura também sintetizar aquele que ocupa papel determinante ou de centro desse
sistema de relagdes, o que pode ser chamado de célula (KOPNIN, 1978) ou abstracgao
substancial (DAVIDOV, 1988).

Esse ¢ um ponto determinante da forma tedrica de pensamento dentro do processo de
compreensdo da realidade. A célula expressa o conteudo universal do objeto na medida em que
representa em relagdo a ele, ao mesmo tempo: 1) uma forma simples e especifica; 2) forma
comum a todas as manifestagdes particulares e singulares; 3) forma a partir das quais todas
essas manifestacdes aparecem e desaparecem, surgem e se desenvolvem. Nesse sentido, ela
permite que se distingam os aspectos que sdo necessarios para a existéncia do objeto daqueles

que sao casuais.
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A abstragdo e a generalizacao de tipo substancial encontram sua expressao no conceito
teorico que serve de procedimento para deduzir os fendmenos particulares e singulares
de sua base universal. Gragas a isso, o contetido do conceito tedrico sdo 0s processos
de desenvolvimento dos sistemas integrais (DAVIDOV, 1988, p. 152).

No processo do pensamento, o movimento de aproximagao ao objeto que parte dessas
abstracdes de qualidade especial, ainda que sinteses provisorias dentro de certo momento do
conhecimento do referido objeto, volta-se aos demais aspectos e relagdes dentro do sistema.

Entendemos que isso pode acontecer mesmo dentro das operagdes proprias ao
pensamento empirico, na medida em que a descri¢ao do objeto e comparagdo entre aspectos
particulares e singulares dele tém certos parametros/critérios, que podem se modificar se
partirem também dessas abstracdes, ou seja, do contedo universal do objeto.

O proprio processo de classificagdo existente em determinado objeto ou area de
conhecimento (por exemplo, dos elementos quimicos, dos seres vivos ou das atividades da
cultura corporal) pode se apresentar em outros termos quando constituido e fundamentados
nesse movimento. Nesse sentido, tais classificacdes ja seriam resultado de generalizagdes
tedricas, e nao simplesmente de operagdes empiricas.

Nesse sentido, retomando uma ideia mencionada anteriormente, atribuir ao empirico e
tedrico, ao externo e interno, a aparéncia e a esséncia, atuagao sobre diferentes “aspectos” dos
objetos ndo significa a referéncia a uma maior variedade de caracteristicas dos objetos que,
somadas, resultariam em uma representacdo mais precisa do objeto como um todo. Da mesma
forma, associar tais conceitos a “profundidade” em relagdo ao conhecimento da realidade nao
se refere a uma mudanca no nivel de detalhamento e precisdo a respeito dessas caracteristicas.
Ao contrario, o que faz com que o interno seja caracteristico de outro tipo de pensamento ¢ uma
mudanca de qualidade, que se verifica nas diversas operagdes de andlise e sintese com o
conceito tedrico.

O entendimento do objeto como e dentro de um sistema de relagoes (totalidade), com
os pesos especificos que ele, ou seus aspectos, apresentam dentro desse sistema e, por
conseguinte, o entendimento do conceito como sistema de relagcdes conceituais, retomam a
questao dos problemas ou necessidades humanas abordada no item anterior (sobre a teoria). Foi
discutido que o conhecimento humano pode ser entendido como sintese das respostas aos
problemas enfrentados pelos seres humanos no interior de sua atividade no mundo e que essa
unidade de problemas e respostas se refere tanto a distintos campos da realidade (coisas,
objetos, estruturas, relagdes, processos; naturais e sociais), quanto ao alcance dos aspectos que

sao apreendidos dentro desses campos.
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Podemos dizer que essas relagdes e conexdes internas de determinado objeto o
posicionam em relagdo as necessidades ou problemas humanos que vao se colocando ao longo
da historia. A compreensao do objeto, considerada a partir do desenvolvimento do pensamento
teodrico, se apresenta como uma nova necessidade, de pensar, formular e enfrentar tais
problemas.

Esse modo parte da propria natureza e especificidade do problema, da atividade e seu
objeto (LEONTIEV, 2021), entendidos como componentes de um sistema de relagdes. Por um
lado, encontramos problemas de ordem mais imediata (“problemas empiricos”), que de certa
forma se resolvem por completo ou repetidamente a partir de operagdes com contetido mais
simples dos fendmenos. Por outro lado, existe outra ordem de problemas, aqueles mais
mediatos, de certa forma permanentes, cuja resolugcdo leva a um movimento ndo apenas de
sucessdo e repeticao, mas de novos problemas e/ou formas de resolvé-lo. Assim, a relagdo entre
empirico e tedrico caracteriza também o sistema de problemas enfrentados pelo ser humano no
seu processo de vida.

Na medida em que tais necessidades e problemas vao se modificando ou enriquecendo
historicamente, as proprias atividades/objetos que os atendem adquirem outro papel e
importancia, se modificam e se relacionam de outras formas com os demais objetos — o sistema
como um todo se desenvolve e pode ser transformar.

Compreendemos que esse processo pode se apresentar em diferentes planos (sistemas)
da realidade, alguns dos quais discutidos nos itens anteriores deste capitulo. Por exemplo, ele
pode envolver o conjunto de relagdes de uma determinada formagdo social, como no
desenvolvimento das contradigdes proprias do modo de produgdo capitalista e das respostas
dadas a elas pelas diferentes classes que a constituem, que podem resultar em uma nova
formagdo social (como sistema de relagdes sociais). Além disso, pode se referir também ao
desenvolvimento de novas atividades humanas a partir do destaque e autonomizagdo de
determinadas agdes de atividades anteriormente existentes, configurando transformagdes do
sistema de relagdes nas quais tais atividade se inserem™*.

As discussoes deste item até agora, em especial quanto ao movimento do objeto, ao
sistema de relagdo que o constitui e de que faz parte, a agdo humana sobre ele mediada pelo

conceito (agdo com o conceito) e ao que ele pode ou deve vir a ser tendo em vista as

4 Esse segundo plano, especificamente, traz implicagdes diretas para a discussio sobre as atividades da cultura
corporal, em especial quanto aos seus vinculos com as atividades “lidicas” e “artisticas” (como novos sistemas
desenvolvidos a partir da atividade de trabalho), questdo que sera retomada no proximo capitulo.
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necessidades ou problemas humanos, retomam algumas questdes sobre a relagdo da teoria com
a pratica.

A compreensao do objeto como e dentro de um sistema de relagdes, da qual fazem
parte determinados problemas e necessidades humanas, coloca em um primeiro plano a questao
da acdo humana com esses mesmos objetos. Entendemos que o movimento dos objetos, suas
tendéncias de desenvolvimento, o que ele ¢ e pode se tornar, ndo dependem apenas do
movimento autbnomo do proprio objeto, mas também das nossas a¢des em relacdo a ele dentro
desse seu movimento interno e, principalmente, do carater e dos efeitos dessas agdes.

Primeiro, elas sdo novas a¢des do pensamento, que estabelecem o problema e projetam
as suas possiveis solugdes (as agdes relacionadas ao projeto ideal da coisa). Nessa sua forma,
elas podem ou ndo levar a efeitos praticos/materiais, mas podem conté-los em potencial.

Em seguida, com base na primeira, configuram-se em acgodes de intervengao (pratica)
sobre esse objeto. Nessa forma, os efeitos das agdes adquirem materialidade e passam a existir
independentemente da consciéncia e da vontade dos agentes individuais e coletivos que as
realizam.

Assim, a relagdo teodrica do ser humano com o objeto nao prescinde da atividade/acao
do ser humano com esses mesmos objetos, muito menos se opde a ela, mas a pressupoe. Como
diz Barata-Moura (1997), o sistema de relagdes compreende também essas agdes como
componentes do sistema.

Nesse mesmo sentido, o proprio sistema pode se transformar como resultado da
atividade pratica dos seres humanos, mediada por sua atividade teorica, em especial pela forma
teorica de pensar e compreender a realidade. A teoria se apresenta, assim, como compreensao
e orientagdo do conjunto da atividade humana, em especial da pratica (MARX; ENGELS,
2007).

Dessa forma, o desenvolvimento da forma tedrica (dialética) do pensamento e do
conhecimento traz para as categorias “teoria” e “pratica” a possibilidades de serem concebidas
efetivamente como uma relacao.

O conhecimento ndo existe para si mas para a pratica dos homens. Quanto mais
proximos ele estiver do conhecimento cientifico, tanto mais rapido e plenamente se
realizara na atividade dos homens; quanto mais tedrico, tanto mais pratico e tanto

maior € a importancia que tem para o dominio e a dire¢do dos processos da natureza
(KOPNIN, 1978, p. 309).

O que essa discussdo sobre o teodrico traz para a formacgdo dos estudantes e para o

processo de ensino?
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Com base em Leontiev (2021) e Vigotski (2009), podemos situar a formagdo da
personalidade e o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores (capacidades humanas)
como a base ¢ a finalidade do processo de formagao de criangas e jovens.

Segundo Leontiev (2021), a perspectiva da formacdo da personalidade destaca o
conjunto/sistema das diversas atividade nas quais a pessoa toma parte, em especial do
desenvolvimento dos tipos de atividade, dos motivos que as correlacionam e organizam, bem
como da sua consciéncia a respeito deles e de seu proprio processo de vida. Desse ponto de
vista, o conhecimento caminha junto com a formagdo de objetivos no sentido do
desenvolvimento de um comportamento ¢ de um modo de viver a vida.

O desenvolvimento do pensamento tedrico, por sua vez, ocupa papel fundamental no
desenvolvimento das fung¢des psicologicas superiores. Segundo Vigotski (2009), isso acontece
porque a tomada de consciéncia sobre a propria atividade estd na base dessa formagdo e ¢
provocada pela aprendizagem sistemdtica de conceitos cientificos/tedricos dentro de um
sistema e permitem que o estudante possa agir voluntariamente com eles.

Com vistas a essa finalidade formativa, a atividade de ensino pode se responsabilizar
por organizar o processo de aprendizagem desses conceitos/conhecimentos tedricos tendo em
vista desenvolver um conjunto de atividades que fazem ou podem fazer parte das relagdes de
vida do estudante. Da mesma forma, o ensino pode se orientar a formacao de capacidades
humanas, em especial aquelas relacionadas a anélise e sintese e a projecao, imaginacao e criacao
(DAVIDOV, 1988).

Nesse processo, ocupa papel de destaque a defini¢do, elaboragdo e organizagao daquilo
que se quer ensinar, o conteido de ensino, o que requer a analise do objeto da realidade que se
quer que o estudante compreenda.

A perspectiva do pensamento tedrico, como fundamento para a organizagao do ensino,
apresenta uma dire¢cdo para essa analise. Trata-se da busca pelo sistema de relagdes no qual se
insere ou que constitui o objeto a ser ensinado, o que envolve o problema humano que ele
responde e as abstracOes substanciais/conceitos que caracterizam sua especificidade e sua
ligacdo com outros objetos/sistemas (DAVIDOV, 1988; ILYENKOV, 2007).

Nesse sentido, o ensino procura ressaltar a relagdo entre o problema humano e o
conceito. Ele objetiva a compreensdo das propriedades do objeto em estudo, o que inclui a
atividade humana envolvida na producao desse objeto e/ou de seus conhecimentos, bem como

os problemas e solu¢des que constituem a respectiva area de conhecimento.
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Consideramos que esses elementos de analise do objeto de ensino se constituem como
critérios para elabora¢do e organizagdo dos conteudos de ensino. Estes seriam elaborados,
portanto, a partir do movimento entre os contetidos externos € internos, empiricos € teoricos,
que constituem o objeto de ensino.

Nessa dire¢do, o conceito e o pensamento teoricos, na medida em que sintetizam o
movimento de compreensdo e de transformac¢do do objeto, dentro do sistema de relagdes e de
atividades que constitui a realidade, podem atuar como categorias que expressam a relacdo entre
teoria e pratica no ensino.

Em sintese, este item buscou trazer a discussdo sobre uma concepgao de teoria e de
pensamento tedrico, na sua relagdo com o empirico, com o intuito de colocéa-la a servigo da
critica e da proposicao de carater pedagdgico. Assim, se h4d um salto entre as formas empiricas
e tedricas do conhecimento e do pensamento humanos, essa diferencga deve se expressar também
nas concepgdes e proposicoes pedagodgicas dos contetidos de ensino.

Quais sdo os limites e possibilidade para o ensino em geral, e de Educagao Fisica em
particular, de proposi¢des que estabelecem essa diferenciagdo e a incorporam em relagdo
aquelas que ndo o fazem? Que diferengas efetivas podemos verificar entre essas concepgdes no
que se refere a proposi¢do dos conteudos de ensino? Essas sdo algumas das questdes a que

chegamos e que nos orientam no proéximo capitulo.
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3. ARELACAO ENTRE TEORIA E PRATICA NOS CONTEUDOS DE ENSINO DE
EDUCACAO FiSICA

No capitulo anterior, procuramos abordar como a teoria e a pratica se vinculam aos
objetos da realidade natural e social, a atividade humana em geral e ao ensino em particular.
Neste capitulo, discutimos a forma com que os conteudos de ensino podem incorporar esse
vinculo, ou seja, como eles expressam a relagdo entre teoria e pratica.

Faremos essa discussdo a partir do componente curricular de Educacdo Fisica. Para
tanto, apresentamos um didlogo com produ¢des da area, especialmente aquelas que se
aproximam da proposi¢ao de conteudos de ensino e que partem da mesma fundamentacao
tedrica deste trabalho, sintetizando avaliagdes, formulagdes e orientagdes para tal proposicao
que assumimos nessa analise.

Dentro dessa discussdo, sdo retomadas questdes abordadas anteriormente, seja de
aspectos gerais acerca do conhecimento, da atividade humana e da realidade material, seja de
suas expressoes em areas de conhecimento, formas de atividade e objetos especificos, em
especial aqueles proprios da Educagao Fisica.

Nesse sentido, este capitulo procura abordar, na especificidade da Educagdo Fisica,
questdes (conceitos e categorias) ja tratados neste trabalho em suas formas gerais. Destacamos
a categoria atividade, o carater histérico (das formas especificas de atividade) e o (processo
de producao e organizacdo do) conhecimento, bem como empirico e tedrico, teoria e pratica,
sistema de relacoes.

Entendemos que esse desenvolvimento nos ajuda na discussdo sobre o que seria,
possivel e potencialmente, a expressao da relagcdo entre teoria e pratica no ensino, em especial
no processo de elaboragdo e organizacdo de seus conteudos, bem como na discussdo sobre
questdes especificas da Educacdo Fisica. Dessa forma, este capitulo procurar sintetizar o lugar
e o papel da relacdo entre teoria e pratica no ensino a partir do objeto de estudo da Educagao
Fisica.

No capitulo 1, essas questdes foram introduzidas a partir de um panorama geral da
area, que envolveu: 1) a formulagdo do objeto de ensino de Educacdo Fisica na sua historia (o
debate sobre o que ¢ Educacdo Fisica, o praticismo, a ampliacdo dos conteudos), 2) certas
continuidades do debate sobre a natureza da area e o seu processo de producao do conhecimento
(o carater cultural e os tipos de saberes), 3) um modo geral de organizagdo dos conteudos da

area recentemente formulados, sintetizados em referenciais curriculares.
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Como discutido naquele momento, os referenciais curriculares sao sinteses do debate
sobre o ensino e os contetidos da area. Entretanto, em razao do seu objetivo como documento
orientador para o ensino, do seu formato mais recorrente e de sua compreensao sobre o processo
do conhecimento e do ensino, eles ndo costumam trazer aprofundamentos ou precisdes a
respeito das nossas questdes de pesquisa.

Ao mesmo tempo, essa possivel limitacdo da analise dos referenciais curriculares para
a nossa discussao pode ser considerada um dado importante a respeito do momento atual do
debate sobre o ensino de Educacao Fisica e das possibilidades e limites das referidas propostas,
especialmente no que se refere as questdes entdo levantadas, dentre as quais estdo: a
caracterizagdo do objeto de estudo e sua implicagdo para a organizagcdo dos conteudos de
ensino; a explicacdo dos critérios que fundamentam essa organizacao (classificacdes adotadas);
o modo com os “tipos” de conteudos propostos sdo articulados no ensino; a explicacao das
unidades/temas/manifestagdes da cultura corporal e da fungdo especifica de cada uma no
processo formativo.

Assim, se ndo ha nos referenciais curriculares respostas a elas, podemos concluir que
esses documentos e/ou a(s) perspectiva(s) que os fundamenta(m): ndo consideram tais questdes
relevantes ou as consideram superadas; nao se consideram responsaveis por se debrugar sobre
elas e atribuem suas respostas aos proprios professores que os utilizardo; ou nao conseguiram
até o momento incorporar tais questoes, nem apresentar respostas adequadas a elas. Tomando
como base as discussoes feitas até aqui, podemos considerar que cada uma dessas possiveis
conclusdes refor¢a de uma forma propria as questoes levantadas e orienta também de forma
especifica o debate sobre o ensino de Educagao Fisica.

Nosso objetivo, porém, ndo era chegar a uma definicdo mais precisa ou uma
conceituagdo da teoria e da pratica na Educacao Fisica, formulando um modo especifico de
como elas se expressam ou devem se expressar no ensino da area, ou propor formas de
organizacao do ensino de Educagdo Fisica de acordo com a perspectiva tedrica aqui defendida,
ou mesmo fazer uma critica as compreensoes existentes a esse respeito.

Procuramos, como forma de sintese sobre nossa questdo de pesquisa, sistematizar um
campo de problemas e fazer algumas consideracdes que contribuam para possiveis respostas
a eles. Formulamos cinco itens, que dialogam com questdes levantadas anteriormente e
expressam ou podem expressar o modo especifico como a relacao entre teoria e pratica aparece
no ensino, particularmente nos contetdos de ensino. Tais itens se apresentam como esse campo

de problemas, relacionados mais diretamente ao processo de elaboracdo e organizagdo dos
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conteudos. Sao eles: 1) as tipologias de contetudos e as categorias de “empirico e “tedrico”; 2)
a separacao entre formas de aula e a organizagao de agdes de estudo; 3) a estrutura e o sistema
de relagoes das atividades da cultura corporal; 4) o “conhecimento teérico” e os contetidos de

ensino; 5) a categoria “pratica” no ensino e as atividades da cultura corporal.

3.1 AS TIPOLOGIAS DE CONTEUDOS E AS CATEGORIAS DE “EMPIRICO” E
“TEORICO”

Este item parte da distingdo entre formas ou tipos de conhecimentos e/ou conteudos
de ensino, conforme as formulagdes presentes nos referenciais curriculares que temos
analisado. Ele busca destacar o que fundamenta esse movimento e, a partir disso, discute como
algumas das categorias utilizadas neste trabalho (“atividade”, “historico”, “conhecimento”,
“empirico e tedrico”, “teoria e pratica”, “sistema de relagdes’) podem contribuir para se pensar
as formas ou tipos propostos.

Esse problema envolve a variedade de aspectos, inclinagdes, objetivos com que se
apresentam os conhecimentos nas diferentes areas e as acdes/fazeres/operagdes proprios de
determinada atividade humana. Trata-se de entender “em que medida o processo de ensino pode
ou deve identificar, distinguir e explicitar essa variedade de caracteristicas”, “como as
categorias que temos discutido (em especial, “empirico e tedrico” e “teoria e pratica”)
contribuem para as entendermos” e “como essa variedade pode ou deve se expressar nos
contetdos de ensino”.

Nas elaboragdes e proposicdes de ensino de Educagdo Fisica, esse problema esta
sintetizado nas “tipologias de contetdos ou saberes” e nas “dimensdes do conhecimento”,
conforme apresentado no capitulo 1 (item 1.3). Em que pese possiveis diferencas de
fundamentagdo tedrica e implicacdes epistemologicas e pedagodgicas®®, podemos colocar em
um mesmo plano de andlise o duplo saber/saber de duplo carater (“saber fazer” e “saber sobre
o fazer) (BRACHT, 1997), os conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais (DARIDO,
2012) e os eixos (“corporal” e “conceitual”’) (RIO GRANDE DO SUL, 2009).

Essas formulagdes respondem aquelas concepgdes que situam os conhecimentos da

Educacdo Fisica para além ou por fora daquilo que poderiamos considerar o “fazer das

45 Fazemos essa ressalva porque tais obras nio compartilham dos mesmos objetivos/intengdes € planos de anélise
quando apresentam tais categorizacdes. Notamos, entretanto, que muitas vezes esses termos sdo utilizados
indiscriminadamente, sem essa distingdo, e acabam por nomear processos semelhantes.
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atividades corporais” (o jogar, o dancar, o saltar, o golpear, o brincar, o correr). Para tais
concepgdes, o potencial formativo da Educagao Fisica ndo estaria nas manifestagoes da cultura
corporal “em si”’, mas em como elas poderiam contribuir para objetivos formativos vinculados
a outras esferas da vida ou para o atendimento de necessidades sociais mais prementes ou
localizadas em outra ordem de importancia. O “fazer” proprio de tais atividades aparece, assim,
subordinado a um “pensar” ou “conhecer” sobre elas ou a partir delas, ou mesmo aos “fazeres”
proprios de outras atividades.

A contraposi¢do ¢ apresentada a partir de uma critica ao conhecimento, a teoria e a
ciéncia, em especial a atribuicdo de um carater objetivo e “universalizante” a elas, “forma do
conhecimento” considerada incapaz de alcangar a riqueza de aspectos e relagdes existentes e
possiveis dos seres humanos com as atividades da cultura corporal. Essa posi¢do aparece em
ideias como: a preocupagdo com a educacdo da sensibilidade junto com o entendimento
racional, sem absolutizar a racionalidade cientifica, nem subsumi-la a sensibilidade (BRACHT,
1997); a referéncia dos conteudos de ensino ndo apenas a capacidade cognitiva, predominante
na propostas curriculares, mas abrangendo também as demais capacidades (DARIDO, 2012); a
existéncia de experiéncias humanas que nao podem ser caracterizadas como “conhecimento”
(RIO GRANDE DO SUL, 2009) e a afirmagao dos limites da “racionalidade tipica dos saberes
cientificos” que comumente orientam os processos de ensino na escola, como na BNCC
(BRASIL, 2018, p. 213).

Essa compreensdo se desenrola nas distingdes entre “sensivel e racional” (BRACHT,
1997), “conceitual, procedimental e atitudinal” (DARIDO, 2012), “conceitual e corporal” (RIO
GRANDE DO SUL, 2009) e “experiéncia direta, reflexao e utilizagdo da atividade” (BRASIL,
2018).

Trata-se de problematizar a “natureza dos saberes” de determinada area de
conhecimento e em que medida eles implicam em conteudos de ensino com caracteristicas e
formas de desenvolvimento especificas. Esse debate retoma, assim, a questao da relagdo entre
contetdo de ensino e conhecimento, introduzida no capitulo 1.

Com base em tais distin¢des, podemos dizer que essa “tipologia de conteudos” nao
descarta aqueles conhecimentos sistematizados que, na concepgao anteriormente mencionada,
subordinavam o fazer. Ao contrario, eles sdo contemplados nos limites da especificidade da
area, como uma forma ou tipo de saber (racional, conceitual, reflexivo) existente em meio a
outras, que somadas comporiam os diversos planos do conhecimento da Educacao Fisica. Ao

mesmo tempo, a realizacdo das praticas corporais, referente a outra forma ou tipo de saber
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(sensivel, fazer, procedimental, corporal) readquire papel fundamental na compreensao de seu
objeto.

Encontramos uma abordagem dessa questdo nos referenciais curriculares analisados,
na forma das “dimensdes de conhecimento” da BNCC (BRASIL, 2018) e dos “eixos e
subeixos” do referencial do RS (RIO GRANDE DO SUL, 2009) (campos descritos no capitulo
1 e que pode ser visualizados, respectivamente, nos anexos B e D). Elas apresentam um
detalhamento baseado em certo conjunto de relagdes e agdes nas quais os estudantes devem se
inserir no processo da apropriacdo das atividades em questao.

Desse modo, existem as categorias que ressaltam critérios gerais, relacionados aos
aspectos caracteristicos da area de Educacgao Fisica, e aquelas que visam uma aproximagao a
especificidade do ensino. De forma geral, segundo determinados critérios, elas procuram
destacar certa diversidade de planos de andlise e de elementos, relagdes e agdes proprias do
objeto, bem como organiza-los como contetidos de ensino.

Por esse lado, essas formulagdes nao parecem trazer novas compreensoes sobre o
conhecimento e a educacdo, apenas recolocar a questdo do pensar e do fazer, historicamente

3

presente no debate pedagogico, ora tendendo a certo “verbalismo”, ora ao “pragmatismo”
(conforme discutido no capitulo 1 — item 1.2), com desdobramentos nas formas proprias aos
conteudos de ensino.

Por outro lado, situar o “saber fazer” e o “saber sobre esse fazer” em um mesmo plano
na analise e proposi¢do (sem que um seja redutivel ao outro) traz o debate sobre a natureza do
objeto da Educagdo Fisica e responde aquele problema proprio/suplementar da 4rea
(introduzido no mesmo capitulo —item 1.3), representado pela dimensao do “fazer’” no processo
de estudo e apropriagdo das atividades da cultura corporal.

Dessa forma, tal perspectiva procura representar o conjunto de conhecimentos/saberes
ja produzidos, bem como abranger a pluralidade de perspectivas existentes na Educacao Fisica
atualmente. Por isso, ela acaba por se assumir em um papel de sintese (e de consenso) dos
processos de produgao do conhecimento e de ensino da area neste momento historico. A BNCC
(BRASIL, 2018), sendo o mais recente documento orientador do ensino da area, exemplifica
essa questao.

Do ponto de vista das categorias utilizadas neste trabalho, como poderiamos entender
as implicagdes das “tipologias de contetidos” ou das “dimensdes de conhecimento” para
organizar o conhecimento e o ensino de Educagdo Fisica, e para pensar a especificidade da

relagdo entre teoria e pratica no ensino?
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Afirmar o “fazer” caracteristico da Educagado Fisica, ou as a¢des corporais como o
nucleo do seu objeto, parece necessario para situar a area (suas atividades, manifestacoes,
conhecimentos) na realidade como um todo e, a partir disso, estabelecer o seu potencial
formativo e parametros para os processos de produ¢do do conhecimento e de ensino. Essa ¢é
uma conclusdo possivel das discussdes, desenvolvidas nos capitulos anteriores, sobre o
desenvolvimento da atividade humana e as relagdes entre elas (como sistema ¢ como transi¢ao
entre formas externas e internas), e sobre a andlise dos objetos de ensino do ponto de vista de
suas relagoes essenciais.

Nesse sentido, compartilhamos das preocupacdes presentes nessas formulagdes.
Considerar a esfera do “fazer corporal” como centro do objeto e do ensino da area, sem reduzi-
lo ao que se consegue pensar ou dizer a seu respeito (tal qual o “fazer artistico”, por exemplo),
mas afirmando os conhecimentos historicamente acumulados sobre ele, parece um passo
importante para tratar dessa questao.

Entendemos, no entanto, que essa consideragdo ndo ¢ suficiente para resolver o
problema da separagdo entre conhecimento e fazer, e pode inclusive reforgé-la. Essa tendéncia
ja havia sido abordada anteriormente na area, como em Ghiraldelli (1990) (“racionalismo e
irracionalismo”)*, mas também por Taffarel e Escobar (2009) (“dualismos necessarios a ordem
do capital”). Com base nesses autores, bem como nas discussdes do capitulo anterior, esse
problema do conhecimento na area de Educacao Fisica pode ser entendido em outra direcao.

Antes de tudo, situamos a critica da ciéncia, do conhecimento e da teoria ndo a sua
possibilidade de captar a realidade em suas relagdes objetivas, mas a uma determinada
concep¢do de conhecimento, que no ambito da educacdo ¢é frequentemente associada a
pedagogia tradicional.

Podemos considerar que o “fazer” e seus conhecimentos sdo constitutivos da estrutura
da atividade humana em geral e das atividades da cultura corporal em particular. Logo, referem-
se a seus motivos e objetivos, acdes e operagdes, sentidos e significados. Disso resulta a

necessidade de explicitar as relagdes reais e concretas entre essas esferas. Como diz Escobar

46 Bracht (1997) faz consideragdes sobre essa caracterizagio entre racionalismo e irracionalismo, afirmando que a
tentativa de superacdo do impasse entre essas correntes pela via proposta por Ghiraldelli (1990) acaba se
circunscrevendo na propria perspectiva racionalista. Entendemos que um caminho que pode contribuir para
esclarecer essas diferencas e para fazer avancar a formulacdo desse problema é, justamente, as formas de
proposicdo dos contetidos de ensino que expressam essas perspectivas e/ou o modo como tais proposi¢des
respondem a esse impasse.
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(2009, p. 128), “[...] atividade humana ¢ um complexo de agdo, pensamento € emocao
desencadeado por objetivos que nao se colocam de fora”.

Dessa forma, uma categorizagdo de saberes, que destaque a “duplicidade”,
multiplicidade e/ou diversidade de uma area, pode expressar a riqueza de determinado aspecto
da realidade ou atividade humana. No entanto, ela ¢ apenas um momento do processo de analise
do seu objeto. O momento seguinte e central esta na unidade desse objeto, como sintese do seu
conjunto de relagdes internas. Entendemos que sem ele, apenas na forma do “saber sobre” e
“saber fazer”, o problema/contradi¢ao se acomoda, mas permanece.

Isso nos parece mais forte no processo de ensino, que necessariamente destrincha o
conjunto de conhecimentos da area para elaborar e organizar os conteudos. A forma de
organizar os “saberes” tem o potencial de revelar as implicagdes deles tanto para a compreensao
do objeto da area, quanto para o processo formativo. Assim, o desenvolvimento das formas de
conhecimentos pelo ensino, mais do que uma aplicagdo do debate epistemologico para a
atividade pedagdgica, pode trazer contribui¢des proprias, se ndo na forma de respostas ao
ensino e a producao do conhecimento, a0 menos como novos problemas a serem pensados e
desenvolvidos.

Por essa razdo, a avaliacdo da relevancia da categorizagdao de saberes/conhecimentos
para a Educagao Fisica passa pelo modo como elas se apresentam especificamente no processo
de ensino. Isso ¢ valido para qualquer concepg¢ao de conhecimento e perspectiva teorica, € o
levantamento de elementos dos referenciais curriculares realizado neste trabalho tem essa
direcao.

A partir do conjunto de “dimensdes de conhecimento” (BNCC) e “eixos/subeixos”
(referencial do RS), podemos dizer que os referenciais curriculares de fato incorporam os planos
possiveis de caracterizagdo do conhecimento da area: o “fazer” (corporal) e o “sobre” (esse
fazer)*’. Além disso, tal categorizagdo indica certo “equilibrio” entre tais esferas sem que haja
predominancia ou subordina¢io de uma sobre a outra*®. E ainda, h4 um maior detalhamento e
precisao a respeito delas, processo adequado a organizacao dos conteudos.

Todos esses fatores sugerem uma grande abrangéncia dos documentos no que se refere

ao objeto da area, o que nos leva novamente a questao das relacdes entre aquelas duas esferas

47 Cabe ressaltar que a esfera do “saber ser” ou dos “contetidos atitudinais”, também comumente presentes nas
categorizacdes de conhecimento com essa mesma base, ndo recebem o mesmo tipo de tratamento entre os
documentos. Essa questdo, no entanto, requer uma analise especifica, que ndo ¢ desenvolvida neste trabalho.

48 Falamos aqui apenas do plano das categorizagdes. A efetividade desse “equilibrio”, como sintese entre esses
aspectos, so pode ser verificada a partir da analise dos proprios contetidos propostos por eles, plano que ndo ¢é
abordado neste trabalho.
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e entre suas possiveis dimensdes. O que faz com que a distin¢ao de tais dimensdes nao implique
em uma separac¢io entre elas e na fragmentac¢io do conhecimento da area?

Os documentos afirmam ou sugerem por diversas vezes que nenhuma delas pode ser
tomada isoladamente ou se sobrepor as demais, que elas devem ser compreendidas de forma
integrada, posi¢do que frequentemente aparece como de “consenso” na area.

Na BNCC, por exemplo, afirma-se que, ao realizar as manifestacdes, “[...] para além
da ludicidade, os estudantes se apropriam das logicas intrinsecas” a elas e “[...] trocam entre si
e com a sociedade as representacdes e os significados que lhes sdo atribuidos” (BRASIL, 2018,
p. 220); ou ainda ressalta-se que “[...] ndo ha nenhuma hierarquia entre essas dimensoes,
tampouco uma ordem necessaria para o desenvolvimento do trabalho no ambito didatico”, de
modo que “[...] cada dimensao seja sempre abordada de modo integrado com as outras” (idem,
2018, p. 222).

Ja no referencial do RS, essa posi¢do aparece, por exemplo, na explicagdo dos eixos
“saberes corporais” e “saberes conceitual”’, na medida em que “[...] eles tem uma especificidade,
que merece tratamento diferenciado” e, sendo assim, “[...] demandam descri¢des especificas na
explicitagdo do curriculo” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 120); também quando se afirma
que “[...] uma unidade didatica deve ser necessariamente planejada com base na articulagdo das
competéncias e conteudos descritos nos diferentes eixos e subeixos do tema estruturador a ser
estudado” (idem, p. 122); ou ainda exemplificando que “o conjunto de competéncias e
conteudos relacionados as representagdes sociais sobre a cultura corporal de movimento nao
precisa ser trabalhado em unidades isoladas” (idem, 122), podendo se articular com outros
temas estruturadores.

Entretanto, para além desses “alertas”, ndo conseguimos verificar essa orientacao se
evidenciando no modo de analisar as atividades\manifestacdes e de elaborar e organizar os
conteudos de ensino.

As dimensdes de conhecimento da BNCC, por exemplo, parecem se ligar as
“habilidades” a partir dos verbos que as caracterizam: experimentar, utilizar, fruir, recriar,
planejar, explicar, discutir, identificar, descrever, diferenciar, formular, praticar, propor,
construir, produzir, analisar, problematizar (ver anexos B ¢ C) (BRASIL, 2018). Tomando os
eixos e subeixos do referencial do RS e sua ligagdao com as “competéncias” propostas, podemos
acrescentar: usar, conhecer, discernir, classificar, nomear, reconhecer, reinventar, adaptar,

refletir, atuar, ajustar, organizar, orientar (ver anexos E, F e G) (RIO GRANDE DO SUL, 2009).
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Tais verbos distinguem acdes dirigidas a cada manifestacdo, categorizacdo, aspecto,
forma, conhecimento relativos as atividades da cultura corporal. Dessa forma, os conteudos
(“habilidades” ou “competéncias”) sdo apresentados a partir do cruzamento dessas dimensdes
com cada aspecto da atividade (“unidade temaética”/“objeto de conhecimento” ou ‘“tema
estruturador”) em questdo. Esse movimento parece pressupor que o desenvolvimento
equilibrado dessas “listagens” seja suficiente para atingir os objetivos formativos estabelecidos.

A nosso ver, a questao nao estd nesse equilibrio, mas nas possiveis relagdes entre esses
momentos, sintetizadas nos contetidos de ensino. Do ponto de vista das agdes (verbos)
apresentadas anteriormente (que nomeiam as “dimensdes de conhecimento” e constituem as
“habilidades” e “competéncias”), um caminho seria procurar revelar as suas possiveis
modificagdes reciprocas. Por exemplo, como as acdes de “observacdo” e “andlise” poderiam
modificar o carater e as formas da “experimentacdo”, ‘“utilizagdo” ou “fruicdo” das
manifestagdes, e vice-versa. A dimensao de “reflexdo sobre a agdo” explicita essa possibilidade,
referindo-se aos “conhecimentos originados na observacao e na analise das proprias vivéncias
corporais [orientados a] resolver desafios peculiares as praticas realizadas” (BRASIL, 2018, p.
220). Ainda assim, a possivel modificagdo entre tais agdes aparece em apenas um dos sentidos
(“observacdo e andlise” modificando a “realizagdo da pratica”); as demais “dimensdes de
conhecimento” nao contém indicagdes explicitas a esse respeito.

Encontramos também outras indicacdes nos referenciais curriculares que poderiam
expressar as relagdes existentes dentro das manifestagdes, por exemplo quando propdem ou
sugerem objetivos relacionados a “criagdo” e a “fruicdo”*. Pode-se dizer que tais capacidades
ou processos fazem parte da natureza das atividades da cultura corporal, expressando a
especificidade do objeto da Educacao Fisica. Assim, no processo formativo, elas podem ser
desenvolvidas a partir do estudo de tais atividade.

Além disso, essas capacidades sintetizam uma forma concreta de relagdo entre
conhecimento e cultura, na medida em que o sistema de conhecimentos da area, a0 mesmo
tempo em que ¢ produto delas, se orienta pela produgdo e reproducdo daquelas atividades,

entendidas como manifestagdes culturais. Dessa forma, elas apresentam um potencial de

4 Os documentos fazem referéncia direta a uma ou ambas as agdes/capacidades nos seus respectivos campos das
“competéncias especificas de Educagdo fisica” (BRASIL, 2018, p. 223; RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 115-
116). Na BNCC elas aparecem explicitamente também em diversas “habilidades” (como pode ser visto no anexo
C, nas “habilidades”: EF12EF01, EF35EF09, EF67EF14, EF89EF12, por exemplo). Consideramos, no entanto,
que ha referéncias indiretas a tais agdes/capacidades em outras “habilidades” da BNCC e em algumas
“competéncias e contetidos” do referencial do RS (ver anexos E ¢ F).
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envolverem em torno de si ¢ orientarem toda a série de a¢des dos estudantes relacionadas a tais
manifestagdes, inclusive aquelas mencionadas anteriormente e presentes nos documentos.

Nos referenciais curriculares, no entanto, esse conjunto de questdoes ¢ compreendido
de outra forma. Ainda que a “criacdo” e a “fruicdo” aparegam, elas ocupam o mesmo papel de
outras tantas agoes, direcionadas a qualquer manifestacdo ou elemento, todas existindo ao seu
modo e separadamente, sem que uma adquira maior importancia do que a outra.

Além disso, elas aparecem com um papel pouco definido nos documentos analisados,
ora como objetivos especificos da Educagdo Fisica (chamados em tais documentos de
“competéncias especificas”), ora diretamente dentro dos contetdos de ensino (na forma de
“competéncias” ou “habilidades”) — quando se apresentam, em geral, junto com outros
objetivos e conteudos, sem relacdo direta com eles, nem atuacdo sobre eles.

Consideramos que se trata de um movimento semelhante ao do equilibrio entre as
esferas do fazer (saber-fazer, procedimental, corporal) e do conhecimento (saber sobre,
conceitual): aparecem como um “antidoto” as compreensdes que reduzem uma esfera a outra,
mas parecem resultar em certa cristalizacdo da separacdo entre elas. Nessa mesma direcdo,
parece estar a compreensao sobre a cultura e o conhecimento (no sentido cientifico e/ou tedrico)
e sobre a teoria e a pratica.

Acreditamos que nenhuma dessas (ou outras) relagdes pode resultar de um movimento
de andlise que priorize listagens, ordenamentos e classificagdes ou o maior detalhamento
possivel do universo de elementos da Educagao Fisica.

Como poderiamos compreender essas esferas do conhecimento em relagao, tendo em
vista a especificidade da Educacao Fisica?

O caminho para essa resposta ndo parece estar em buscar articula-las depois de ja
formuladas e propostas nesses moldes, mas em estabelecer um modo de andlise do objeto de
estudo e ensino da area que coloque em primeiro plano o especifico de cada atividade da cultura
corporal. A relagdo central a ser destacada para essa classificagdo nao esta nas formas “externa”
e “interna” da atividade (que tendem a se expressar, justamente, nas tipologias de saberes), mas
no proprio conteudo da atividade em questdo.

Nesse sentido, o desenvolvimento das categorias que temos abordado, em especial
“empirico” e “tedrico”, abre outras possiblidades de resposta a essa questdo, bem como a
propria contradi¢@o entre o conhecimento e o fazer que marca a historia da area.

A categoria “tedrico” — em relagdo ao empirico — se encontra na relagdo essencial

organizadora do conjunto de relacdes de determinado fendmeno e dos modos de a¢do com eles
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(KOPNIN, 1978; LEONTIEV, 2021; DAVIDOV, 1988). Dessa forma, o “fazer” de que
falamos estd nas agdes e operacdes constitutivas da estrutura da atividade e nao pode ser
dissociado dos motivos, finalidade, intencionalidades, objetivos, significados e sentidos que a
constituem, ou seja, da esfera que o organiza e que dele provém.

Nessa perspectiva, o conhecimento nao ¢ identificado com verbalizagao, representagao
e/ou nomeagao de alguma coisa. Ele ndo se identifica com um “saber sobre” que se mantém no
entorno, que olha para a atividade de fora, que a descreve, classifica e avalia (“saber informativo
sobre o fazer”). Da mesma forma, o “fazer” ndo ¢ identificado com execu¢do e/ou operacao
manual ou “corporal”. Ele ndo poderia ser um “saber fazer” ora da realizag¢do, ora do sentir,
experimentar, usar, apreciar, fruir (saber do movimentar-se). Nesses termos, perde-se os
vinculos do significado da atividade com as agdes que a constituem e os “saberes” permanecem
em uma esfera empirica (imediata/aparente/estatica) do objeto.

O desenvolvimento desse processo requer um principio orientador, representado pela
unidade do objeto especifico de conhecimento da é&rea, na sua dimensdo geral e na
particularidade de cada atividade e manifestagdo. Parece o caso de colocarmos em primeiro
plano certo “saber” e “fazer” do objeto na sua unidade ou proprios da estrutura das atividades
da cultura corporal.

A partir desse principio, 0 movimento teoérico de compreensao da atividade procura
expressar as relacdes existentes dentro da estrutura dessa atividade, seu processo de
desenvolvimento e suas implicagdes para o sistema de relagdes em que ela se situa e atua. O
conhecimento (tedrico) ¢ sintese desse processo e, por isso, a referéncia do processo de ensino
para a formagdo humana.

Contribuem para esse debate alguns elementos do capitulo anterior a respeito da
reproducao da atividade e seus fazeres, os modos de acdo e sua relagdo com o conhecimento,
na especificidade da Educag¢ao Fisica. Nascimento (2014), pautando-se em Vigostki e Davidov,
sintetiza essa questdo afirmando que:

O teodrico significa sintese de multiplas relagdes e ndo o meramente “verbal” ou o
“empiricamente abstrato”. Por essa razdo, o carater teorico dos objetos de ensino ndo
estd nas suas formas externas de manifestagdo (na “declaracdo de esquemas taticos”,
na leitura de textos ou no estudo de “conceitos fisioldgicos™), mas sim no modo de

agdo que permita aos sujeitos compreenderem teoricamente essas atividades: agirem
considerando as relagdes essenciais e necessarias que as constituem (p. 248).

Essas relagdes essenciais sintetizam determinadas capacidades ou modos de agdo
humano-genérico, modos de relagdo com os outros, o mundo, consigo (p. 33).
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Dessa forma, o pensamento (tedérico) ndo esta em oposicao ou negacao ao “fazer”, nem
este ¢ simples decorréncia do pensado. O “fazer”, que nesse caso parece ser a execugdo da
soluc¢do encontrada ou proposta, ¢ parametro e destinagao desse pensamento, a0 mesmo tempo
que necessariamente implica em graus de compreensao e projecao do que sera feito e/ou do que
se esta a fazer — implica no dominio de meios e fins da atividade em questdo. A referéncia
central aqui ndo ¢ o fazer, o agir, o pensar ou o saber, mas a unidade representada pela atividade
humana, com sua estrutura geral e formas particulares (questdo discutida no capitulo anterior e
retomada nos proximos itens deste capitulo).

Todas essas categorias acabam por ver desvalorizadas e enfraquecidas suas
possibilidades de se modificarem mutuamente — se desenvolverem — ao se dirigirem a um
mesmo objeto. Assim, estabelecem menos uma relacdo (dialética) e mais uma oposi¢cdo
(formal).

Podemos considerar que essa ¢ uma tendéncia das tipologias de conteudos (ou da
duplicidade de saberes) que tém prevalecido nas formulagdes sobre o objeto e na proposicao do
ensino de Educagao Fisica.

Assim, entender o conhecimento humano no seu sentido tedrico, como sintese dos
objetivos € modos de acdo com o objeto ou do sistema de problemas e solu¢des que o
constituem, ndo parece compativel com a proposicao de formas ou tipos de saberes e contetidos
localizados fora desse plano de relagdes, existentes por si e separados entre si.

Por fim, consideramos que os contetidos de ensino devem expressar justamente esse
plano dos conhecimentos historicamente produzidos e organiza-los em uma forma adequada a
apropriagdo pelos estudantes, em especial no sentido da formagdo do pensamento tedrico —
tarefa ainda a ser feita na area.

Em suas formas finais, efetivamente propostas, eles permanecem constituidos pelo
conjunto de elementos (aspectos, formas, conceitos, acdes existentes e possiveis) de cada
manifestagdo da cultura corporal. Entretanto, se ¢ necessario ensinar cada um ou varios desses
elementos, as vezes de maneira separada dos demais e pelo periodo que for necessario, eles ndo
podem deixar de conter e organizar explicitamente as relagdes entre esses elementos, tendo

como base seus objetivos € modos de acgao (relagdo entre fins € meios).
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3.2 A SEPARACAO ENTRE FORMAS DE AULA E A ORGANIZACAO DE ACOES DE
ESTUDO

Este item retoma o debate, introduzido no capitulo 1, sobre as formas das aulas
(“tedricas” ou “praticas”) e as acdes desenvolvidas pelos estudantes no seu processo de
apropriacao do conhecimento, como uma das expressdes imediatas da relagdao entre teoria e
pratica no ensino.

Naquele momento, sugerimos que esse problema, apesar de envolver os diferentes
componentes curriculares, adquire contornos proprios na Educagdo Fisica, na medida em que
ele acaba participando do modo de conceber o seu objeto e seus contetdos de ensino.

Com base nas discussdes sobre a atividade humana, o pensamento teorico e as formas
de conhecimento/contetidos, podemos situar esse problema como parte da relagdo entre a
atividade de ensino e as atividades da cultura corporal, especialmente no que se refere as a¢des
necessarias para sua apropriagao. Procuramos desenvolver: “em que medida a diferenciagdo de
formas de aula e/ou agdes dos estudantes contribui para o processo de ensino” e “que (modos
de) acdes sdo necessarias para a apropriagao dos conteudos de ensino de Educagdo Fisica na
perspectiva do contetido tedrico”.

O item anterior trouxe alguns elementos diretamente relacionados a essas questdes, em
particular a relagdo entre conhecimento e modo de acdo. Com base nele, podemos dizer que a
distingdo entre as formas de aula ndo identifica por si a natureza e as formas dos conteudos de
ensino e, nesse sentido, ndo contribui significativamente para organizar ou revelar aquilo que
efetivamente esta sendo ensinado, ainda mais se temos como referéncia o seu carater teorico.

O contetido ndo se converte em teodrico, por ser apresentado em um quadro negro, e
ndo é determinado empirico, porque os estudantes estdo em movimento na quadra
esportiva. A denominacdo de aula tedrica para as aulas de Educacao Fisica, realizadas
a partir de uma metodologia expositiva — principalmente quando com o suporte de
algum recurso didatico-, brotam da incompreenséo das diferengas entre a apropriagdo
dos conceitos a partir do conteudo empirico e teorico. As aulas de geografia sdo
consideradas majoritariamente tedricas porque realizadas em sala de aula, geralmente
com a exposicdo do professor do contetdo no quadro-negro. E as aulas de Educacdo
Fisica, realizadas rotineiramente nas quadras (ou seu equivalente), sdo consideradas

empiricas. Percebe-se, no afirmado, que as aulas sdo definidas a partir de sua
aparéncia (EUZEBIO, 2017, p. 227).

Assim, tal distincdo pode ser efetiva para organizar € comunicar internamente os
espacos da escola em que as aulas vao ocorrer, mas ndo determina, nem revela os objetivos e
conteudos de ensino (mesma quando se trata de uma aula isolada). Por outro lado, as agdes

realizadas pelos estudantes podem se apresentar como meio de analise do ensino, especialmente
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quanto a aproximagdo ao conhecimento tedrico, porém isso depende de se estabelecer: quais
sdo essas agOes realmente, a que se dirigem, em que atividades estdo inseridas, como estdo
encadeadas na estrutura dessas atividades.

Com base em Leontiev (2021), podemos dizer que as agdes podem ter formas internas
e externas, entretanto, o fundamental para caracteriza-las esta nos objetivos que as orientam e
nas atividades em que estdo inseridas.

No caso da discussdo sobre o processo pedagdgico e, especificamente, sobre a
atividade de ensino, as acOes que devem estar em evidéncia sdo aquelas que se dirigem
diretamente aos objetivos formativos e a apropriacao dos conteudos de ensino pelo estudante.

Davidov (1988) afirma que a vida escolar envolve a apropriagdo das formas mais
desenvolvidas da consciéncia social e das capacidades desenvolvidas historicamente que estao
na base dessas formas, o que requer estabelecer como conteudo direto do processo pedagdgico
os conhecimentos de carater teorico. Isso exige que os estudantes realizem uma atividade
especifica e adequada a essa finalidade, a atividade de estudo.

Segundo o autor, nos anos iniciais de escolarizag¢do, entre o conjunto de atividade
realizadas pela crianga e envolvidas em seu processo formativo, a atividade de estudo ocupa
um papel central no desenvolvimento psiquico geral dos estudantes e na formacdo da sua
personalidade. Além disso, inicia-se nessa etapa a formagdo da capacidade (e do desejo) de
estudar, de conhecer o que os outros conhecem sobre algo, o que posteriormente dard aos
estudantes a possibilidade tanto de seguir as etapas seguinte do processo de escolarizagao,
quanto de incorporar tal atividade em seu processo de vida — como “atividade socialmente 1til”
(DAVIDOV, 1988).

A atividade de ensino, realizada pelos professores, envolve o estabelecimento de
objetivos formativos, passando pela elaboragdo e organiza¢do dos contetidos de ensino dos
componentes curriculares, até a organizagdo da atividade de estudo e suas agdes
correspondentes. Segundo Davidov (1988, p. 14, traducdo nossa), “o contetido da atividade de
estudo sdo os conhecimentos tedricos, cuja assimilagdo ¢ realizada pelas criangas durante a
solu¢do das tarefas de estudo [...] por meio de ac¢des especiais”.

Por isso, ao invés de se falar em agdes “tedricas” e “praticas” por parte do estudante,
parece mais adequado referir-se, primeiramente, a agdes gerais de estudo (como identificar,
comparar, explicar, analisar, memorizar), orientadas por contetidos de carater tedrico e que
podem assumir formas “externas” diversas. A questdo central é o conteido a que essas agdes

se dirigem, ou sejam, se elas constituem abstracdes e generalizacdes de carater empirico ou
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tedrico (DAVIDOV, 1988). Assim, tais agdes podem estar em diferentes planos em relacao a
especificidade do objeto em estudo (reproduzir agdes exclusivas de um objeto ou acdes que se
voltem a qualquer um deles) e apenas a partir delas € possivel analisar o papel das operagdes
mais especificas que compdem as ag¢des de estudo (como ler, escrever, observar, discutir, testar,
manipular, experimentar, sentir ou outras, de carater “externo” ou “interno”).

A vinculacao da forma dita “tedrica”, interna, com as agdes de estudo parece mais
direta, na medida em que ambas normalmente se orientam pela compreensdo de certo objeto de
conhecimento ou estudo. Entretanto, na medida em que estd inserida no mesmo
processo/atividade, as formas ditas “praticas”, externas, também se orientam pelo mesmo
objetivo.

Nesse sentido, a caracterizacdo de determinada acdo, de estudo ou nao, se da pela sua
orientacdo, em relacdo a outras agdes, na realizacdo de determinada atividade, e ndo pela sua
forma exteriorizada (imediatamente identificada) ou interna (oculta). Isso nos leva novamente
a natureza dos objetos e conteudos de ensino de Educacdo Fisica, bem como as acdes
necessarias a sua apropriagao.

Ao afirmarmos que a disciplina de Educag@o Fisica deve trabalhar com os
conhecimentos tedricos e, assim, contribuir para que os estudantes desenvolvam para
si 0s processos tedricos de analise e sintese da realidade, de abstracdo e generalizagdo
tedricas da mesma, ndo se estd negando a forma externa nas quais as acdes de ensino
e as acles de aprendizagem irdo ocorrer. Ressaltar a dimensdo teodrica do
conhecimento como o “nucleo” dos objetos de ensino da Educagdo Fisica (e de
qualquer disciplina) ndo significa, de modo algum, a determinagdo de uma forma de

ensino na qual a “pratica” ou as agdes dos estudantes sejam prioritariamente ou
mesmo exclusivamente “verbais” (NASCIMENTO, 2014, p. 248).

Essas consideracdes trazem a necessidade de se analisar, no processo educativo, a
relagdo entre duas atividades que no ensino de Educag¢ao Fisica se relacionam e determinam
diretamente: as atividades da cultura corporal (expressdao do objeto da Educagdo Fisica) e as
atividades de ensino e estudo (expressao da orientagdo a apropriacdo do conhecimento tedrico).

A existéncia dessa relacdo ndo implica na coincidéncia direta e imediata entre as agoes
proprias de cada atividade. A agdo de estudo especifica do estudante e a agdo requerida na
reproducao (fazer) de determinada manifestacao da cultura corporal tem objetivos diferentes,
relacionados as finalidades das respectivas atividades. Assim, tais acdes podem ser
identificadas apenas a partir da sua forma externa, em circunstancias especificas ou quando sao
isoladas da sua atividade e da cadeia de acdes de que participam. Nao ¢ qualquer acdo dos

estudantes que pode ser caracterizada como agao de estudo.
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Um estudante dangando em determinado momento pode estar simplesmente
desfrutando do prazer de seus movimentos, mas pode estar também elaborando
intencionalmente uma coreografia. Os objetivos que orientam essas agdes sao diferentes, apesar
de externamente a agdo ser a mesma. Do mesmo modo, um estudante realizando certa
coreografia pode estar concentrado na execugdo precisa daquilo que foi elaborado
anteriormente pelo professor, mas pode também orientar suas agdes para a andlise e criagdo
dessa coreografia.

Mesmo quando organizadas como parte da atividade de estudo, determinadas a¢des
idénticas ou similares dos estudantes podem ndo se orientar para a apropriagdo do mesmo
conteudo de ensino ou ocupar o mesmo papel nesse processo. Realizar e assistir a uma
apresentacdo de danga podem ser agdes de uma mesma atividade. Mas se estiverem inseridas
em uma atividade de ensino, ela apresentara outra determinagao: podera ser uma acao de estudo
dessa manifestagdo, destacando seus conteudos especificos, ou fazer parte da acao de estudo de
outra tematica ou area de conhecimento — destacando como contetudo, por exemplo, o tema da
referida apresentacdo ou o momento historico que ela retrata.

Por outro lado, uma acao de estudo que, externamente, seja ou parega similar aquela
de realizada por um praticante em seu momento de lazer ou por um profissional na sua atividade
de trabalho, revela seu objetivo quando antecedida e procedida por outras agdes de estudo sobre
a mesma atividade da cultura corporal. Sendo outro motivo que orienta a atividade e até os
objetivos especificos das acodes realizadas, ndo se deve considerar que consistam nas mesmas
acoes.

No ensino de Educacdo Fisica, o objetivo ndo estd na realizagdo de determinada
atividade da cultura corporal (como seria no lazer e, em certo sentido, na atividade profissional),
mas na apropriacao dos estudantes a respeito dessa atividade especifica, por meio da sua
atividade de estudo e, a partir disso, como parte do desenvolvimento da sua propria capacidade
de estudar.

As agdes realizadas pelos estudantes expressam aqueles conteudos efetivamente
propostos no ensino, € ndo outro conteido qualquer, quando os objetivos especificos dessas
acoes se orientam pela atividade de estudo desses conteudos, ou seja, quando elas se configuram
em acoes de estudo (LEONTIEV, 2021; DAVIDOV, 1988).

Nessa dire¢do, Nascimento (2014) defende que a Educagdo Fisica busca ensinar as
atividades humanas relacionadas as “praticas corporais” e objetivadas nos seus objetos de

ensino e que tais atividades ndo sao diretamente acessiveis, mas precisam ser explicitadas pela
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atividade de ensino, de modo a serem apropriadas em suas dimensdes genéricas e essenciais. O
ensino de atividades humanas nao €, portanto, a realizacao ou reprodugao de uma dada atividade
em suas diferentes formas de manifestagdo e/ou em seus diversos detalhes.
O que isso muda no processo de elaboracdo e organizacdo dos conteudos de ensino?
Se colocamos como centro do processo de ensino o aspecto tedrico das atividades, ndo podemos
esperar que a realizacao das acdes proprias de determinada atividade seja capaz de evidencia-
los por si.
O conteudo tedrico, embora impacte a materialidade objetiva, ndo se manifesta
diretamente no objeto, j4 que sua substancialidade ndo se manifesta “de portas

abertas”, esse ¢ o esfor¢o necessario de ir além daquilo que aparece no objeto
(EUZEBIO, 2017, p. 225).

Entendemos que esse “esfor¢o necessario” requer uma forma propria de relagdo com
o objeto. Logo, ndo considerariamos as ac¢des corporais/de reprodugdo da atividade da cultura
corporal, por si, como agdes de estudo, e seus objetivos/contetidos como contetidos de ensino.

Nao se deve esperar que o ensino dos diferentes contetidos ou aspectos do jogo do
futebol, por exemplo, seja possivel a partir do mero envolvimento com o jogar futebol. H4 que
se inserir o jogar (ou certo modo de jogar) dentro de um conjunto de agdes orientadas ao estudo
desse contetdo.

Se os conhecimentos sobre o jogo estdo sendo trabalhados ndo na especificidade do
futebol, mas no jogo de oposi¢do em geral (ou até em outra atividade humana), o jogar futebol
pode assumir diferentes formas e objetivos como acao de estudo: ser realizado com todas ou
com apenas algumas regras do jogo, com formas diferentes de organizagdo das equipes
(variacdo nas caracteristicas e/ou quantidade de estudantes), com a predefini¢do ou ndo de
objetivos intermediarios para as equipes, a partir da elaboracdo ou ndo de planos de jogo,
desenvolvendo agdes antes realizadas ou preparando as proximas acoes.

Em quaisquer dessas formas e/ou objetivos, o jogar ndo pode ser considerado o
mesmo, ele ndo ¢ uma “vivéncia”, “experimentagdo” ou “frui¢do” do futebol quando se
apresenta como ac¢do de estudo, cuja orientagdo ¢ dada direta ou indiretamente pela atividade
de ensino do professor. Assim, para compreendermos tais agdes, parece fazer pouca diferenga
a sua caracterizacdo como “tedrica” ou “pratica”.

Para ilustrar essa questdo trazemos um exemplo presente curiosamente nos dois
referenciais curriculares que analisamos. Ele trata da distingdo entre “jogo como conteudo”,
entendido como ensino de uma manifestagao que tem valor em si e por isso precisa ser estudada,

e “jogo como ferramenta”. Este ¢ exemplificado a partir do uso do “jogo dos 10 passes”, que
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cumpriria o papel de ferramenta porque permitiria ensinar a “retengdo coletiva de posse de
bola” em diferentes jogos/esportes e que poderia ser substituido por outras “ferramentas” caso
nao alcangasse esse seu objetivo (BRASIL, 2018; RIO GRANDE DO SUL, 2009).

Compartilhamos da posi¢do de que as manifestagcdes da cultura corporal tém um valor
em si mesma e precisam ser estudadas a partir dessa perspectiva, o que as coloca como
referéncia central na organizacdo do ensino de Educacdo Fisica. A distingdo que o exemplo
traz, entretanto, revela outros elementos sobre o processo de ensino, especialmente a respeito
dos conteudos dessas manifestagcdes e das acdes de estudo necessarias para desenvolvé-los.

Uma primeira questdo ¢ que o “jogo dos 10 passes” ¢ um exemplar de “jogo como
contetido” tal como o “bobinho”, “gol a gol” ou “driblinha™>°, no sentido de conter relagdes que
caracterizam o jogo coletivo como tal e, potencialmente, permitir aos estudantes apropriar-se
dessa atividade humana. A consideragdo dessas formas (e de qualquer manifestagdo com “valor
em si”’) como meio para o desenvolvimento de outros conteudos, por mais recorrente (e
questionavel) que possa ser no ensino de Educacdo Fisica, ndo nega essa condicao.

Outra questdo a esse respeito € que, no processo de ensino, o desenvolvimento de
determinado conteudo ¢ sempre realizado por meio de um conjunto de tarefas de estudo
envolvendo uma ou outra manifestacdo, seja o “jogo dos 10 passes”, alguma simulacao de
situacdes de jogo ou formas que tenham reconhecidamente um “valor em si”’ (como futebol,
basquete, queimada). Para que o “jogo” possa ser “contetido”, ¢ necessario elaborar
modificagdes nas formas de realizacdo de quaisquer manifestacdes pelos estudantes, que
permitam manter as relagdes fundamentais do jogo e, assim, ressaltar aspectos, relagdes e
modos de realizagcdo que o constituem, mas que ndo sao diretamente acessiveis. Pode-se dizer
que o mesmo ocorre com qualquer componente curricular, na medida em que os seus contetidos
nao representam, por si, o fazer proprio, socialmente estabelecido, da atividade a que eles se
referem.

Como introduzido no capitulo 1, a proposi¢do do ensino representa 0 movimento do
professor de organizar o objeto de estudo de modo que o estudante possa pensa-lo e agir com
ele. Dessa forma, o ensino se apresenta como organizador das acdes de estudo, propondo e

organizando os contetidos a serem apropriados, entendidos como sintese da atividade humana

(DAVIDOV, 1988).

30 Essas manifestagdes sio caracterizadas, por vezes, como “jogos reduzidos”.
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Por essa razao, o desenvolvimento do ensino e do estudo ndo se realiza se seu objeto,
ou seja, o conjunto das agdes humanas, nao estiver presente ¢ elaborado de forma explicita e
articulada pelo professor, como contetdo de ensino. O processo de anélise do objeto deve dizer
quais sdo as acdes e operacdes que dele emergem, que o constitui e que devem ser reproduzidas
para que o proprio objeto esteja em movimento ou se realize para o sujeito. Assim, tal analise,
bem como a elaboracao e organizagdo dos contetidos de ensino precede qualquer consideragao
sobre as agdes de estudo — quais sdo e se sdo efetivamente elas que os estudantes estdo
realizando e ndo outras com outros motivos € objetivos.

Em sintese, poderiamos dizer que uma unidade de ensino organizada a respeito de
determinada atividade ou manifestacao da cultura corporal parte da andlise da estrutura dessa
atividade, em especial do seu motivo e conjunto de objetivos e acdes que devem ser
reproduzidas para que a manifestacao se realize por inteiro.

Apenas a partir desse quadro, pode-se elaborar a atividade de estudo a esse respeito,
formada por um conjunto de ag¢des proprias a ela. De alguma forma, estao ai contidos certos
momentos ou agdes proprias do objeto em questdo. Entretanto, eles se orientam ndo pela
reproducdo direta e imediata, mas pela compreensdo tedrica da estrutura e consequente
ampliagcdo das possiblidades de reproducdo desse objeto e da atuacdo sobre ele por parte dos
estudantes.

Por fim, entendemos que a desconsideragdo dessa diferenca entre a acao de estudo e a
reproducdao da atividade reforga a separagdo entre aulas, acdes e conteudos “tedricos” e
“praticos”. No que se refere as formas das aulas, destacamos ndo o espaco tipico em que se
realizam, mas as acOes de estudo realizadas e os conteudos desenvolvidos. A distin¢ao dos
conteudos de ensino de Educagdo Fisica em duas formas fundamentais de saberes (como na
tipologia de conteudos discutida no item anterior) aparece como o verso de tal separagao.

As proposicdes do ensino de Educagdo Fisica parecem buscar um maior
aperfeicoamento de cada uma dessas formas, pretendendo que o objeto de ensino seja
desenvolvido em sua plenitude, com sua natureza (dupla ou maultipla) respeitada. Esse ¢ o
caminho que evitaria énfases exageradas e inadequadas a um dos lados da relagdo: ao
“praticismo”, que marcou a Educacao Fisica ao longo da sua historia e ainda marca o seu ensino
atualmente, ou a “racionalizacdo” (“teorizacdo”) das “praticas corporais”, que aproximaria a
area dos caminhos tragados pelos outros componentes curriculares na escola ¢ a afastaria de sua

propria natureza (o “realizar corporal”).
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No item anterior, diante dessa concepg¢ao, abordamos a questdo das formas ou tipos de
conteudo, afirmando a unidade do objeto/atividade da cultura corporal. Neste item, mais focado
no plano das agdes, podemos afirmar a unidade da atividade de estudo dentro do processo
pedagogico.

Nesse sentido, consideramos que o teérico e o pratico ndo se realizam no ensino
simplesmente como tipos de acdo de estudante ou professores, especificos e separados entre si.
Mas sim em relagdo, e constituindo o movimento real do objeto como sintese da atividade
humana que estd sendo organizado pelo ensino e, portanto, sendo estudado em seu sistema de

relacoes.

3.3 A ESTRUTURA E O SISTEMA DE RELACOES DAS ATIVIDADES DA CULTURA
CORPORAL

Como discutimos no capitulo anterior, a relacdo entre teoria e pratica constitui o modo
de viver dos seres humanos ou a sua forma propria de atividade. Um dos resultados desse
processo ¢ a diversificagdo da atividade humana em campos especificos e/ou formas
particulares. A area de Educacao Fisica delimita, como seu objeto de estudo e ensino, um desses
campos especifico, que abarca um conjunto dessas formas particulares — as atividades da
cultura corporal (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Entendemos que esse movimento da atividade humana pode ser considerado um
momento da expressao da relacdo entre teoria e pratica no ensino e traz implicagdes para o
processo de elaboragdo dos contetidos. O problema que destacamos a partir dele envolve “o que
significa ensinar atividades humanas” e “como definir os aspectos das atividades particulares
que podem ou devem ser considerados ou elaborados como contetidos de ensino”. As possiveis
respostas envolvem discutir a estrutura da atividade humana entendida como sistema, as
relagdes entre atividades particulares e a estrutura e significados especificos da cultura corporal.

Como introduzimos no capitulo 1 (item 1.3), a posicdo em que nos colocamos para a
discussdo sobre a Educacdo Fisica tem como referéncia a obra “Metodologia do Ensino de
Educagao Fisica”, do Coletivo de Autores (1992). Consideramos que tal obra se destaca por
explicitar suas concepgdes de ser humano, sociedade e educagdo, por suas conceituacoes a
respeito da realidade, conhecimento, ensino, escola, mas principalmente pela ligacdo que

estabelece entre tais concepgdes e conceituagdes, € dessas com a caracterizagdo geral da
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Educacgao Fisica e a finalidade de seu ensino, tanto nas suas especificidades, quanto na sua
relagdo com realidade social mais ampla e o conjunto da atividade humana.

Para além do reconhecimento ao que foi formulado e explicitado na obra, ressaltamos
as pistas, orientagdes, contornos lancados por ela e importantes para o desenvolvimento da
perspectiva de Educagao Fisica que ela funda, denominada de “critico-superadora”, bem como
a sua influéncia sobre as principais discussdes que se seguiram na area posteriormente.

Algumas dessas pistas, orientagdes e contornos foram seguidas e desenvolvidas por
obras posteriores na mesma perspectiva teorica, entre as quais destacamos: Escobar (1997),
Taffarel e Escobar (2009), Nascimento (2014), Taffarel (2016), Euzébio (2017), Marcassa ¢
Nascimento (2020)°!. Entendemos que elas trazem aprofundamentos e precisdes, mas também
revisdes, que contribuem para uma ou mais das questdes abordadas neste capitulo, como a
caracterizagdo da area, a natureza do seu objeto de estudo, a finalidade do ensino de Educagio
Fisica e, principalmente, a proposi¢do dos contetidos de ensino (aspecto este que consideramos
carecer de um maior desenvolvimento entre as formulagdes do Coletivo). Buscaremos trazer o
didlogo com tais obras a medida em que formos desenvolvendo as discussdes do capitulo.

Neste primeiro momento, destacamos as contribuigdes de Nascimento (2014) e
Euzébio (2017). Ambos afirmam a necessidade e se colocam no processo de andlise l6gica e
historica das atividades da cultura corporal. Um de seus resultados €, ao nosso ver, terem
conseguido explicitar o processo de génese e desenvolvimento dessas formas particulares,
tomando como base as suas atividades precedentes, em especial os vinculos historicamente
desenvolvidos entre as atividades: de trabalho, ludica, artistica e da cultura corporal. Além de
retratar diretamente o movimento da atividade humana, tal andlise levanta aspectos desse
movimento que podem ser formulados, direta ou indiretamente, como contetudos de ensino.

Nascimento (2014), fundamentada em Marx, Vazquez e Elkonin®?

, apresenta o
ladico/jogo™> e a arte como atividades distintas, mas surgidas e desenvolvida de uma mesma

atividade humana, o trabalho produtivo. Segundo a autora, parte das relagdes sociais hoje nelas

3! Nesse mesmo plano se encontra uma edigdo posterior do Coletivo de Autores (idem, 2009), que contém
entrevistas de seus autores, realizadas entre dez e quinze anos apds a primeira edi¢do ¢ nas quais eles trazem
precisdes, revisdes e/ou novas consideragdes sobre as formula¢des presentes na referida obra.

52 Daniil B. Elkonin, cuja principal obra publicada no Brasil é “Psicologia do Jogo”.

33 Os termos “lidico”, “jogo” e “brincadeira” sdo muitas vezes utilizados com o mesmo sentido no debate
pedagogico. Algo similar acontece com os termos “esporte” e “jogo/jogos esportivos/jogos de oposicdo”,
denominando uma mesma atividade da cultura corporal. Neste trabalho, assumiremos os termos “ludico” (para
esse primeiro sentido mencionado), “jogo/jogo de oposi¢do/jogo coletivo” (para o segundo sentido), “esporte” e
“brincadeira” para designar diferentes formas e/ou relagdes existentes dentro das atividades da cultura corporal
— algumas das razdes para isso serdo mencionadas ao longo do texto. Utilizaremos dois termos quando isso
favorecer o entendimento do sentido ou relagdo que esta sendo mencionado.
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objetivadas apareciam na atividade de trabalho como relagdes indiferenciadas, como agdes. O
desenvolvimento de seus contetdos especificos leva a sua autonomia relativa dessa origem
comum, transformando-as em novas atividades. Acrescenta ainda que ambas as formas
compartilham de uma mesma necessidade, a “reprodug@o ndo utilitaria das relagdes sociais”
(idem, p. 65), voltadas a dedicagdo do ser humano ao desenvolvimento da propria atividade
(com fim em si mesma) e das capacidades humanas nela desenvolvidas.

As atividades da cultura corporal, por sua vez, sao apresentadas como um produto, em
uma forma também autonomizada e especializada, do percurso de desenvolvimento das
atividades artisticas e ludicas. Assim, além de manterem um contetido/dimensdo geral,
relacionado as relagdes ndo-utilitarias, apresentam um conteudo especifico, que sintetiza as
relacdes humanas na esfera das agdes corporais (em um plano simbodlico) (NASCIMENTO,
2014).

Ja Euzébio (2017) aborda um conjunto de esferas da vida/atividades humanas que tém
em seu eixo a “relagdo estratégico-tatica”: guerra, administracdo, politica e esporte. Segundo o
autor, tal relacdo se estabelece a partir de determinados problemas e solucdes encontradas no
processo de produgdo e reprodugdo da vida humana, em especial o agir coletivo voltado as
disputas e conflitos entre grupos humanos por um mesmo alvo. Nesse sentido, aquelas esferas
compartilham conhecimentos e formas de pensamento e agdo comuns, especificos para a
solu¢do desses problemas.

No que se refere ao esporte/jogos esportivos (seu principal foco de analise), o autor
destaca que ele se constitui a partir de um processo de complexificagdo e sofisticagdo de
atividades que imitavam elementos e solicitavam agdes similares a outras esferas da vida,
inicialmente no sentido de tornar tais agdes mais eficazes. Assim, “[...] nas estruturas,
organizacdes e dindmicas das taticas e estratégias atuais do esporte habitam [...] algumas das
solu¢des humanas encontradas para os obstaculos historicamente postos em suas atividades de
produgdo e reproducio da vida” (EUZEBIO, 2017, p. 20).

Considerando essas analises, defendemos que os vinculos entre as atividades
humanas devem ser formulados como contetidos de ensino. Na medida em que ndo expressam
aspectos especifico de uma atividade particular, mas relagdes entre atividades dentro de certo
sistema, essa questdo parece mais nitida quando remete a relacdes entre diferentes areas de
conhecimento.

A atividade pedagodgica, mas também instituicdes dedicadas a ciéncia, procuram

reiteradamente estabelecer tais relagdes e o fazem a partir da critica a “disciplinaridade” e da
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formulacao de diferentes principios e categorias/conceitos (como a “multidisciplinaridade”,
“interdisciplinaridade™, “transdisciplinaridade™). Trata-se de tentativas de superar a forma
fragmentada do conhecimento por meio da relagdo entre os componentes curriculares.

Um caminho para abordar essa questdo estd em colocar em primeiro plano a andlise
das atividades em questdo. Assim, ndo se trata de buscar pontos de contato entre as areas, nem
de descartar por si a estrutura de producao do conhecimento hoje existente, fundamentada na
separagdo de disciplinas cientificas, mas de explicitar as relagdes entre os fendomenos e/ou
atividades humanas desenvolvidas ou abordadas por essas disciplinas e pelos diferentes
componentes curriculares. Isso implica em tomar tais relagdes ndo a partir de algo que “vem de
fora” delas proprias e das areas em questio®, mas do estudo e sistematizagio de suas
especificidades e de suas relacdes mutuas, como sistema.

Uma critica e uma proposi¢do em relacdo esse problema foi formulado por Pistrak
(2003) (conforme mencionado no capitulo 1) e esta sintetizado na questdo dos complexos de
estudo™. A partir desse sistema de organizacdo do programa de ensino, em primeiro plano esta
um determinado aspecto ou objeto da realidade, o “tema do complexo”, destacado para o estudo
pela sua importancia social. Ele ndo se vincula a um ou outro componente curricular, nem a
todos em igual medida, mas esses € que sdo selecionados (ou nio) e organizados, tendo em
vista a sua contribuicdo especifica ao estudo do complexo em questdo. Assim, estuda-se a
realidade atual, as relagdes entre seus fendmenos e objetos, colocando-se os conhecimentos dos
componentes curriculares a servigo desse proposito, na medida que lhes couber, de acordo com
a organizacao coletiva do conjunto de professores.

Entendemos que as discussdes a respeito de areas e componentes curriculares
especificos, como a que estamos fazendo, se justifica na medida em que as possiveis
contribui¢des que cada um deles pode dar ao estudo de certo aspecto da realidade requer que o
seu proprio objeto esteja formulado nas suas relagdes com o conjunto de fendmenos e objetos
da realidade.

No caso de atividades especificas, como aquelas destacadas anteriormente (“ludica e
artistica”, por um lado, “esportiva, administrativas e politicas”, de outro), estabelecer as

relagdes entre as possiveis areas de conhecimento e/ou componentes curriculares que as

4 Em nossa avaliagio (reforgada pela nossa experiéncia como professor), isso é o que mais acontece nas iniciativas
escolares em torno dessa questdo. Afirma-se uma determinada questio/tematica e busca-se que os professores de
cada componente busquem contribuir de igual maneira em torna dela, independentemente dos vinculos concretos
que sua area apresenta em relag@o a tematica em questao.

55 Como referéncia para formulagdes e experiéncia de ensino que procuram desenvolver essa perspectiva
atualmente, citamos Dalmagro (2016) e Dalmagro e Vieira (2021).
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estudam e ensinam requer uma analise prévia das relagdes entre tais atividades e de seus
processos proprios de desenvolvimento. O destaque das relagdes internas comuns a tais
conjuntos de atividades (relagdo nao-utilitarias/de simbolizacao de relagdes sociais e relagao
estratégico-tatica®®, respectivamente) parece representar um passo importante para essa analise
e, consequentemente, para a elaboracdo de contetidos de ensino que as sintetizem, seja qual for
a area de conhecimento ou o componente curricular em questao.

Dessa forma, sustentada pela relagdo entre areas/componentes curriculares, os
vinculos entre atividades também se expressam na especificidade do ensino e dos conteudos de
cada area de conhecimento (em suas relagdes internas).

Uma alusdo a isso ¢ a existéncia, dentro da Educacao Fisica, de manifesta¢des
caracteristicas da atividade ladica (como as brincadeiras e jogos) ou da atividade artistica (como
a danca ou a mimica). Nesse caso, para além de serem caracterizadas como atividades distintas,
mas que compartilham de uma relagdo comum (a reproducao de relagdes nao-utilitarias), ¢
preciso compreendé-las a partir dos vinculos entre algumas de suas manifestagdes.

Esses vinculos sdo abordados por Nascimento (2014), para quem a brincadeira pode
ser entendida como forma particular da atividade ludica, caracterizada por reconstituir, sem fins
utilitarios diretos, determinadas relagdes sociais (explicitamente ou mediada por regras
especificas), e por expressar, de modo simplificado, as relagdes presentes de modo mais
diferenciado e desenvolvida nas demais atividades da cultura corporal (a ginastica, a danca, a
luta, o esporte).

Tomamos como exemplo as “brincadeiras de danga”. Podemos considerar que elas se
situam, potencialmente, no ensino de ambas as atividades. Entretanto, existem diferengas
quanto aos conteudos de ensino envolvidos quando elas se apresentam como formas de
brincadeira (assim como existem aquelas de luta ou de corrida), em relagdo a sua organizagao
como manifestagdes que carregam relagdes de carater artistico, ainda que de maneira inicial e
simplificada.

Essa questio remete a posi¢ao que a brincadeira tem ocupado, diante do conjunto das

atividades da cultura corporal, dentro das proposi¢cdes de ensino. Ela aparece como uma

36 Nesse caso em especial, tais relagdes internas niio se excluem: os jogos esportivos, por exemplo, se constituem
de relagdes estratégico-taticas, mas também expressam relagdes ndo-utilitarias. Além disso, abordamos essas
questdes aqui genericamente. Ha que se mencionar que atualmente as relagdes estratégico-taticas tém espaco na
escola apenas a partir da Educacdo Fisica, como ressalta Euzébio (2017). Isso ndo significa que o
desenvolvimento desse conhecimento ndo possa, eventualmente, se estender a outros componentes curriculares
e/ou ser estudado também a partir de outras particularidades que ndo a esportiva.



158

“unidade tematica” com seus proprios conteudos, existente em paralelo com as demais, e cuja
diferenciagdo interna (classificagdo) se da principalmente pela origem social de suas formas
especificas — na BNCC, por exemplo: “comunitario”, “regional”, “nacional”, “mundial”,
“indigena”, “africana”, apenas com a forma “jogos eletronicos” destoando desse critério
(conforme anexo C) (BRASIL, 2018).

Por um lado, tal “unidade tematica” tem seus proprios contetidos, devendo ter
autonomia em relacdo as demais no processo de ensino, em especial pelo seu potencial de
expressar o desenvolvimento e a estrutura da atividade ladica, na variedade de formas em que
ela se apresenta ou pode se apresentar. Por outro lado, seus vinculos historicamente existentes
com as demais atividades da cultura corporal constituem também a sua estrutura e variedade,
demandando a sua incorporagao de forma explicita nos contetidos de ensino — o que ndo parece
acontecer nos referenciais curriculares que analisamos.

Nesse caso, as ligagdes entre atividades ludicas e artisticas, ou mesmo entre as
manifestagdes dentro dessas esferas, configuram-se em contetidos de ensino especificos da
Educacao Fisica, conteudos esses que sintetizam o processo de surgimento e desenvolvimento
das atividades da cultura corporal. Isso permite localizar as atividades particulares na cadeia de
atividades e necessidades historicamente desenvolvidas que levam a constituicao de cada uma,
ou seja, explicitar o seu movimento proprio em relacdo a necessidade que atende, como
resultado das transformacgdes sucessivas e acumuladas de necessidades e objetos da atividade
humana.

Assim, o modo de conceber a “brincadeira” presente nessas proposigdes parece deixar
de lado, justamente, o papel que ela ocupa no desenvolvimento da atividade humana, logo, o
seu ensino como atividade especifica.

Consideramos que acontece um movimento semelhante com o “esporte”. Nascimento
(2014) entende o esporte como forma genérica de atividade humana na esfera das agdes
corporais e forma particular de organizagdo dessas atividades em nossa sociedade. Ele acaba
perpassando todas as relagcdes com as atividades corporais na atualidade, seja no sentido de
permitir o maximo desenvolvimento delas, seja de expressar as relagdes proprias e particulares
do modo de produgdo capitalista (especialmente na forma da “espetacularizagdo” e da
“mercantilizacdo”).

Essa conceituacdo traz implicagdes para a organizagdo dos conteudos da area. O
esporte pode ser considerado como forma especifica de determinado conjunto de manifestagdes

da cultura corporal (manifestagdes esportivas). Entretanto, a partir da mediagao das relacdes
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sociais capitalista, ele existe (fundamentalmente) como relagdo que atua como for¢a material
no processo de desenvolvimento (e diversificagdo) das atividades corporais e, dessa forma,
condiciona e transforma tais atividade e as relagdes que os seres humanos, individual e
coletivamente, estabelecem com elas.

Essa é uma questdo que acaba ficando oculta nas formas de classificacao das atividades
da cultura corporal comumente adotadas, bem como nas propostas de ensino que se nelas
sustentam.

Em ambos os documentos que analisamos, o “Esporte”’ é colocado em paralelo com
outras “unidades tematicas”/“temas estruturadores” que reunem ‘“manifestagdes esportivas”,
como a “Ginastica” (“esportes técnico-combinatorios”) e a “Luta” (“esportes de combate”), por
exemplo (o que pode ser verificado nos anexos A, C, D e E). Consideramos trés possiveis
consequéncias dessa compreensdo: 1) o Esporte deixar de ser abordado na sua condigdo de
processo e relagdo social que incide sobre o conjunto das manifestagdes atualmente, limitando-
se a um “tema” que engloba certo conjunto especifico de manifestagcdes corporais; 2)
determinadas manifestagdes da Ginastica e da Luta ndo serem abordadas, no processo de
ensino, a partir da sua caracterizagdo como esportes; 3) as manifestagdes da Gindstica ou da
Luta ndo serem abordadas na sua unidade, representada por tais categorias, ¢ acabarem
divididas entre as “esportivas” e “ndo-esportivas”’. Assim, o esporte pode ficar, a0 mesmo
tempo, ao lado, sobreposto e incorporando dentro de si tais categorias/atividade, sem que isso
apareca nos conteudos de ensino.

Ainda sobre o “Esporte”, considerando sua caracteristica de ‘“formalidade” e
“institucionalizacdo”, deve-se considerar que todas as atividades corporais sdo adaptadas a uma
forma possivel e adequada a escola no seu processo de estudo. Portanto, na sua realizacao,
nenhuma tera diretamente as caracteristicas formais do esporte que as diferenciariam das
manifestagoes das demais unidades tematicas; ao contrario, elas terdo uma forma de realizacao
proxima a das brincadeiras (ou “jogos”).

Isso ndo quer dizer, porém, que as relagdes proprias ao esporte (ou a qualquer outra
atividade)*® ndo possam ser estudadas a partir delas. Apenas, que a separacdo das manifestacdes

pelos “temas” ndo ¢ suficiente para que essas relacdes sejam evidenciadas no ensino.

37 Cabe ressaltar que essa é uma forma de organizagio do “esporte” nas proposi¢des de ensino presente em obras
de diferentes perspectivas teoricas, inclusive no Coletivo de Autores (1992), obra em que nos referenciamos para
pensar o processo pedagogico e a caracterizacdo do objeto e estudo e ensino da Educacgao Fisica.

38 Voltaremos a essa questdo das relagdes especificas de cada atividade da cultural corporal no préximo item, que
discute o carater tedrico dos objetos e contetidos de ensino de Educacdo Fisica.
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Assim, com relagdo as classificagdes adotadas, algumas manifestacdes acabam se
repetindo dentro de certos “temas” (“jogo e brincadeiras de luta”; “lutas”; “esportes de
combate”, por exemplo), distinguindo-se apenas pelo seu carater mais ou menos proximo da
institucionalizacdo e formalizagdo. Apesar disso, ndo ha um desenvolvimento a respeito das
relacdes entre tais “temas” e da razao que faz com que as manifestagcdes estejam em um ou mais
deles (conforme introduzido no capitulo 1). Entendemos que ¢ a analise e explicitagao de tais
relagdes, como conteudo de ensino, que pode destacar para o estudante o modo com que cada
atividade se insere na classificacdo (e tornar a propria classificagdo e seus critérios,
objeto/contetido do seu estudo).

Essa discussao sobre a brincadeira e o esporte e sua disposi¢cdo diante das demais
formas e atividade da cultura corporal, parece indicar a necessidade de se repensar também as
classificagdes comumente adotadas, especialmente sobre as relagdes entre as categorias que
compdem essas classificagdes. O sentido seria de tornar mais explicito e orientador para a
tarefas de ensino, organizadas pelos professores posteriormente, o processo de constitui¢do e a
estrutura das atividades da cultura corporal.

Nesse sentido, pode-se dizer que tanto a brincadeira quanto o esporte nao sao formas
ou categoria paralelas em relacdo as demais (ginastica, luta, danga, jogo de oposi¢do), tal qual
essas se apresentam entre si, mas formas que envolvem e cruzam com todas as demais: a
brincadeira contendo em germe o contetido que tera um desenvolvimento especifico em cada
uma; o esporte, representando um modo de relacdo que medeia o desenvolvimento delas na
atual sociedade (NASCIMENTO, 2014). E nesse sentido que as compreendemos dentro do
campo das atividades da cultura corporal e do seu ensino.

Além desse plano de abordagem, a formulagao, como conteudo de ensino, do processo
de desenvolvimento das atividades da cultural corporal, apresenta também outra configuragao,
que parece se consolidar nas proposicdes de ensino de Educacdo Fisica. Trata-se da
apresentacdo dos aspectos historicos de tais atividades e de suas manifestacdes, seja como
conteudos de ensino — aspecto constitutivo e necessario do objeto de ensino que precisa ser
apropriado pelos estudantes —, seja como “contextualiza¢dao” da atividade ou manifestagdo —
preparacdo para desenvolvimento do aspecto do objeto que efetivamente assume o papel de
contetudo de ensino.

Frequentemente, essa perspectiva procura ressaltar a importancia social das atividades
da cultura corporal ou de alguma de suas manifestacdes, em contraposicdo a perspectiva

historicamente mais comum, voltada ao desenvolvimento de movimentos e capacidades fisicas
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a partir dessas manifestagdes. Os aspectos histéricos, as implicagdes sociais € as
representacdes/significados possiveis de cada manifestagdo ou das atividades da cultura
corporal de forma geral, formulados como conteudos de ensino, aparecem assim como forma
de dar maior relevancia a Educac¢ao Fisica ¢ ao seu ensino.

Entendemos, entretanto, que essa forma de compreensao do “historico” (também do
“cultural” e do “social”) ndo ¢ capaz de expressar o movimento da atividade humana no ensino.
Destacar a “historicidade da cultura corporal” (COLETIVO DE AUTORES, 1992), o
“movimento histérico de formagdo dos objetos de ensino” (NASCIMENTO, 2014) ou o
“carater historico e cultural dos contetidos de ensino da Educagdo Fisica” (MARCASSA;
NASCIMENTO, 2020) representa a perspectiva de explicitar o historico de dentro da estrutura
da atividade humana, ou seja, a0 mesmo tempo o seu processo de desenvolvimento, objeto e
fazeres caracteristicos.

Essa questao envolve a discussdo sobre a categoria de “cultura corporal”, que por sua
vez, remete ao debate presente e permanente na historia recente da Educacao Fisica brasileira,
relativo ao carater cultural do objeto de estudo da Educacgdo Fisica e a adequacao ou ndo desse
proprio termo para designar tal objeto (como mencionamos no capitulo 1).

Marcassa e Nascimento (2020) problematizam essas questdes, destacando os saldos
que tal debate trouxe para a area, mas também os seus limites para o aprofundamento tedrico
sobre seu objeto e contetido especificos. Destacamos dois desses limites: a) a insuficiéncia da
atribuicao de um carater “cultural” a area, se desvinculado de seu carater também “historico” e
da atividade humana que o produz; b) o uso do termo “cultura corporal” como forma de
aglutinar as diferentes manifestagdes de que trata a Educagao Fisica (a sua dimensao empirica),
em detrimento de um movimento de conceituagao sobre o objeto da area.

Como tentativa de localizar essas questdes no quadro atual de proposicdo dos
conteudos de ensino de Educacao Fisica, consideramos que o debate sobre a “cultura” e a
“cultura corporal” realizado nesses termos acaba por favorecer ou reforgar ora uma aparente
indistingd0 ou consenso entre perspectivas tedricas reconhecida e assumidamente diferentes,
ora a elevacdo a fatores determinantes e fundamentais de aspectos comuns a cada uma delas.

Nesses termos, a pluralidade de perspectivas tedricas da Educacao Fisica, que poderia
ser um impulso ao enfrentamento de problemas atuais da area relativos a produgdo do
conhecimento e/ou a proposi¢ao do ensino torna-se mais um modo de ocultar, secundarizar ou

apenas prestigiar a existéncia de determinadas diferencas e divergéncias, cuja importancia para
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o processo formativo so6 pode ser avaliada no decorrer do processo de discussao de suas bases
tedricas e de suas proposi¢cdes no ensino.

Esse quadro reforca a necessidade de uma efetiva conceituacao a respeito da Educagao
Fisica e de seu objeto, bem como da sua expressdo, explicitamente formulada, na proposi¢ao
do ensino da area. Trata-se de uma questdao comum as diferentes areas do conhecimento quando
se toma, conforme Davidov (1988), a dimensao tedrica do conhecimento como eixo do processo
de ensino.

Nascimento (2014) caminha nesse sentido ao caracterizar o objeto de estudo e ensino
de determinada area ndo aos fendmenos em si (no caso, as manifestagdes da cultura corporal),
mas ja como resultado de uma interpretagdo ou teorizagdo a respeito dele. Assim, segundo a
autora, a delimitagdo e explicitagdo do objeto, tanto de seu termo designador, quanto dos seus
significados, fazem parte do processo de diferenciagao entre perspectivas tedricas e filosoficas.

Nessa direcao, uma conceituagdo da natureza de uma area e do seu objeto ndo se refere
a identificar um aspecto da realidade, existente e delimitado por si mesmo e de forma direta,
mas depende de concepgdes, base teodrica, posicdo politica e escolhas/objetivos (gerais,
especificos ou circunstanciais). Portanto, o processo de pensar e atuar em relacdo a area, em
especial no seu ensino, requer que se formule: em que consiste o referido aspecto (e assim
também o objeto); como ele se situa dentro da atividade humana (e assim, o que
podemos/devemos fazer com ele); o seu lugar no processo formativo e especificamente no
ensino (o que fazemos com ele no que se refere a formagao dos individuos concretos ou ao
desenvolvimento de suas capacidades humano-genéricas) (NASCIMENTO, 2014).

29 ¢

Diante disso, entendemos que as categorias que destacamos — “atividade”, “(processo)
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histérico” e “(producdo do) conhecimento”, “empirico e tedrico”, “teoria e pratica”, “sistema

de relagdes” — atuam na formulagao tedrica a respeito dos objetos de ensino.

As atividades da cultura corporal representam, assim, uma determinada estrutura de
objetos ¢ motivos, de modos de acdo no mundo, com os outros e consigo, que
existem independentemente das acdes individuais dos sujeitos. Possuem uma
existéncia objetiva para além de nds: existem como uma realidade para o conjunto
da humanidade, como uma aquisi¢do e conquista de seu processo historico de
desenvolvimento em relag@o as agdes corporais. Ao mesmo tempo, essa existéncia
independente da atividade em relacdo as a¢des dos sujeitos ndo ¢, por certo, absoluta:
a estrutura da atividade e os sujeitos em atividade estdo em uma permanente e mutua
relagdo. Os sujeitos em atividade apropriam-se de uma estrutura que lhes ¢ dada, agem
em uma estrutura existente independentemente deles. Ao mesmo tempo, ao agirem
nessa estrutura, fazem com que ela continue a existir na realidade atual. Além disso,
mediante esse agir, os sujeitos (coletivamente) podem transformar a propria
estrutura em questdo (NASCIMENTO, 2014, p. 60, grifos da autora).
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Assim, o estudo de um objeto especifico, mais do que uma forma de demonstrar como
chegamos a determinada atividade ou de toma-la como uma forma final (ainda que provisoria)
do processo de vida e de conhecimento humano, deve ser capaz de ressaltar, em seus conteudos
de ensino, elementos indicativos também do que ela ainda pode ser (desenvolvimento de sua
estrutura).

Nessa perspectiva, podemos considerar que o “processo historico”, o “carater
cultural”, “a importancia e as implicagdes sociais” sao uma referéncia para a elaboragao dos
conteidos de ensino nao s6, nem principalmente, na perspectiva de serem diretamente
desenvolvidos no ensino.

Ao contrario, tal forma deve estar subordinada a perspectiva de que as proprias
atividades da cultura corporal contém em si tais propriedades, aspectos e contradi¢des
(historicas, sociais e culturais) e sao um resultado do movimento histérico de produgdo das
relagdes, de carater tedrico, que as constituem.

Dessa forma, apresenta-se a possibilidade e a necessidade de que tais relagdes sejam
organizadas no processo de ensino, com os contetidos de ensino sintetizando os aspectos
centrais da estrutura da atividade, a relacdo entre o seu conjunto de agdes e seus significados.
Isso significa também que os contetidos nao s6 nao se separam dos aspectos relacionados aos
fazeres e a reprodugdo da atividade em questdo, como se apoiam permanentemente neles — em
toda a estrutura de motivos, objetivos, acdes e operacdes dessa atividade.

Por fim, o problema do ensino das atividades da cultura corporal (e de qualquer
atividade humana ou objeto de estudo e ensino) requer que se considere o lugar e as relagdes,
atuais e possiveis, dessas formas particulares dentro da atividade humana entendida como
sistema. Isso implica em considerar esse sistema ou conjunto de relagdes como referéncia para
pensarmos também a expressao da relagdo entre teoria e pratica nessas formas particulares e
como ela constitui os objetos de ensino.

Assim, tomar a atividade (o movimento de sua estrutura e de suas formas particulares
dentro de um sistema de relagdes) como uma referéncia para o processo de elaboragdo e
organizagdo dos contetidos de ensino ¢ um caminho para entendermos como a relagdo entre

teoria e pratica se expressa no ensino.
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3.4 O “CONHECIMENTO TEORICO” E OS CONTEUDOS DE ENSINO

Como mencionado no item anterior, no estudo de um objeto especifico, os conteudos
de ensino referentes as relagdes entre as atividades humanas e ao processo de desenvolvimento
de uma atividade particular ndo pode adquirir maior relevancia do que aqueles que ressaltam as
relagdes essenciais e especificas da referida atividade. Ao contrario, aqueles conteudos sao
organizados por esses.

Neste item, procuramos discutir as relagdes essenciais e especificas das atividades da
cultura corporal, bem como suas implicagdes para os contetidos de ensino. Para isso, tomamos
como base as categorias “empirico” e “tedrico”, abordadas no capitulo anterior.

Esse problema envolve discutir “que relagdes (essenciais) das atividades da cultura
corporal podem ou devem servir de referéncia para a elaboragdo dos contetidos de ensino de
Educacao Fisica” e “quais sdo os aspectos empiricos e tedricos dessas relagcdes”.

Alguns trabalhos da area ja buscaram ressaltar o contetido teérico das atividades da
cultura corporal e seu desenvolvimento no ensino, em especial o seu papel no desenvolvimento
do “pensamento tedrico” dos estudantes (DAVIDOV, 1988), como parte da formagao da sua
personalidade (LEONTIEV, 2021). Entre eles, destacamos: Escobar (1997), Taffarel e Escobar
(2009); Nascimento (2014), Taffarel (2016) e Euzébio (2017).

A contribuicdo da Educagdo Fisica na formacdo do pensamento tedrico esta em
desenvolver no estudante as capacidades humanas sintetizadas nas ou pelas atividades da
cultura corporal. Com base em Nascimento (2014) e Euzébio (2017), destacamos a “capacidade
criadora”, sustentada no “pensamento analitico-sintético” e na “imaginacao”.

Tais capacidades nao se confundem com uma mera “reflexdo” (pensamento puro e
simples), mas como “leitura da realidade presente” e “proje¢do do futuro possivel” (EUZEBIO,
2017, p. 70). Assim, elas reforgam a orientagdo das atividades da cultura corporal a “producao
cultural” (ESCOBAR, 1997) situando-as como produto, mas também produtora de relagdes
sociais (NASCIMENTO, 2014; MARCASSA; NASCIMENTO, 2020).

Esse processo formativo ndo ocorre diretamente a partir da realizacdo de tais
atividades, em que predominam seus tragos empiricos, mas depende do processo de ensino, que
permite uma relacdo com essas atividades em seus aspectos teoricos. Nesse sentido, a Educagao
Fisica cabe estabelecer as relagdes entre tais capacidades e as suas atividades/manifestagoes
especificas, bem como explicitar como tais relagdes sao desenvolvidas nos seus conteudos de

ensino (NASCIMENTO, 2014).
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Como podemos pensar e estabelecer tais relacdes? Consideramos que uma primeira
sintese dessa questdo estd nas “significacdes objetivas”, conforme proposto inicialmente pelo
Coletivo de Autores (1992). Elas sao compreendidas como sinteses de intencionalidades
humanas e exemplificadas como ludico, artistico, agonistico, estético e outros.

Taffarel e Escobar (2009, p. 4) articulam essa formulagdo aos objetos de ensino de
Educacao Fisica, afirmando que ele:

[...] é o fendmeno das praticas [corporais] cuja conexao geral ou primigénia — esséncia
do objeto e o nexo interno das suas propriedades — determinante do seu contetudo e
estrutura de totalidade ¢ dada pela materializagdo em forma de atividades — sejam
criativas ou imitativas - das relagdes multiplas de experiéncias ideologicas, politicas,
filosoficas e outras, subordinadas a leis historico-sociais. O geral dessas atividades é
que sdo valorizadas em si mesmas; seu produto ndo material é inseparavel do ato da
produgéo e recebe do homem um valor de uso particular por atender aos seus sentidos
ludicos, estéticos, artisticos, agonisticos, competitivos, € outros, relacionados a sua
realidade e as suas motivagdes. Elas se realizam com modelos socialmente elaborados

que sdo portadores de significados ideais do mundo objetal, das suas propriedades,
nexos e relagdes descobertos pela pratica social conjunta.

Ja Taffarel (2016), partindo dessa compreensao, ressalta as relagdes contraditérias nas

e entre as significagdes objetivas na sociedade de classe/capitalista e propde como orientagao
para a formagdo da personalidade dos estudantes:

[...] possibilidades do vir-a-ser onde prevalegam os sentidos ludicos, éticos e estéticos

humanizantes dos elementos que compde a cultura corporal, ¢ ndo os sentidos

agonisticos, competitivistas, individualistas, narcisistas como ¢é hegemodnico na
atualidade.

Dessa forma, a compreensao das contradi¢des presentes nessas significagdes ja contém
posigdes e atuagdes possiveis a respeito delas e de seus impactos no modo de viver da sociedade
em que elas se apresentam e gestam.

Consideradas essas intencionalidades humanas gerais (e na particularidade das
relagdes sociais capitalistas) sintetizadas nas atividades da cultura corporal, mas também em
tantas outras atividades humanas, cabe procurar as formas particulares com que tais
significagdes ao mesmo tempo se expressam e sdo produzidas, ou de acordo com a direcao
sugerida anteriormente por Escobar (1997, p. 62), relacionar “as formas de sele¢ao, organizagao
e sistematizacdo do conhecimento adotadas pelas metodologias especificas”, as “relagdes
internas dos conteudos das disciplinas escolares” e “os principios norteadores da teoria

pedagbgica que as orienta”.
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Procurando contribuir com esse desenvolvimento, Nascimento (2014), propde um
conjunto de relagcdes que ocupam papel central na estrutura dessas atividades (seus objetivos-
motivos):

O processo de desenvolvimento das atividades da cultura corporal permitiu que tais
relagdes se diferenciassem, se especializassem e, por fim, se estruturassem como um
objeto proprio (como uma atividade propria) a qual atribuimos os nomes de criacio
de uma imagem artistica, controle da acdo do outro ¢ dominio da propria acio.
Cada um desses objetos possui suas proprias relacdes internas (seus nexos internos),
que determinam as suas proprias possibilidades de existéncia e desenvolvimento: as
relagdes entre uma intencio comunicativa e os processos de composicio e
decomposicio das agdes corporais (criagdo de uma imagem artistica); as relagdes
entre objetivos opostos direcionados a um mesmo alvo (controle da agdo corporal

do outro); as relagdes entre as técnicas ¢ as metas (o dominio da propria acdo
corporal) (idem, p. 56).

Uma pratica pode desenvolver em si aquelas caracteristicas que se mostravam
verdadeiramente essenciais para a realiza¢cdo de uma determinada ac¢do particular
(para a criagdo de uma forma cénica, para a criagdo de uma agdo opositiva e para a
criagdo de uma marca). E, ao fazé-lo, permitiu que os objetivos dessas acdes se
tornassem o objetivo tltimo ou o metivo da agdo do sujeito. Permitiu, assim, que essas
acdes se desenvolvessem e se constituissem como atividades (idem, p. 57).

Essas trés relagdes destacadas pela autora assumiriam o papel de abstragdes
substanciais, conforme discutimos no capitulo anterior. Elas representariam as dimensodes
gerais dos objetos especificos das atividades da cultura corporal e o ponto de partida da analise
delas na organiza¢do do ensino. Assim, ndo sdo formas a serem diretamente ensinadas ou
termos designadores alternativos para a area, mas representam um sistema de problemas e
respostas gerais constitutivos das atividades da cultura corporal e orientados a sistematizagao
de seus conhecimentos. Por isso, a dimensao geral ¢ indissociavel das formas particulares das
atividades da cultura corporal, sintetizadas no esporte, ginastica, danca, luta, jogo, atletismo,
brincadeira, por exemplo (NASCIMENTO, 2014).

Todas essas atividades requerem uma combinacgao de seus elementos, sempre a partir
de certo objetivo ou problema estabelecido a partir da sua estrutura. O seu desenvolvimento no
processo de ensino requer que os estudantes tenham consciéncia desse objetivo e dos elementos
que possam ou precisam ser organizados para atingi-lo (NASCIMENTO, 2014).

Essa questdao remete a discussdo sobre os aspectos empirico e tedrico do objeto,
atividades e manifestagdes da cultura corporal. Nessa andlise, pode-se partir da existéncia
empirica das formas particulares ou de critérios (abstragdes) extraidos dessa esfera mais
imediata. Entretanto, na medida em que o conjunto de relagdes sintetizadas nas atividades

(relacOes essenciais) nao se manifestam diretamente em tais manifestagdes e em seus
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elementos, tal analise ndo pode se reduzir a esse passo, nem ter nele o seu fundamento — nesse
caso, ela teria apenas um carater empirico.

Uma analise tedrica procuraria explicitar aqueles aspectos, relacdes e processos
constitutivos ¢ determinante das referidas atividades, sinteses dos problemas e solugdes a que
ela se dirige. Do ponto de vista do ensino, entendemos que esse movimento ndo apenas orienta
tal analise e o processo de ensino como um todo, mas principalmente deve ter seus diversos
momentos elaborados e organizados como contetidos de ensino.

A partir disso, podemos retomar a problematizacdo, iniciada no item anterior, sobre a
forma com que tradicionalmente as atividades da cultura corporal sdo organizadas, bem como
suas implicagdes para os conteiidos de ensino de Educacdo Fisica. Avaliamos que tanto na
analise das atividades, quanto na proposi¢do dos contetidos, a incorporacdo desse movimento
tedrico pelas proposi¢des de ensino acaba ficando no meio desse caminho.

Conforme destacado no capitulo 1, a quase totalidade das formulacdes sobre o objeto
e proposicdes de ensino vinculadas ao “paradigma cultural” da Educacado Fisica, inclusive os
referenciais que analisamos, divide as manifestagdes em torno de formas particulares como as
anteriormente mencionadas.

Inicialmente, consideramos que essa divisao e classificacao ¢ e deve permanecer uma
referéncia para a organizagdo do ensino, na medida em que sintetiza o atual desenvolvimento
das atividades da cultura corporal e suas multiplas determinagdes — sdo suas “formas mais
desenvolvidas” (NASCIMENTO, 2014; TAFFAREL, 2016; EUZEBIO, 2017).

Contudo, ndo necessariamente os conteudos de ensino organizados a partir dela sao
capazes de expressar o movimento da atividade e a andlise do objeto de ensino em termos
tedricos. Isso ndo decorre das classificagdes em si, mas do modo como elas tém incidido na
elaboracdo e organizagdo desses contetidos — um modo que ndo explicita ou incorpora nem o0s
caminhos pelos quais as formas mais desenvolvidas se tornam sinteses, nem suas multiplas
determinacoes.

Euzébio (2017) defende o estudo das formas contemporaneas mais avangadas do
esporte, considerando que tais formas abarcam as mais simples e apresentam em sua
constitui¢cdo os elementos essenciais do esporte. Ressalta, no entanto, que esse plano de analise
nao ¢ suficiente para captar todas as camadas de mediagao, necessitando o estudo do movimento
entre essas formas (entre o especifico e o geral, o periférico e o central) — o “campo das

particularidades”. Nesse sentido, o autor (idem, p. 52) propde uma analise que procure:
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Compreender, na formagdo humana, como as questdes vinculadas as praticas
corporais foram se tornando constitutivas da esfera social; como foram ganhando os
contornos fenoménicos caracteristicos; como foram incorporando mecanismos e
solucdes de outros campos; como foram suprimindo préaticas, transformando-as e
superando-as.

Compreender quais pores teleologicos orientaram aquelas praticas pretéritas, em seu
devir histérico, ¢ chave necessaria para elucidar as configuragdes contemporaneas.

Podemos considerar que algumas daquelas limitagdes estdo diretamente ligadas as
formas de ordenar e classificar as manifestagdes, seja aos critérios que tem sustentado aquelas
geralmente adotadas, seja ao proprio carater ou modelo classificatorio da analise dos objetos e
da proposicao de ensino. Ou seja, parece que elas representam apenas aspectos empiricos das
atividades e conteudos de ensino.

Entendemos que esse € o caso dos referenciais curriculares que abordamos. Na BNCC,
por exemplo, aquela divisdo entre formas de atividades da cultura corporal ¢ sucedida
basicamente por novas classificagdes, mas agora internamente a cada uma delas. Assim,
“Esportes” subdivide-se em esportes de marca, precisdo, invasao, combate, rede/parede, campo
e taco, técnico-combinatoérios; “Dangas”, em comunitarias, regionais, do Brasil, do mundo, de
matrizes indigena, de matriz africana, de saldo, urbanas; a “Ginasticas”, em ginastica geral, de
condicionamento fisico, de conscientizacdo corporal (BRASIL, 2018).

E uma lista de atividades da cultura corporal, seguida por listas de manifestagdes
dessas atividades e depois por conjuntos (listas!) de elementos que compdem uma ou mais
dessas manifestagdes (conforme pode ser visto nos anexos C, E, F e G — os trés ultimos relativos
ao referencial do RS). Nao ha indicativos consistentes, dentro dessas sucessdes, sobre o
desenvolvimento das relagdes entre seus diversos momentos (da mesma forma que na discussao
realizada anteriormente a respeito das “dimensdes de conhecimento” na BNCC).

Pode-se destacar a estruturacdo da unidade temadtica “Esportes” na BNCC (ja
mencionado anteriormente). Neste caso, a “logica interna” que divide as modalidades
esportivas em diferentes categorias parece assumir papel meramente classificatéorio — os
critérios dessa divisao, elementos especificos da atividade a serem desenvolvidos ou possiveis
de serem objeto da acao do estudante, ndo se convertem explicitamente em contetido de ensino,
ndo aparecem nas “habilidades” (BRASIL, 2018).

Além disso, a descricdo e explicacdo das “unidades tematicas” nesse documento (que
reune as especificidades de cada atividade da cultura corporal) sao breves em comparagao ao
detalhamento presente nas “habilidades” (ou objetivos de aprendizagem). Essa diferenca parece

indicar, primeiro, uma priorizacdo maior das agdes dos estudantes dentro das ou em relagdo as
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manifestagdes ou atividade estudadas (o que estaria em certo plano dos objetivos), do que em
que consistem os objetos, com seus conhecimentos € modos de acdo, que eles devem aprender
(mais proximo do plano dos conteudos de ensino). Consequentemente, acaba se dedicando
muito aos elementos das atividades da cultura corporal, que podem ser dispostos em listas de
objetivos, € pouco as relagdes, que demandariam um aprofundamento maior sobre as proprias
atividades da cultura corporal, seus processos de desenvolvimento e as razdes de sua posi¢ao
na classifica¢ao proposta.

Observamos que esse formato de apresentagdo de objetivos e conteudos tem sido a
tonica dos referenciais curriculares, que priorizam a forma de indicadores de aprendizagem.

Nesse sentido, os referenciais parecem se concentrar no conjunto/universo € no
detalhamento de manifestacdes da cultura corporal, nos elementos que as compdem e nos
conhecimentos a respeito delas. Eles tratam pouco das relagdes tanto entre os elementos de cada
manifestagdo ou atividade, quanto dessas entre si.

Quanto a isso, ressaltamos que o referencial do RS (RIO GRANDE DO SUL, 2009)
acaba desenvolvendo algumas relagdes dentro das atividades, resultado de seu maior nivel de
detalhamento (por exemplo: no tema estruturador “Esporte”, as “competéncias” e “conteudos”
relacionados aos conhecimentos técnico-taticos — conforme anexo E).

O formato de quadro/mapa do documento, no entanto, dificulta a visualizacdo das
relagdes explicitamente propostas, quanto mais daquelas apenas sugeridas (por exemplo: os
proprios aspectos técnicos e taticos que sustentam a divisdo entre os tipos de esporte).

O campo atribuido ao termo “contetdos” dentro do documento parece se adequar a
essa orientacdo. Eles se referem aos topicos/elementos existentes dentro de cada subeixo dos
temas estruturadores — ao objeto (atividade) desmembrado. Podemos considerar que, nessa
forma, eles ainda ndo expressam os “conteudos de ensino”, como relagdo e modo de agdo
sintetizados no conceito, mas apenas o elemento que esta envolvido ou que serd mobilizado
pela competéncia que aparece em seguida.

Nesse sentido, parece que a apresentagdo do “universo” da area e o detalhamento dos
seus mais diversos aspectos, representa a tendéncia de que o conjunto de elementos
apresentados apareca sem ou fora das relagdes que os formam.

Mais do que uma falta que possa ser suprida por materiais complementares,
entendemos que se trata de uma questdo fundamental sobre o momento de produgdo do
conhecimento sobre o ensino de Educacdo Fisica e de posi¢cdes assumidas sobre o que ¢é

conhecimento, ensino ¢ escola. Isso porque os referenciais curriculares contém e expressam
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aquilo que foi produzido; ele ¢ uma sintese do que se conhece, formula e propde sobre os
conteudos de ensino da area.

Ainda que ndo tenhamos o objetivo de discutir tais documentos em si, como propostas
de ensino, entendemos que uma questao importante a um referencial curricular € explicar em
que se concentra, as razdes para isso, as tarefas que atribui a um movimento anterior ou
posterior a utilizacdo. Nessa direcdo, questionariamos: por que se dirigir ao universo
(quantidade) de elementos e ndo as relagdes entre eles? Por que isso seria o mais relevante de
estar em um referencial? H4 o reconhecimento (implicito) de que tais relacdes ndo estdo
presentes e explicitamente formuladas ou, ao contrario, compreende-se que esse movimento de
proposi¢ao contempla de forma adequada as relagdes existentes, necessarias e centrais das
atividades da cultura corporal?

Do ponto de vista das nossas discussodes, independentemente de uma avaliagao geral
sobre os referenciais ou de consideragdes especificas sobre suas proposi¢des, 0 mais importante
parece ser que, se os conteudos da area nao estdo explicitamente relacionados entre si dentro
dessas propostas, isso acabara sendo deixado a cargo de professores e escolas e de seus proprios
critérios, em suas propostas de ensino.

Pode-se entender que esse seria um movimento desejavel, na medida em que respeita
a autonomia de professores e dos projetos politico-pedagdgicos das escolas. Contudo, o acesso
a algum conjunto ou universo de elementos ja listados na area poderia se dar a partir de outras
producdes como, por exemplo, aquelas que analisam cada uma das atividades da cultura
corporal, mesmo que ndo tratem diretamente dos conteudos de ensino ou do processo de ensino
como um todo. Esse movimento ndo requer um documento orientador. Os mesmos critérios
esperados de professores e escolas poderiam ser utilizados para conhecer o proprio universo de
elementos e manifestagdes da Educagado Fisica, o que tornaria irrelevante a orientagcao proposta
pelo referencial (e até sua propria existéncia nos termos atuais).

J& o processo de explicitar as relacdes entre os diversos elementos que compde
determinada area de conhecimento, bem como as categorias que as expressam, demanda uma
compreensdo da area como um todo, a caracterizagdo de seu objeto e o lugar que cada atividade
ou manifestacao se situa e atua dentro desse sistema. Trata-se, portanto, de algo que s6 pode ser
encontrado em produgdes ou proposi¢des que abarcam o conjunto da area, como € o caso dos
referenciais curriculares.

Mais do que uma organizacdo entre outras possiveis ou baseada nas formas mais

desenvolvidas da cultura corporal, tal universo de elementos e cadeia de listas e classificagdes
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parece representar um desmembramento da area em formas, manifestagdes e elementos, que
sdo tanto mais detalhados quanto menos articulagdes apresentam entre si. E uma proposigdo de
conteudos de ensino que permanece em uma dimensao empirica das atividades da cultura
corporal (a descri¢do de aspectos e elementos), ndo alcangando o movimento entre empirico e
teorico (a explicagdo desses aspectos e elementos e de suas relagdes nas atividades como um
todo).

Nos documentos, afirma-se a possibilidade de adogdo de outros critérios (de ensino e
classificag@o), ou outras “denominagdes” e “fronteiras” (BRASIL, 2018), fazendo parte de “um
movimento preliminar de organizagdo de saberes” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 114).
Entretanto ¢ justamente o critério o ponto central para a compreensdo a organizacdo dos
conteudos. Nele estiao assinaladas as identidades e diferencas entre atividades e manifestagoes
e contidos os aspectos delas que ficam em evidéncia nessa organizagdo. Mesmo envolvendo
determinadas escolhas por parte de professores, sua determinagdo nao ¢ arbitraria, mas se baseia
em certa compreensdo sobre o objeto de ensino — um critério fundamentado em um plano
empirico faz com que permanecam empiricos os aspectos determinantes dos contetidos de
ensino.

Entendemos que esse problema se refere a relagdo entre os processos de organizacao
(ou disposicdo) e de elaboragdao (ou sele¢dao e sistematizacdo) dos contetidos de ensino: a
organizagdo ndo ¢ apenas o passo seguinte a elaboracdo (ndo ¢ a organizagao dos contetdos
antes e ja elaborados), mas essa também depende da configuragdo daquela, ao menos nos
momentos iniciais da analise dos objetos e na proposicao do ensino.

Assim, as classificacdes adotadas, pautada na légica das tipologias de conteudos,
ocupando papel fixo/de “ancora” na analise do objeto de ensino pelo professor, induzem certa
compreensao a respeito dos elementos que o compoe, a partir dos quais as relacdes essenciais
se estabelecem. Em consequéncia, sdo também determinantes para a definicdo de quais sao os
conteudos de ensino e de como eles expressam o objeto em questao.

Portanto, podemos dizer que a forma de organizagdo das atividades da cultura corporal
e dos conteudos de ensino nas proposi¢des de ensino acaba expressando (e também
determinando) o modo como se concebe o proprio objeto de estudo e ensino.

Essa discussao retoma a questao da relagao entre conhecimento e conteudo. Euzébio
(2017, p. 26-27) coloca essa questao da seguinte forma:

[Os] conhecimentos, expressos nas manifestagdes humanas (atividades da cultura
corporal), possuem especificidades, relacionadas as particularidades de cada
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manifestagdo, que podem ser denominadas de “contetdo”. Trata-se, entdo, de
perguntar pelos contetidos dos contetidos da Educagao Fisica.

Mas mesmo isso ¢ insuficiente, pois ainda ai os conteudos dos conteudos podem
desdobrar-se em empiricos e tedricos.

Entendemos que a procura pelos “contetidos dos contetidos” coloca em termos mais
diretos o problema de toda essa discussdo — trata-se de pensar a partir da categoria de contetudos:
as proprias manifestagdes a cultura corporal, os elementos que as compdem e o carater tedrico
ou empirico desses elementos e suas relacdes. Na discussao sobre os conteudos de ensino, isso
implica em um aprofundamento e delimitagdo permanente a respeito daquilo que de fato
ensinamos quando estamos ensinando.

Nio se trata das diferencas entre os processos de ensino e de aprendizagem®, mas a
um processo que € interno a atividade de professores (ao ensino) e que se refere a necessidade
de formular e apresentar, para além do conteudo como aquela forma ou tdpico que sera
desenvolvido, também aquilo que o constitui ou compde e, mais ainda, as relagcdes realmente
existentes entre esses elementos. Assim, podemos considerar que a determinagdo do(s)
“conteudo(s) dos conteudos” remete a procura dos critérios para a elaboragado e organizagao dos
conteudos de ensino.

O que significaria tomar como critério fundamental o carater tedrico das atividades da
cultura corporal? Que implicagdes isso traria para o ensino de Educagao Fisica, principalmente
no que se refere a proposicao de seus conteudos?

Considerar o “conteudo tedrico” como referéncia para isso nao significa a exclusao
dos aspectos empiricos. H4 a necessidade de organizar os elementos e caracteristicas mais
diretamente acessiveis das manifestagdes da cultura corporal a partir das relagdes (essenciais)
existentes e explicativas de cada uma delas. Entendemos que essa ¢ a base a partir da qual sdo
concebidos, elaborados e organizados os contetidos de ensino — eles se constituem como os
elementos que, nas suas disposicao e ligagdes entre si (no e pelo ensino), vao formando a relagao
entre as manifestagoes e as relagdes essenciais (reconstituindo os fendmenos concretos nas suas

formas “mais desenvolvidas” e sintetizando suas “multiplas determinagdes™).

39 Relagdo e diferenca essa ilustrada pelas frases recorrentes: “eu ensino, mas o aluno nio aprende” ou “se niio
aprendeu ¢ porque ndao consegui ensinar”. Isso nos levaria para outro plano dos conteudos — aquele que envolve
o efetivamente aprendido, que pode inclusive ndo ser o que foi organizado no ensino — mas ndo ¢ esse o foco
deste trabalho.
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Alguns trabalhos®® vém se dedicando recentemente a elaborar formas de organizar o
ensino dessas questdes, trazendo desde relatos breves e ilustrativos até mais longos e
desenvolvidos, que direta ou indiretamente acabam por sugerir ou elaborar possiveis conteudos
de ensino a partir de aspectos propriamente tedricos das atividades da cultura corporal.
Destacaremos algumas das consideragdes que abordam mais diretamente aspectos que temos
levantado neste trabalho e, assim, permitem visualizar algumas contribui¢des desse movimento
de analise para discutir a relacao entre teoria e pratica no ensino.

Consideramos o “esporte/jogo”, em especial os conhecimentos da estratégia e da
tatica. Trata-se de uma vinculagdo comum nas proposi¢des de ensino de jogo, ainda que muitas
vezes sem uma explica¢do ou justificativa acerca dessa presenga ou do que isso representa para
a atividade e suas manifestacdes. Assim, “estratégia e tatica” aparecem como um entre os
muitos elementos que compdem a atividade ou eixo do “jogo de oposi¢ao” (ou de algumas
formas do “esporte”, na terminologia mais consolidada na area, conforme discussdo anterior
sobre as classificagdes).

Essa compreensdo ¢ diferente se tomarmos tais conhecimentos como sinteses dos
problemas e solucdes que o jogo apresenta aos seus participantes, ou seja, a um papel proprio
na estrutura da atividade.

Se a estratégia e a tatica ndo dizem o que os jogadores devem fazer (como uma
“coreografia”), podem e devem orientar as acdes dos jogadores sobre o que fazer no
jogo. Os conhecimentos estratégicos e taticos cumprem o papel de principios gerais
de acéo ou principios orientadores para a elaboracio das a¢des concretas por parte
dos jogadores. Tais conhecimentos sintetizam problemas gerais das relagdes de
controle da a¢ao corporal do outro (no Jogo e na Luta) e, assim, um modo também
geral de se relacionar com esses problemas. Os conhecimentos estratégico-taticos se
apresentam como conhecimentos genéricos, tedricos, que sintetizam, em si,
problemas e respostas também genéricas; sintetizam uma dada relagdo geral da
atividade de Jogo; podem ser desdobrados em principios estratégico-taticos
particulares, relativos a estrutura de um jogo ou uma luta em especifico. Trata-se,
assim, de instrumentos para as a¢des (intencionais) dos jogadores (perceber, analisar,
sintetizar os problemas de jogo; criar a¢cdes de oposi¢do; transformar as condigdes e
situagdes de jogo com que se deparam, criando a partir deles acdes opositivas que

transformem as condig¢des e situagdes de jogo) (NASCIMENTO, 2014, p. 210, grifos
da autora).

% Alguns que conhecemos até o momento versam sobre Gindstica (ALMEIDA, 1995; LORENZINI, 2013;
LORENZINI; TAFFAREL, 2018), Esporte/Jogo de oposi¢io (EUZEBIO, 2017); Volei (MIRANDA, 2013);
Futebol (COLOMBO, 2021); Danga (NASCIMENTO; ARAUJO, 2019), Circo (NASCIMENTO, 2010;
NASCIMENTO; FELICIO, 2019), Parkour (MARCASSA; NASCIMENTO, 2021) ou certo conjunto delas
(NASCIMENTO, 2014).
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A partir dessa perspectiva, podemos considerar que a relacao especifica da atividade

761 & representada por “objetivos mutuamente opostos” e tem como problema a ser

de “jogo
resolvido o “controle de acdo corporal do outro”. Esse problema, bem como suas solugdes, esta
sintetizado nos “conhecimentos estratégico-taticos” e nas capacidades deles decorrentes que
foram sendo produzidas a partir de diferentes manifestagdes do jogo (NASCIMENTO, 2014;
EUZEBIO, 2017).

Assim, o conteudo teodrico da tatica e da estratégia no jogo se encontra nos vinculos
entre 1) as relacdes essenciais (significados) e o problema que ela destaca dentro dessa
atividade; 2) as categorias ou o corpo de conhecimentos (relativos a tatica e estratégia), como
campo/sintese da solugdo desses problemas; 3) as manifestacdes, sintese particular de tais
relagdes e conhecimentos.

Os conteudos de ensino podem destacar cada um desses momentos nos seus vinculos
com os demais, expressando essa unidade de modo que ela seja apropriada pelos estudantes e
estes possam atuar com e a partir dela. Com diz Euzébio (2017, p. 227), a dimensao tedrica dos
conteudos de ensino requer que eles sejam considerados a partir dos “[...] nexos de suas
particularidades com os contetidos gerais da tatica e da estratégia”.

Identificar que a relagdo estratégico-tatica existe e organiza seus conhecimentos
especificos no ensino ndo revela, necessariamente, a posi¢ao e o papel dessa relagdo na estrutura
das atividades em questdo. Considera-se que, dentre os diversos “elementos” (ou relagdes) que
existem nessa forma de atividade, a relagdo estratégico-tatica ¢ aquela a partir da qual € possivel
compreender como tal atividade se realiza concretamente, estabelecer onde ela se situa diante
das demais (manifestagdes, relagdes, processo humanos) e ponto a partir do qual os demais
“elementos” se vinculam e podem ser considerados e organizados.

Envolvendo essa questdo, e partindo de uma andlise especifica sobre o voleibol,
Euzébio (2017, p. 228) afirma que “a manifestacdo dos conceitos tatico-estratégicos orienta,
modula, aprofunda, amplia e requalifica os demais contetidos esportivos”. Nessa dire¢do, os
conteudos de ensino devem expressar como ¢ porque tal relagdo se apresenta como centro de
determinada atividade.

Assim, ndo se trata de desenvolver um dos “elementos” em separado dos demais ou
apenas sucedido por eles. Se essa separagcdo se mostra necessaria em momentos pontuais do

ensino, entendemos que a orientacdo geral ¢ desenvolver as ligacdes concretas entre esses

1 No trecho destacado a autora faz referéncia também a ‘luta”. Faremos consideragdes sobre a ligagdo entre tais
atividades neste mesmo item, posteriormente.
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“elementos”. Tais ligagdes ndo sdo acrescentada posteriormente, como um novo “elemento” a
ser trabalhado na sequéncia, mas orientam o estudo da atividade como um todo, sendo
determinante para o desenvolvimento de cada momento.

Por exemplo, no ensino do “jogo de oposi¢do” poderiamos partir da relagdo
estratégico-tatica e destacar os “sistemas taticos” de determinada modalidade em separado do
elemento “regras” desse mesmo jogo. Entretanto, os conhecimentos estratégicos e taticos (e ndo
apenas os ‘“sistemas” ja desenvolvidos), quando entendidos a partir dos problemas que se
apresentam no jogo, tanto resultam de certa compreensao sobre as regras do jogo, quanto
permitem uma analise delas e de possiveis alteragdes, tendo em vista os proprios objetivos dessa
atividade. Assim, conhecer as regras de um jogo poderia ou ndo ser também conhecer possiveis
formas de jogar, assim como conhecer as relagdes estratégicas e taticas poderia ou ndo ser
também conhecer os limites e possibilidades que as regras (atuais ou possiveis) trazem a esse
jogar e para a estrutura do jogo de forma geral.

Nesse mesmo sentido ¢ possivel pensar teoricamente as classificagdes e seus critérios
dentro das atividades. Consideramos que a divisdo e a classificagdo entre elementos integrantes
do jogo pode ajudar a organizar os contetidos de ensino, mas apenas quando elas atuam como
instrumento de analise da estrutura de um jogo em particular e de suas agdes possiveis.

A classificag@o em esportes de “invasdo”, de “rede”, de “parede” (e outros) (BRASIL,
2018; RIO GRANDE DO SUL, 2009), por si, indicam apenas aspectos do espago e dos
materiais de determinada manifestacao. O destaque deveria estar, no entanto, no que deve ser
analisado pelos jogadores € no que fazer diante do resultado dessa analise: a configuragao da
dindmica de ataque e defesa, simultaneidade ou ndo da polarizagdo entre equipes nessa
dinaAmica, a separagdo ou ndo de funcdes entre os jogadores (especializacio), entre outros®?.
Dessa forma, seria enfatizado um papel de organizador dos conteudos, mais do que meramente
ordenatdrio e classificatorio.

Se considerarmos outras atividades da cultura corporal, serdo outras as relacdes
especificas que apresentardo esse papel organizador do seu conjunto de elementos e relagdes.
Podemos destacar a relagdo artistica, j& mencionada anteriormente, presente em diversas
atividades da cultura corporal, como a danga, mas também a mimica, o circo, a gindstica geral

(segundo entendemos). Nascimento (2014) destaca que nessas atividades tal relagdo se orienta

62 Retiramos esses aspectos estratégico-taticos de Nascimento (2014) e Euzébio (2017)
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a criagao de formas cénicas, sustentada por uma intengdo comunicativa € por processos de
composi¢ao e decomposicao das agdes corporais.

Davidov (1988), discutindo essa relagdo a partir de outra area, as artes plasticas,
destaca a composi¢do como processo de percepcao adequada e criacdo da forma artistica, que
envolvem a unido, estabelecimento de relagdes, ordenamento e unificacdo de partes ou
elementos de algo que deve se converter em um todo. Na especificidade da arte, esse processo
envolve o movimento da “ideia artistica” até a sua realizagdo, € o inverso, a percep¢ao da forma
artistica até a interpretacdo do contetido da obra produzida. Essa compreensdo se sustenta,
assim, em uma relagdo com a obra artistica.

A relagdo artistica aparece, assim, nao apenas como elemento presente, mas ocupando
um papel estruturante e organizador do conjunto de elementos especificos de cada atividade,
portanto como aquilo que orienta a atividade do sujeito. No caso das atividades da cultura
corporal, essa relagdo se apresenta na orientacdo das agdes corporais & composi¢ao coreografica
e a criag¢ao de formas cénicas.

Nas proposi¢des de ensino que analisamos, o tema “Danga” € organizado a partir de
outra orientacdo. Na BNCC, as “habilidades” propostas nessa unidade tematica enfatizam a
identificacdo e utilizacdo de “elementos constitutivos” dessa atividade (principalmente ritmo,
espaco e gestos), a partir de formas variadas de dangas, dispostas ao longo dos anos de
escolarizagdo. A relacdo artistica e a forma cénica ndo sao mencionadas, € a composi¢ao
coreografica aparece apenas lateralmente (ver anexo C) (BRASIL, 2018).

Jano referencial do Rio Grande do Sul, a referéncia permanece na variedade de formas
de dancas e seus elementos, mas neste caso com um leque consideravelmente maior e mais
detalhado e com referéncias a organizagdo coreografica como um desses elementos. Além
disso, aparece nessa proposicao o desenvolvimento de “dangas cénicas”, porém entendida como
mais uma forma de danca (exemplificada por dancas classicas, moderna e contemporanea) e
apenas no 2° e 3° anos do ensino médio (portanto nos anos finais do estudo da danca), o que
retira da criagdo cénica o seu possivel carater organizador do estudo da danga (ver anexo F)
(RIO GRANDE DO SUL, 2009).

Compreendemos que esses modos de organizacdo (exemplificados no Esporte e na
Danga), permanecem no movimento de sucessivas classificagdes, listas de manifestacdes e
universo de elementos da atividade da cultura corporal, tendendo a manter o movimento de

analise do objeto e de proposi¢ao dos contetidos de ensino da Educagdo Fisica em uma
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dimensdo empirica. Tal movimento ndo resulta, por si, na compreensdo das atividades da
cultura corporal em sua totalidade ou como atividades concretas.

Nao se trata de propor critérios classificatorios alternativos para as manifestagdes da
cultura corporal. Procura-se, diferentemente, considerar o Jogo, a Danga, a Luta, a Ginastica, o
Atletismo, a Brincadeira para além do “armazenamento” e descri¢do de suas formas especificas
e elementos diversos, mas a partir da sua conceituagdo: como aquilo que sdo, diferenciando os
“elementos” e as relagdes essenciais, destacando aquilo que faz parte da estrutura e dindmica
internas das atividades, o seu problema comum, que “condiciona a existéncia de cada uma de
suas modalidades e manifestagdes especificas” (NASCIMENTO, 2014, p. 175).

Isso permite compreender tanto as diferencas entre as relagcdes de cada uma das
atividades da cultura corporal, apesar da semelhanga de alguns dos seus elementos, quanto o
inverso, a depender dos critérios utilizados na analise e dos objetivos de ensino propostos.

Se no item anterior abordamos o esporte e a brincadeira como formas que perpassam
as demais atividades da cultura corporal e as movimentam no sentido de manter ou modificar
suas caracteristicas, aqui se configuram rela¢des de identidade e diferencas entre as demais
formas.

[lustramos essa questdo com uma referéncia a relagdo entre jogo e luta, mencionada
anteriormente, conforme proposto por Nascimento (2014). Trata-se de atividades distintas e sdo
assim apresentadas e desenvolvidas nas classificagdes e nas proposi¢des de ensino. Porém,
compartilham entre si algumas relagdes fundamentais, em especial o problema da relagao
opositiva®®. Assim, de forma geral, tais atividades compreendem relagdes estratégicas e taticas,
elaboracdes de planos de jogo ou de luta e sucessivas tomadas de decisdo pelos participantes.

Isso traz implicagdes diretas ao processo de organizacdo dos conteudos de ensino.
Estes devem expressar as particularidades do processo historico e da estrutura de cada uma
(bastante distintos), o que inclui o movimento de formacao dessa sua semelhanca, tendo em
vista, principalmente, e especificamente neste caso, que tal semelhanga acaba ocupando papel

central em ambas as estruturas. Além disso, se o estudo das formas atuais da luta e do jogo

63 Nascimento (2017, p. 168-169, grifos da autora) aborda esse movimento entre geral e particular, afirmando que
“[...] essas duas estruturas particulares que emergem da relagdo de controle da ac¢do corporal do outro fazem
nascer atividades particulares distintas: o Jogo (o controle da agdo opositiva no espago) e a Luta (o controle da
acdo opositiva no corpo) [...] Para uma manifestacdo corporal concreta, trata-se, as vezes, de uma questdo de
predominancia de uma relagdo ou de outra. E, para o objeto de controle da agdo corporal do outro, trata-se de
uma mutua relacdo entre essas formas particulares de sua manifestagdo. Assim, na atividade de Jogo, controla-
se o corpo do outro para atingir o objetivo principal de controlar um determinado espago. Na atividade de Luta,
controla-se o espaco de jogo a fim de atingir o objetivo principal de controlar o corpo do outro”.
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pressupde a compreensao dessas relagdes comuns (estratégica e tatica, no caso), essa
compreensdo também orienta aquele estudo — ndo € necessario repetir um aspecto comum tantas
vezes quantas sdo as formas de manifestacdo existentes.

Essa mesma questdo aparece quando da organizagdo, no ensino de Educagdo Fisica,
de atividades que envolvem o estabelecimento de metas gerais relacionadas a propria acao
corporal e de meios técnicos possiveis e necessarios para alcanca-las. Essa relagdo esta, de uma
forma ou de outra, na maioria das atividades (sendo em todas), mas se apresenta com um
potencial organizador especialmente dentro da Ginastica, do Atletismo e de certas Brincadeiras.
Nesse sentido, a configuracdo dessas atividades como formas distintas ndo descarta, mas
pressupde que a organizagao de seus elementos especificos se estrutura a partir da proposi¢cao
de desafios relacionados ao dominio da propria agdo corporal e da busca de solugdes para eles
(NASCIMENTO, 2014).

Podemos verificar um processo andlogo ao relacionar as manifestacdes especificas
dentro cada atividade. Trata-se de tomar como contetidos de ensino ndo as identidades e
diferengas entre elas em si mesmas, mas os critérios que destacam esses aspectos e,
principalmente, com base neles, as relagdes e modos de agdo possiveis e necessarias a estrutura
de tais atividade e manifestacdes. Consideramos que os exemplos anteriores a respeito dos
aspectos empiricos e tedricos do esporte/jogo e danga assinalam isto.

Assim, as relacdes essenciais das atividades da cultura corporal, sintetizando
problemas, capacidades e relagdes das pessoas consigo mesmas, com os outros € com o mundo,
acabam por estabelecer o quadro e os modos de agdo possiveis dentro da estrutura especifica
dessas atividades, o que envolve conhecimentos sobre a estratégia e tatica, a planificacdo das
acoes e a intencionalidade e fazer artisticos, por exemplo (NASCIMENTO, 2017).

Ressaltamos que esse tipo de construcao do objeto e da proposi¢do do ensino, ainda
que faca parte de concepgdes de Educagao Fisica ja formuladas, ndo estd consolidado na area,
sendo pouco discutido no debate académico e menos ainda entre professores na escola. Por isso
mesmo ¢ algo a ser reconhecido e explicitado, como perspectiva existente ¢ possivel, nas
formulagdes que se apresentam como sinteses € proposi¢des amplas e gerais sobre o ensino da
area, nas quais se incluem os referenciais curriculares.

A maior parte das formulagdes teoricas sobre o ensino de Educacao Fisica acaba por
deixar qualquer construcao desse tipo sob responsabilidade de cada professor. No caso dos
referenciais curriculares, entendemos que a propria estrutura da proposi¢do, a forma como

elaboram e organizam os conteudos de ensino, tende a deixa-las de lado.
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Com essas exemplificagdes, procuramos expor alguns planos do movimento de
analise, em desenvolvimento na area, sobre a relacao entre atividades e manifestacoes da cultura
corporal, tendo em vista possiveis implicagdes para os conteudos de ensino de Educagao Fisica.

Como forma de sintese, destacamos que o desenvolvimento do conteudo teorico das
atividades (o movimento entre as manifestacdes e as relagdes essenciais) ndo acontece de
imediato, ndo se manifesta explicitamente no objeto, mas precisa ser organizado
pedagogicamente pelos professores. Trata-se de conhecer os objetos das atividades da cultura
corporal (relagdes gerais e caracteristicas particulares) e buscar revela-los na atividade de
ensino, na claboragdo dos contetdos ¢ tarefas.

Esse processo estd orientado, por sua vez, pelo desenvolvimento das capacidades
humanas que estdo sintetizadas nesses contetidos e sdo desenvolvidos por eles em um mesmo
processo de desenvolvimento da atividade, do conhecimento e das capacidades humanas
(conforme discutimos no capitulo 2). Nessa forma de entender e organizar os conteudos de
ensino, encontramos os vinculos entre a analise das atividades da cultura corporal, a
compreensdo tedrica delas e o desenvolvimento do pensamento teérico (como parte da
formagao da personalidade).

Esses vinculos podem ser pensados na particularidade do objeto/contetido da Educacao
Fisica, a partir da capacidade humana criadora. Esta capacidade pressupde especialmente a
formacdo do pensamento analitico-sintético e da imaginacdo que, como fungdes
especificamente humanas, permitem um agir mais autdbnomas e consciente, orientado a
compreensao e criagdo da/na realidade, da qual a cultura corporal ¢ apenas uma parte.

Podemos visualizar algumas expressdes particulares dessa capacidade nas atividades
da cultura corporal a partir das relagdes essenciais que as organizam, conforme propostas por
Nascimento (2014). No desenvolvimento das atividades que tem em seu centro a relagdo
opositiva, organizada pelos conhecimentos estratégicos e taticos, tal capacidade se expressa no
plano de acdes previamente formulado e no conjunto de decisdes individuais e coletivas
tomadas durante a realiza¢do. No desenvolvimento das atividades artisticas, ela se expressa na
propria obra artistica, em seu processo de criacdo e apreciagdo pelo estudante. No
desenvolvimento das atividades que tem em seu centro o dominio da propria acdo, essa
capacidade se expressa na elaboracao dos desafios postos e de suas solugdes (internas e
externas).

Podemos considerar que os conhecimentos relativos a cada uma dessa relagdes,

inclusive o movimento de conceituacdo a respeito delas, sdo sistematizados a partir do conjunto
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de acdes realizadas nas atividades em questdo, ao mesmo tempo em que estdo orientados a
organizacao dessas agoes, dentro do movimento geral de cada vez mais entender os fins e meios
envolvidos e elaborar modos de acdo adequados a eles.

Dessa forma, conhecimentos e agdes envolvidas nas atividades da cultura corporal
(Esporte, Brincadeira, Ginastica, Dang¢a, Luta, Jogo) — que nas tipologias de contetidos que
abordamos corresponderiam aos saberes conceituais/”’sobre” e aos corporais/procedimentais/do
fazer — ndo se colocam em planos distintos, para serem posteriormente relacionados pelo
ensino. Ao contrario, eles permanecem em relacdo, compondo o problema que deve ser
resolvido pelos participantes em cada atividade.

Em todas essas atividades, a capacidade de criar estd na combinagao dos elementos
especificos que as compde, tendo em vista o seu objetivo, processo organizado por um elemento
que assume papel de relagdo essencial. O desenvolvimento dessa capacidade no processo de
ensino requer que os estudantes tenham consciéncia desse objetivo e dos elementos que possam
ou precisem ser organizados para atingi-lo (NASCIMENTO, 2014).

Dessa forma, como discutido anteriormente, o conhecimento tedrico ndo esta em
oposi¢do ou negagdo ao “fazer” ou as acdes envolvidas na realizagdo das atividades da cultura
corporal. Tal conhecimento se destina & compreensao e orientacdo dessas acdes, em organiza-
las tendo em vista responder aos problemas que caracterizam determinada atividade. Assim, a
realizagdo das atividades, e das agdes que a constituem, muda de qualidade a partir do
desenvolvimento da capacidade de compreensdo e projecao que o conhecimento € capaz de
alcangar.

Por fim, buscando situar mais diretamente as categorias empirico e teérico em nosso
problema de pesquisa, afirmamos que as relagdes entre teoria e pratica e entre empirico e tedrico
nao se identificam, nem estdo no mesmo plano de analise.

Porém, no que se refere a atividade de ensino e a proposi¢cdo dos contetidos, situar
como se da a ligacdo entre essas categorias ¢ relevante na medida em que elas, frequentemente,
atuam como critérios e instrumentos para caracterizar, diferenciar e formular tanto concepgoes
de ensino como os conteudos propostos.

Por isso, enfatizamos que o desenvolvimento do contetido tedrico nao reduz o ensino
auma dimensdo cognitiva ou mental, nem torna o ensino menos “pratico”. Ao contrario, a partir
dele, a vinculagao e orientagao do ensino a atividade pratica/vida social adquire um plano mais
amplo/abrangente de relagdes e possibilidades de compreensdo e intervengao humanas, nos

termos que temos considerado a relagdo entre teoria e pratica.
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3.5 A CATEGORIA “PRATICA” NO ENSINO E AS ATIVIDADES DA CULTURA
CORPORAL

Este item retoma a discussao sobre a categoria “pratica”, desenvolvida especialmente
no capitulo 2. Naquele momento, situamos a pratica a partir do processo de transformacao
material, em seus vinculos com o trabalho e com a atividade humana de forma geral,
especialmente na sua relagdo com a teoria.

Neste momento, tomamos a “pratica” na sua vinculacdo com a atividade de ensino e
as atividades da cultura corporal, em especial a partir das discussdes sobre os contetdos
relacionados ao “fazer” ou aos modos de acdo com o objeto (item 3.1); as acdes (a atividade)
de estudo (item 3.2); o ensino de atividade humanas (item 3.3); especialmente do ponto de vista
do seu conteudo tedrico (item 3.4).

Com essa discussdo, procuramos sintetizar algumas compreensdes a que chegamos até
este momento e levantar questdes gerais que poderiam ou deveriam ser pensadas sobre tais
vinculos. Ela envolve: “a pratica entendida como componente da atividade de ensino e/ou das
atividades da cultura corporal (como ‘acdo pratica’)”, “o modo como as particularidades das
atividades da cultura corporal poderiam expressar o carater pratico constitutivo da atividade
humana” e “0 modo como o ensino e o estudo dos conteudos de Educacdo Fisica poderia se
orientar pela pratica, entendida como transformagao material”.

A primeira dessas questdes se refere a atribuicdo de uma possivel natureza ou forma
pratica aos contetidos de ensino de Educagdo Fisica e as acdes de estudos necessarias a
apropriagao deles.

Ela remete ao fato de a Educagdo Fisica ser comumente vinculada a “pratica”,
entendida como “fazer” e/ou “dimensao procedimental”. Prevalece a compreensao de que tanto
o fazer da reproducao das atividades da cultura corporal no ambito do lazer ou do trabalho,
quanto o fazer dessas mesmas atividades como acdo de estudo, expressam formas de
conhecimento e/ou acao que se diferem de outra(s), mais “tedrica(s)”.

Essa forma de entender separa a “pratica” da “teoria” e compreende ambas a partir de
uma relacdo formal: seria a pratica como cristalizacdo da forma externa (sensorial e/ou
corporal) e a teoria como cristalizacdo da forma interna (intelectual, cognitiva) da atividade,
portanto sem referéncia ao movimento entre essas formas que existe na estrutura das atividades

humanas.
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Consideramos, ao contrario, que o teorico (carater teorico da atividade) também se
manifesta em uma forma externa (inclusive “corporalmente”) e ndo deixa de ser tedrico nesse
movimento.

No mesmo sentido, também nao seria por essa forma de manifestagdo imediata que ele
se tornaria “pratica(o)”. Isso se entendermos a pratica como o carater da acdo ou atividade
humana cujo nucleo € o seu poder de materializagdo, ou seja, sua implicagdo permanente na
realidade material (BARATA-MOURA, 1994).

Quando as atividades da cultura corporal sdo concebidas como atividade pratica por
causa de sua forma externa ou “material”, a referéncia parece ser a materialidade como forma
“concreto-sensorial”, e a conceituagao tedrica como a dimensao terminoldgica ou nominal.
Trata-se da compreensao mais usual desses termos e que acaba por reduzir tais atividade a sua
dimensao sensorial e empirica (NASCIMENTO, 2014).

Assim, a relagdo entre teoria e pratica aparece em uma forma andloga a separagao
formal entre “corpo e mente”, “abstrato e concreto”, “material e ideal”, presentes em varias
esferas da vida social e do pensamento filosofico, cientifico e pedagdgico. Isso nos lembra
novamente a questdo formulada por Taffarel e Escobar (2009, p. 2) “[...] ¢ mesmo o velho
dualismo que continua presente, ou hd uma espécie de mania de cortar as coisas em pedacinhos
e, a seguir, esforcar-se para uni-los?”.

Acreditamos que um caminho (a ser melhor desenvolvido) de colocagdo dessa questdo
esteja em considerar que existe uma atividade ou dimensdo tedrica, que se manifesta
externamente sem por isso deixar de ser tedrica, e uma atividade pratica, que possui momentos
ou agdes internas sem deixar de ser pratica. E nesse sentido que, de certa forma e em certas
condigdes, uma poderia ser configurar em momento da outra (como a¢ao), cada uma mantendo
o seu nucleo principal, representado pelo seu objetivo-motivo: a compreensao da realidade em
um caso ¢ transformag¢ao material no outro.

Nesse sentido, a pratica ndo estaria no fazer da atividade (da cultura corporal), como
nao parece acontecer com nenhuma forma externalizada, de qualquer atividade particular, por
si mesma.

A partir dessa discussdo, como a pratica como categoria poderia contribuir para
entendermos a especificidade das atividades da cultura corporal?

Como qualquer atividade, essas formas particulares tém, dentro de sua estrutura, um
movimento proprio (tedrico e pratico) de assimilacao dessa sua estrutura e de sua efetivacao ou

realizacdo como atividade (LEONTIEV, 2021).
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Porém, do ponto de vista do conjunto da atividade humana, elas parecem apresentar
menos um poder direto de transformar materialmente a realidade, como acontece, por exemplo,
com o trabalho e a acdo politica (BARATA-MOURA, 1994), e mais de simboliza¢do desse
papel, na forma de projecdo, imaginagao ou subversao de coisas, formas de relagdo e processos
sociais — portanto, em como eles poderiam ou deveriam ser (BARATA-MOURA, 2020).

Trata-se de questionar em que medida e/ou em que condi¢des esse papel de
simbolizacao teria esse poder de materializagao.

Temos um caminho para lidar com essa questao quando consideramos as atividades
da cultura corporal, além de produtos, produtoras de relagdes sociais (NASCIMENTO, 2014).
Encontramos nessa formulagdo uma alusdo ao seu carater transformador e ao seu possivel
carater pratico. Falamos aqui de uma transformag¢ao material que abrange, mas nao se reduz ao
carater sensivel das coisas ou a uma mudanga imediata.

Entendemos, entretanto, que a capacidade dessas atividades em produzir e reproduzir
determinadas relacdes sociais ainda demandaria uma andlise sobre quais sdo essas relagdes, as
mudangas que elas sofrem e/ou provocam, bem como o modo e a intensidade com que elas se
ligam ao conjunto de atividades, relagdes e processos que constituem a vida social. Isso se
considerarmos que existem relacdes em patamares diversos da realidade e que trazem
implicagdes (materiais) também de diferentes tipos e intensidades, que destacam o carater
persistente e reconfigurador da sociabilidade/viver humano que cada (sistema de) atividade
apresenta.

Por isso, ponderando sobre as discussdes que conseguimos desenvolver até este
momento, parece mais adequado e concreto compreendermos que esse carater de transformacao
material deva ser procurado ndo em tais atividades de forma direta ou por si mesmas, mas na
relagdo que estabelecem com outras atividades sob certas condigdes.

Entendemos que a principal possibilidade dessas condigdes estd na sua forma de
insercdo no sistema/conjunto de atividades, relagdes e processos sociais, que constituem a
realidade material. A depender disso, as suas implicagdes poderiam ou ndo apresentar uma
forma material mais consistente e permanente.

As consideragdes de Euzébio (2017) sobre o conteudo tedrico dos conceitos de tatica
e estratégia nas esferas da guerra, da administragdo e do esporte, anteriormente abordadas,
ilustram essa questdo. Os vinculos entre essas esferas, mediados por tais conceitos, implicam
em um conjunto de relagdes que abrangem as atividades correspondentes e seu possivel “poder

de materializagao™.
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Ao menos em um primeiro momento, parece secundario buscar a pratica de ou em
uma atividade especifica. Primeiramente, seria o caso de entender os momentos € 0s possiveis
resultados da atividade humana de forma geral, para entdo localizar as diversas formas de
atividade ou sistemas particulares dentro desse contorno. Esse processo ndo prescinde, nem
exclui a teoria ou o tedrico, mas o situa no mesmo movimento da atividade humana.

Nesse sentido, afirmar esses vinculos possiveis e necessarios entre as atividades
humanas contribui para que cada atividade particular seja analisada, localizada e desenvolvida
em sua potencialidade no conjunto das formas de viver dos seres humanos.

Pode-se afirmar que essa formulagao se aplica ao campo (ou sistema) de atividades
nao-utilitarias, que abrange a arte, o ludico e a cultura corporal. Em que pese suas diferengas
(que carecem de analise neste trabalho), elas apresentam semelhangas em seu potencial de
intervengdo/materializagdo. Tal potencial ndo estd em seu suporte material-sensivel (sons,
cores, formas, corpos, coisas), mas em seus efeitos nas relagdes entre os seres humanos e dos
seres humanos com o mundo.

Por outro lado, o carater e a intensidade desses efeitos no conjunto das relagdes e
processos da realidade estdo em um plano distinto daquele das intervengdes capazes de
desencadear ou instaurar novas formas politicas ou econdmicas e reconfigurar toda a vida
social. Com sugere Barata-Moura (2020), tais efeitos estariam em um “regime mais rarefeito”.

Segundo estamos compreendendo, nao se trata de buscar estabelecer as atividades mais
ou menos “transformadoras”, ou se elas sdo ou nao “atividades praticas”, mas qual o seu lugar
e seu potencial dentro do sistema de atividades humanas, e como as diferentes formas
particulares de atividade se ligam ou podem se ligar entre si no sentido de provocar
modificagdes solidas e permanentes no modo de vida.

Retomando as reflexdes sobre o fazer nas atividades da cultura corporal e nas acdes de
estudo de Educacdo Fisica, pode-se tomar a dimensao pratica das atividades da cultura corporal
como aquele processo, ndo proprio ou especifico dessas atividades por si, mas na sua ligagao
com outras atividades humanas, orientada pela reprodugdo e transformacao das relagdes e
processos de que tais atividade constituem ou participam.

Além disso, trata-se de avaliar em que medida e a partir de que orientagdo (politica,
social e econdmica) tais modificagdes podem ser compreendidas, dominadas e deliberadamente
provocadas pelos seres humanos. Entendemos que essa questdo se refere a investigacdo do

carater humanizador especifico de cada atividade, ou seja, qual a sua contribui¢do propria
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dentro desse conjunto de relagdes. Como base em Vazquez (1968), pode-se dizer que a arte e o
ludico/jogo expressam a capacidade criadora do homem.

Assim, acreditamos que a concretizacdo do potencial especifico de tais atividade no
processo de transformacdo material representado e efetivado pela atividade pratica, esta nos
vinculos entre as atividades e as capacidades humanas que elas sintetizam e desenvolvem.

Desse ponto de vista, quando considerada como categoria especifica do processo de
ensino, o potencial da “pratica” ndo estaria na sua realizacao por si, mas naquilo que ela pode
formar nos individuos (potencial formativo) e nos vinculos objetivos dessa formagdo com a
transformagao da realidade. Se esse processo vai se expressar em outras esferas da vida social,
isso depende do sistema de atividades que compde o processo de vida concreto de determinado
individuo ou coletivo. As agdes que se destacam aqui sdo, portanto, as acdes de estudo.

Por essa razdo, ¢ pela via do desenvolvimento dessas capacidades, tendo em vista os
vinculos possiveis dessa formag¢do com a perspectiva da transformagdo da realidade, que
podemos retratar o lugar e o papel da pratica no ensino e no estudo da Educacao Fisica ou destes
na pratica.

Assim, essa categoria pode trazer maiores contribuicdes ao processo de ensino se
atribuida nao a um tipo ou forma especifica de conteudo (como um “fazer”), mas ao sistema de
relagdes em que se inserem as atividades particulares (ou o objeto) em estudo. Dessa forma, os
conteudos de ensino se orientam pelo desenvolvimento de capacidades humanas, possibilitando
a realizacdo delas no processo de vida dos estudantes. A pratica aparece, assim, na producao e
na destinacao desses contetidos.

Retomando questdes levantadas no inicio deste trabalho (item 1.1), consideramos que
a perspectiva da pratica como transformag¢ao material nos conteidos de ensino ndo deve ser
procurada na agdo “pratica” (imediata) realizada por um individuo/sujeito, na condi¢ao e papel
de estudante. Tal agdo poderia estar inserida na realizacdo de uma manifestagdo corporal, na
modifica¢ao de algum de seus aspectos (uma regra, coreografia, golpe, salto) ou mesmo na
criacdo de uma nova manifestacdo (um jogo, uma danga, uma brincadeira). Entretanto, em
quaisquer dessas formas por si, ela ainda parece circunscrita a um “fazer” com resultados
passageiros/momentaneos, com poucos efeitos nas relagdes dos seres humanos com suas agoes
corporais, € mais ainda nas relagdes e processos sociais no seu conjunto.

A categoria de pratica, em seu significado mais estrito, parece mais significativa para
o processo de ensino quando considerada em duas direg¢des: 1) nas transformagdes ocorridas

nas estruturas das atividades, ou seja, na atividade (no conjunto de agdes coletivas/sociais) que
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transformou e transforma, portanto, constitui historicamente determinado objeto no que ele € e
no problema que ele responde; 2) dentro do processo de estudo, como “compreensdo da
pratica”, parte da compreensao do objeto da area e da realidade de forma geral (na sua totalidade
de relagdes e processos).

Nesse sentido, compreendemos que o desafio do ensino no que se refere a pratica ¢, a
partir da elaboragdo e organizagdao dos contetdos, revelar o processo de produgdao dos seus
objetos e os possiveis impactos do seu conteudo tedrico na materialidade, dentro de um
processo deliberado de transformagao por parte dos seres humanos coletivamente.

Essa argumentacdo nos leva novamente a questdo da tematizacdo de questdo sociais
na Educacdo Fisica, que abordamos principalmente no item 3.3. Tal questao expressa uma
perspectiva de tratar do conjunto de relacdes sociais € da sua transformagao por meio ou dentro
da Educagao Fisica/atividade da cultura corporal — o estudo da pratica social por meio das
atividades da cultura corporal ou tomando-as como mote.

Discutimos que a perspectiva de ressaltar as transformagdes provocadas pelas
atividades da cultura corporal na realidade de forma geral também nao se apresenta por fora da
estrutura dessas atividades. A prdpria estrutura de motivos, objetivos, acdes, operagoes,
significados e sentidos contém essa possibilidade.

Assim, as “questdes sociais” (politicas, econdmicas) ja compdoem e medeiam as formas
como essas atividades se apresentam atualmente, de modo que sua presenga no ensino de uma
atividade em particular se subordina a especificidade e ao potencial formativo dela.

Ponderamos que mesmo agdes que sejam caracteristicas de atividades de natureza
diretamente politica ou vinculada ao processo de trabalho, quando realizada dentro do processo
de estudo, parecem se circunscrever a um “fazer” com poucos efeitos “praticos”, em virtude do
seu carater localizado, descontinuo e circunstancial.

Parece diferente se a mesma agao estivesse inserida em um sistema de atividades que
a colocasse em outro horizonte de realizagdo, com outros efeitos possiveis. Podemos considerar
como exemplo as formulacdes de Pistrak (2003) sobre a articulagdo entre estudo, atividades
escolares, trabalho e o conjunto da vida social (conforme discussdo realizada no item 1.2 sobre
a pedagogia socialista).

Neste caso, porém, tal articulagdo se apoiava na forma de organizagdo da vida social
em constru¢do. Assim, ela tinha a possibilidade de envolver toda a organizacdo de vida do
estudante, inclusive o estudo na escola, em torno desse horizonte, o que permite outra

perspectiva para a relagdo entre a pratica e o processo de ensino.
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Conforme discutido naquele momento, a forma de relacdo entre educagdo e trabalho
que predomina no atual momento de desenvolvimento do capitalismo traz implicagdes para o
conjunto das atividades sociais desenvolvidas nessa sociedade. Isso inclui a fragmentagao do
tempo e das atividades escolares, a existéncia de vias formativas diferentes e desiguais, as
limitagdes para o envolvimento nas principais decisdes politicas e econdmicas dessa sociedade
e a impossibilidade da maioria da sociedade de dispor do conjunto de bens, atividades e
capacidades humanas ja desenvolvidas.

Além disso, o desenvolvimento dessas capacidades tem uma potencialidade
especificas, mas também limites importantes, quando vinculadas ao processo de ensino,
especialmente quanto as formas e contetidos da instituicdo escolar e ao modo de vida proprios
da sociedade capitalista. Esse quadro implica que os conteudos de ensino sejam
predominantemente orientados por problemas e solugdes de carater empirico, pautados em uma
logica formal.

Assim, consideramos que os processos de ordem pratica que esse quadro requer
envolvem um conjunto de ag¢des orientadas a modificagdo dessa propria estrutura, o que nao
parte, primariamente, do processo educativo ou do estudo®.

Em sintese, o processo de compreensao e transformagao da realidade, que constituem
a relagdo entre teoria e pratica, se apresenta no ensino de Educagdo Fisica como
desenvolvimento nos estudantes das capacidades humanas sintetizadas em seu objeto, em
especial o pensamento analitico-sintético e a imaginagao (constituindo o pensamento teorico).
Esse movimento, por sua vez, tem em vista que tais capacidades se insiram nos processos de
compreensdo e transformacdo da realidade em geral — do conjunto, sistema ou totalidade de
aspectos, atividades, relagdes e processos, da qual a cultura corporal ¢ uma parte.

Assim, tais capacidades se vinculam a relagdo entre teoria e pratica principalmente no
sentido de constituirem o pensamento tedrico, entendido como momento e condi¢do de tal
relagdo, na medida em que o processo do presente ao futuro parece ser um momento inicial do
proprio processo da transformagao da coisa ou de sua efetivagao pratica.

Ao mesmo tempo, a perspectiva do conhecimento tedrico no ensino, a partir da

diferenca e relacao empirico-teérico (como expressao das logicas formal e dialética no trato

% A esse respeito, destacamos a obra de Peixoto (2021), que aborda a categoria “pratica” (pautando-se na
compreensdo de Barata-Moura, com a qual dialogamos neste trabalho) ¢ desenvolve a relagdo entre pratica e
ensino no processo de formagao de professores (a partir da “pratica de ensino” e do estagio supervisionado). A
autora situa esse processo dentro de um conjunto de relagdes pedagogicas e politicas estabelecidas na sociedade
capitalista e defende a possibilidade e a necessidade de orienta-lo a transformagao dessas relagdes.
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com o conhecimento), desloca o papel da pratica das a¢des imediatas/diretas dos individuos
(estudantes e professores) para o objeto de conhecimento e as agdes/atividades (de compreensao
e transformacgao) que o constitui.

Nesse sentido, a pratica precisa ser buscada principalmente no potencial que a
atividade humana particular (ou campo de conhecimento) em estudo apresenta dentro da
atividade humana de forma geral. Portanto, ndo em cada atividade particular por si (de ensino
ou da cultura corporal).

Na atividade de ensino, a pratica ndo estd fora do ou em oposi¢ao ao carater teorico
dos conteudos de ensino, mas também nao se encerra nele. Entendida como transformacao
material, ela ndo se realizaria diretamente no e pelo ensino, mas constituiria o processo historico
de formacgdo, realizacdo e transformagdo das atividades humanas, processo (relacdo) esse
sintetizado nos objetos de conhecimento.

A partir dessa relagdo, pode-se pensar no papel do ensino na pratica ndo como
atividade que ¢ ou tem uma pratica por si ou a desenvolve diretamente, mas que desenvolve as
possibilidades de compreensdo e orientagao (teoricas) em relacao a realidade e, por essa via,

como potencialidade desenvolvida em cada ser humano, pode se realizar praticamente.
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CONSIDERACOES FINAIS

O problema da relacao entre teoria e pratica no ensino aparece no cotidiano escolar e
no debate pedagdgico como uma questao necessaria de ser enfrentada. Para que sejam pensadas
e propostas possiveis respostas a ele, entretanto, o conteido concreto desse problema precisa
ser formulado e explicitado. Trata-se de estabelecer o que se entende por “teoria”, “pratica”,
“ensino” e pela relagdo entre essas categorias.

Este trabalho teve como objetivo analisar e sistematizar o modo como a relagdo entre
teoria e pratica se expressa ou pode se expressar no processo de elaboragdo e organizacao dos
conteudos de ensino, em especial aqueles referentes a Educacdo Fisica. Para isso, foram
considerados dois pressupostos.

Em primeiro lugar, a discussao desse problema partiu da posi¢ao de que o ensino tem
como fung¢do converter ou reconstituir o conhecimento humano em uma forma tal que permita
a sua apropriagdo pelos estudantes na escola, o que implicou em considerar os conceitos de
conteudo de ensino, objeto de ensino e atividade de estudo (DAVIDOV, 1988; SAVIANI,
2005).

Em segundo lugar, o conhecimento foi entendido como uma sintese da relagao entre o
ser humano e a realidade em que vive e da qual faz parte. Essa relagdo ¢ estabelecida a partir
da atividade humana, que se desenvolve e diversifica em formas particulares, em um
movimento permanente de apreensdo da realidade até entdo existente e de criacao de novas
formas e aspectos que, assim, passam também a constitui-la (MARX; ENGELS, 2007).

A relagdo entre teoria e pratica € analisada considerando-se esse movimento presente
na estrutura da atividade, que leva ao surgimento de novos motivos e objetivos a partir das
formas de atividade anteriores € permite a existéncia de uma relativa autonomizagao das formas
tedricas e praticas no processo da atividade humana e na relagao do ser humano com o mundo
em que vive (LEONTIEV, 2021).

A pratica foi compreendida como forma de intervengdo na realidade que implica em
uma transformacao material, estrutural das coisas, relagdes e processos que a constituem. Nesse
sentido, ela ndo se apresenta como um fazer ou uma execugao de qualquer natureza e alcance,
mas representa uma forma especifica e, ao mesmo tempo, determinante da capacidade humana
de intervir na realidade no sentido de transforma-las segundo suas necessidades, capacidade
essa sintetizada no sistema de atividades que constitui o processo de vida humano (BARATA-

MOURA, 1994; LEONTIEV, 2021).
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A teoria foi compreendida como forma desenvolvida historicamente de sistematizagao
logica da realidade pelo pensamento, orientada a revelar as relacdes e contradi¢des
fundamentais dos diferentes objetos e sistemas de relacdes existentes. Nesse sentido, ela
também ndo se apresenta como um pensar ou verbalizar de qualquer natureza e alcance, mas
uma forma especifica e determinante da capacidade humana de compreender o mundo em que
vive e seu processo de vida (KOPNIN, 1978; DAVIDOV, 1988).

A andlise da relag@o entre teoria e pratica no ensino pressupds que tais categorias se
referem a processos e atividades distintos ou que vao progressivamente se diferenciando no
processo de desenvolvimento da atividade humana, de modo que ndo se trata de estabelecer
uma maior ou menor distingdo ou separacdo entre elas, mas de entender a relagdo que
objetivamente se estabelece entre elas. Dessa forma, teoria e pratica constituem a atividade
humana por meio da qual o ser humano atua em seu processo permanente de compreender e
transformar a realidade em que vive, o que inclui suas relagdes de vida e a si proprio.

Os modos de entender essas categorias e sua relagcdo trazem implicacdes para a forma
de compreender as diferentes atividades particulares (suas estruturas), especialmente a maneira
pela qual cada uma se situa no conjunto da atividade humana.

A especificidade das atividades humanas e das relagdes e processos nos quais e sobre
os quais elas atuam (necessidades, motivos, objetivos, instrumentos), d4 origem a diferentes
areas de conhecimento e seus respectivos objetos de estudo. Nesse sentido, os objetos das areas
de conhecimento expressam, de algum modo, a relacdo entre as categorias de teoria e pratica
na medida em que sintetizam determinadas atividades particulares ou alguns de seus momentos,
aspectos e condicdes.

Da mesma forma, os contetidos de ensino, modo pelo qual os conhecimentos de
determinada area sdo organizados e constituidos no ensino, também expressam a relagdo entre
teoria e pratica, na configuragdo particular dos processos de produgdo e de compreensdo dos
objetos de uma ou outra atividade humana.

Na discussao sobre os conteudos, este trabalho destacou o seu processo de elaboragao
e organizagao, realizado no e pelo ensino, € que envolve: a analise de determinado objeto de
conhecimento; a configuragdo desses elementos em uma disposi¢do e articulagdo tal que
permita delimitar certa “unidade temdtica” de ensino, a ser estudada em determinada ano de
escolarizagdo, tendo como referéncia a unidade maior, representada pelo objeto no seu todo.
Dessa forma, o objeto de uma area de conhecimento se conforma como objeto de ensino, e seus

conhecimento adquirem a configuracao de contetidos de ensino.
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Nessa direcao, a relacdo entre teoria e pratica aparece, em primeiro lugar, constituindo
os proprios objetos, e em seguida, também o processo de ensino, como instrumento conceitual
para a elaboragdo e organizagao dos contetidos pelos professores.

A definicdo de uma area especifica de conhecimento, no caso a Educagdo Fisica,
permitiu que esses dois planos de analise se dessem a partir de uma especificidade referente
tanto a caracteriza¢g@o do objeto e dos contetidos e ensino, quanto a forma particular como neles
se expressa a relacdo entre teoria e pratica.

O debate especifico sobre esse componente curricular foi feito por meio da analise de
duas proposicdes de ensino/referenciais curriculares —a BNCC (BRASIL, 2018) e o referencial
curricular do Rio Grande do Sul de 2009 (RIO GRANDE DO SUL, 2009). Essa via de
investigacao se justificou em virtude de esses documentos serem sinteses atuais sobre o ensino
de Educacao Fisica e por representarem uma perspectiva apresentada como expressao ora de
um “consenso” (possivel) alcangado a partir de seu debate académico, ora da pluralidade de
concepgdes e proposicdes desenvolvidas na area, que se convergiram quando situadas em um
mesmo “campo”, chamado de “cultural”.

Compreende-se que a pluralidade de concepgdes e proposigdes de ensino da area ¢ um
resultado relevante e necessario de seu debate interno. Entretanto, a afirma¢do do “consenso
possivel” e a valorizagdo das convergéncias parece que vém se dando em detrimento do
esclarecimento das diferengas e divergéncias, e também dos proprios contetidos dessas mesmas
convergéncias. Essa questdo ¢ especialmente relevante no processo de ensino, no qual as
concepgoes e seus principios norteadores se realizam “por inteiro” e cujas implicagdes nao se
encerram no aprofundamento do debate académico, mas envolvem efetivamente a formagao
dos estudantes.

A discussao desenvolvida destacou especialmente o modo de formular e de responder
ao problema da relacgao entre teoria e pratica no ensino de Educacao Fisica, problema esse que
foi se estabelecendo ao longo da historia da area e de seu ensino e que ainda permanece atual,
tanto no plano da caracterizagdo do objeto, quanto na proposi¢cdo dos conteudos de ensino.
Nesse sentido, foram ressaltadas diferengas relacionadas tanto as concepgdes de teoria e pratica,
quanto de ensino, procurando revelar questdes nem sempre presentes nesse debate e que ainda
carecem de respostas efetivas na area.

Consideramos que, na especificidade do ensino de Educacdo Fisica, o problema da
relagdo entre teoria e pratica envolve a articulacao de trés questdes: a caracterizacdo do objeto

de estudo da éarea (sua teorizac¢do); o “praticismo” e o lugar do “fazer” (e do “saber” ou
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“pensar’’) dentro desse objeto; o conjunto e a variedade de elementos e aspectos proprios das
manifestagdes da cultura corporal, e de questdoes a elas ligadas, utilizados na elaboracao e
organiza¢do dos contetidos de ensino desse componente curricular.

A resposta a essas questdes encontrada nos referenciais curriculares, mas também
predominante em um amplo conjunto de formulagdes recentes sobre o ensino de Educagdo
Fisica, consiste na caracterizagdo do objeto e na proposicao do ensino de Educacao Fisica a
partir da distingdo e separagdo entre dois planos de saberes e/ou contetidos: “conceitual e
procedimental”, “conceitual e corporal” e/ou “saber sobre o fazer e saber fazer”. Essa forma de
compreender os conhecimentos de Educagdo Fisica expressam uma logica especifica, ou uma
“tipologia de contetidos”, que faz referéncia indireta as categorias “teoria” e ‘“‘pratica”,
particularmente a sua representacdo mais comum. Por essa razdo, ela foi considerada uma
expressao da relagdo entre teoria e pratica no ensino de Educacdo Fisica.

Essa perspectiva se fundamenta em trés relagdes: na ligag¢do indissociavel do objeto da
Educagao Fisica ao “fazer” (na forma de realizagdo de “praticas corporais”) e, a0 mesmo tempo,
ao que se sabe sobre esse fazer; na busca por nao reduzir os saberes da area a um dos planos da
tipologia (que implicariam em um “praticismo” ou, ao contrdrio, em um
“verbalismo/racionalismo”); em uma proposi¢do do ensino que contemple, de forma
“equilibrada”, ambas as dimensdes.

Entretanto, de acordo com a analise realizada neste trabalho, o processo de elaboragao
e organizacdo dos conteudos de ensino que decorre dessa perspectiva ¢ composto pelo
estabelecimento do “universo” de manifestagdes da cultura corporal e questdes correlacionadas
a elas; pela descricao, classificagdo e sucessivos detalhamentos dessas manifestagdes e questdes
em variados tipos, formas, aspectos e elementos; por fim, pela localizacdo de cada um desses
elementos constitutivos das manifestagdes da cultura corporal dentro dessa tipologia.

O resultado ¢ um quadro contendo multiplas questdes, elementos e manifestagdes
relacionadas a Educac¢do Fisica, ja definidos, detalhados, classificados, ordenados e dispostos.
Contudo, essa forma de organizagao ndo explicita como tal multiplicidade de questdes e
elementos se articulam entre si, compondo uma unidade e orientando o processo de organizacao
do ensino por parte dos professores. Assim, a atribuicdo de uma “duplicidade’ ao objeto e aos
conhecimentos/saberes da area se apresenta como uma categoria/instrumento definidora e
organizadora dos contetidos de ensino.

A respeito dessa discussao, este trabalho chega a duas conclusdes: 1) a orientagdo de

contemplar e articular todas as “dimensdes” da Educagdo Fisica por meio de uma “tipologia de
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conteudos” converte-se em uma maior dilui¢ao ou fragmentagao dos elementos que constituem
as manifestagcdes da cultura corporal, unindo formalmente uma relagdo/unidade que foi
previamente separada na conceituacdo do objeto de ensino na area; 2) configura-se um modo
de expressar a relacdo entre teoria e pratica no ensino que compreende tal relagdo como
separagdo, somatoria e/ou sucessao entre formas “tedricas” e “praticas”.

Partindo de uma critica a essa perspectiva, a posi¢ao defendida foi de que os contetidos
de ensino de Educagdo Fisica devem ser elaborados e organizados de modo a expressar as
relagdes objetivamente existentes nas atividades da cultura corporal e determinantes para a sua
existéncia. As proposi¢des analisadas ndo assumem para si a tarefa de desenvolver tais relacdes,
nem explicitam a necessidade desse desenvolvimento.

Para discutir e fundamentar a existéncia dessa diferenca de compreensao, este trabalho
adotou as categorias “conhecimento empirico” e “conhecimento tedrico”, que expressam a
existéncia de diferentes logicas (formal e dialética, respectivamente) para pensar e analisar os
objetos da realidade (DAVIDOV, 1988).

Tanto a analise do objeto da area de conhecimento (como sintese da atividade humana,
em seu movimento tedrico e pratico), quanto a proposicdo do ensino (a elaboragcdo e
organizacao dos conteudos relativos a esse objeto) podem se orientar tanto pelo carater empirico
desse objeto (sintetizados no “conhecimento empirico”), quanto pelo seu carater tedrico
(sintetizado no “conhecimento teérico”). Essa caracterizagdo ndo implica em uma oposi¢ao
entre essas duas categorias e/ou na escolha por uma delas, mas em procurar explicitar a relagdo
(movimento, transi¢cdo) entre elas (KOPNIN, 1978; DAVIDOV, 1988).

A partir dessas categorias, pode-se afirmar que as proposi¢des de ensino analisadas
apresentam, desde o inicio, uma referéncia empirica, na medida em que pressupdem uma
separagdo formal entre “teoria” e “pratica”, como uma tipologia (duplicidade) que atua como
critério para a separacao, classificagdo, ordenamento e disposicao dos elementos/contetdos de
ensino dentro das propostas como um todo, operagdes caracteristicas também de uma analise
formal ou empirica.

Trazer para essa discussdo o conhecimento tedrico (de carater dialético) coloca em
primeiro plano a sistematizacdo dos problemas (humanos) ¢ do conjunto de respostas ja
formuladas que constituem cada atividade da cultura corporal, bem como suas relagdes
essenciais, orientadas a explicar e organizar o conjunto de manifestagdes corporais e de seus
variados aspectos e elementos constitutivos. Essas relagdes resultam do peso e da atuacao

especificos de tais aspectos e elementos dentro da atividade em sua unidade, gerando o
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movimento dessa atividade e se estabelecendo a partir dele — ndo se caracteriza, assim, por um
elemento a mais ou algo acrescido posteriormente.

Nessa perspectiva, determinar os conteudos a serem ensinados requer, da mesma
forma, a caracteriza¢do do conjunto de elementos e aspectos, cujo critério se pauta nas relagdes
que historicamente eles estabeleceram entre si, no processo de desenvolvimento das diferentes
atividades da cultura corporal (Esporte, Gindstica, Atletismo, Jogo, Luta, Danga, Brincadeira).
Esse processo ndo implica na separagdo dos conteudos em “categorias/tipos” (“tedricos” ou
“praticos”; “conceituais” ou “corporais”), mas em procurar revelar o lugar e a fun¢do de cada
aspecto dentro da totalidade do objeto, o que se direciona a um movimento de analise de carater
tedrico a respeito dos objetos e dos conteudos de ensino — ndo circunscrita, assim, a uma
dimensao empirica.

A titulo de exemplo, pode-se afirmar que, nos “Jogos (de oposi¢do)” e na “Danga”, as
relacdes estratégico-taticas e as relacdes artisticas, respectivamente, se compreendidas a partir
de seu conteudo tedrico, podem atuar em um papel mobilizador e organizador dos muitos
aspectos e elementos de cada manifestacdo corporal caracteristica dessas atividades. A
determinagdo dessas relagdes (sua precisdo), entretanto, ndo se estabelece de antemao nem
definitivamente, mas depende de uma andlise permanente da atividade em questdo, do
movimento da sua estrutura e da formulagdo dos problemas humanos que ela atende.

Nesse sentido, pode-se considerar que as relagdes essenciais sdo a base dos
conhecimentos tedéricos das atividades da cultura corporal, que devem ser revelados e
organizados, primeiramente, pela area e em seguida pelos professores no processo de ensino,
para serem apropriados pelos estudantes no seu processo de estudo.

Quanto ao problema da relagdo entre teoria e pratica estabelecido historicamente no
debate especifico da Educagao Fisica, pode-se afirmar que a apropriagdo dessas relacdes
essenciais (ou do “tedrico”, que aqui se apresenta como categoria vinculada, mas distinta da
categoria “teoria”’) ndo estd em oposi¢do ou complementariedade ao “fazer/realizar”, ou aos
modos de acdo existentes e possiveis, das atividades da cultura corporal. Ao contrario, os
problemas humanos sintetizados nessas relagdoes se estabelecem e desenvolvem a partir da
realizacdo dessas atividades, logo suas respostas e solu¢cdes ndo podem deixar de abarcar,
primariamente, esse mesmo plano. Dessa forma, as relagdes constituem as atividades e existem
em func¢ao da sua realizagao.

Por outro lado, tais relagdes ndo sdo reveladas e/ou apropriadas na realizagdo das

atividades por si mesmas, nem sdo simplesmente o acimulo do que se conhece a respeito desse
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“fazer”, ou mesmo qualquer somatdria ou sucessdo formalmente estabelecidas entre esses dois
planos. Sistematizadas no conhecimento teorico, essas relagdes orientam e modificam a
realizagdo das atividades, representando a compreensao do que esta sendo feito, a projecao do
que pode vir a ser realizado e as formas/agdes necessarias para tanto — o dominio dos meios e
fins que estruturam cada atividade da cultura corporal. Dessa forma, ressalta-se ndo o fazer ou
o conhecer/pensar, mas a unidade da atividade humana — o movimento dentro da sua estrutura
e suas formas particulares.

A partir dessa fundamentacao, desenvolveu-se a posicao de que a relacao entre teoria
e pratica se apresenta, fundamentalmente, como instrumento de analise (permanente) do objeto
de ensino, tendo em vista explicitar o processo de surgimento e desenvolvimento dos objetos
das atividades humanas (como expressao do seu movimento tedrico e pratico), o que eles sdo
(como resultado desse movimento), o que eles (ainda) podem ser para a vida humana e o sistema
de relagdes do qual fazem parte e no qual atuam.

Nessa dire¢do, este trabalho defendeu que o ensino das atividades da cultura corporal
se orienta tanto pelas relagdes que se estabelecem entre os elementos dessas atividades, relagdes
essas que formam a sua unidade e geram a diversidade de suas manifestagcdes, quanto pelo modo
como tais atividade surgem, se desenvolvem e atuam no sistema de relagcdes que constituem a
realidade. Ambas as orientagdes se apresentam como expressoes da relagdo entre teoria e pratica
no ensino.

Essas discussdes permitiram também algumas aproximagdes ao problema da relagao
entre teoria e pratica no ensino nao diretamente referidas as agdes orientadas a organizagao dos
conteudos de ensino e a apropriagdo do conhecimento humano sistematizado. Nesse plano,
destacam-se os modos especificos pelos quais as atividades de ensino e as atividades da cultura
corporal incidem mais diretamente no processo (tedrico-pratico) de transformacgao da realidade.

No que se refere ao plano da atividade de ensino, o processo de transformagao da
realidade ndo se apresenta diretamente, mas mediado pelo desenvolvimento das capacidades
humanas necessarias a compreensao desse processo, a elaboragdo do projeto de transformagao
e a execugao desse projeto. Nesse caminho, destaca-se em especial a perspectiva de construcao
de um projeto de educacao orientado a formagao do pensamento tedrico (DAVIDOV, 1988).

Por outro lado, o desenvolvimento dessas capacidades nao € resultado da atuacdo
auténoma do processo de ensino, mas se realiza a partir do conjunto de objetivos, condicdes e
relagdes sociais que constituem tanto a instituicao responsavel por ele, a escola, quanto o modo

de producao e reproducgdo da vida social no atual momento historico — de carater capitalista.
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Assim, também o desenvolvimento das capacidades humanas depende (da transformacgao) do
sistema de relagdes (capitalistas) nas quais a atividade de ensino se insere e atua.

No que se refere as atividades da cultura corporal, da mesma forma, deve-se investigar
o modo especifico como elas se inserem no processo de transformagao de realidade. Para tanto,
¢ necessario estabelecer a sua fungdo e possibilidades proprias dentro do processo de vida
humano, a natureza das necessidades que procuram atender e a sua potencialidade de imprimir
transformagdes duradouras/estruturais nas relagcdes humanas.

Assim, a avaliacdo do modo como a atividade de ensino e as atividades da cultura
corporal se inserem no processo propriamente pratico de transformagao material da realidade
requer uma analise especifica sobre cada uma dessas atividades, suas finalidades e implicagdes.
Neste trabalho, essa questdo foi abordada apenas na medida em que poderia contribuir com a
discussoes especificas sobre os conteudos de ensino, mas as levantamos tendo em vista a
continuidade do debate sobre a relagdo entre teoria e pratica no ensino, particularmente de
Educacao Fisica.

As discussodes aqui realizadas a respeito da relacao entre teoria e pratica, com foco no
processo de elaboragdo e organizacdo dos conteidos de ensino, permitem afirmar a relevancia
de abordar o ensino a partir de uma sistematiza¢do de seus conteudos de carater tedrico, tendo
em vista que eles expressam concepcdes de conhecimento humano e, portanto, formas possiveis
e/ou necessarias de orientar a relagdo do ser humano no mundo por meio de sua atividade.

Nessa dire¢do, a separagdo entre “pensar” e “fazer” pode ser enfrentada, no ensino, a
partir de agdes de estudo que, independentemente de se manifestarem, imediatamente, em uma
forma externa ou interna, estejam orientadas para que o estudante possa compreender o objeto
da atividade humana em estudo, o sistema de relagdes em que ela atua, o papel e potencialidade
dessa atividade no processo de compreensdao e transformag¢do da realidade, bem como
incorporar esse conjunto de orientagdes em suas relagdes de vida.

A relagdo entre teoria e pratica, constitutiva da atividade humana, necessariamente se
expressa no objeto e nos conteudos de ensino, € o faz a partir da especificidade de cada area de
conhecimento e componente curricular e das sinteses produzidas por ela acerca dos conteudos
a serem ensinados e aprendidos. Portanto, ela precisa ser compreendida tanto na sua forma
geral, quanto nesse plano especifico de andlise.

Como sintese, afirmamos que uma expressao da relagdo entre teoria e pratica no ensino
tem base na distingao entre as concepgoes e proposi¢cdes de conteudos de ensino empiricos e

teoricos, que carregam de um modo especifico as categorias conhecimento, pensamento,
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atividade e trabalho. As formulagdes dos contetidos de ensino fazem parte, portanto, do campo

de relacdes e embates que constituem a teoria, a pratica, a educacgao e o ensino nesta sociedade.
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ANEXOS

ANEXO A - BNCC: descri¢io das “unidades tematicas” ¢°

Na BNCC, cadauma das praticas corporals tematizadas compde uma
das sels unidades tematicas abordadas ao longo do Ensino Funda-
mental. Cabe destacar que a categorizacdo apresentada ndo tem
pretenstes de universalidade, pols se trata de um entendimento pos-
sivel, entre outros, sobre as denominactes das (e as fronfeiras entre
as) manifestactes culturals tematizadas na Educacdo Fisica escolar,

A unidade tematica Brincadeiras e jogos explora aguelas atividades
voluntarias exercidas dentro de determinados limites de tempo e
espaco, caracterizadas pela criacdo e alteragdo de regras, pela obe-
diéncia de cada participante ao que fol combinado coletivamente,
bem como pela apreciacao do ato de brincar em si. Essas praticas néo
possUem um conjunto estavel de regras e, portanto, ainda que possam
ser reconhecidos jogos similares em diferentes épocas e partes do
mundo, esses sao recriados, constantemente, pelos diversos grupos
culturais. Mesmoassim, & possivel reconhecer que um conjunto grande
dessas brincadeiras € jogos & difundido por meio de redes de sociabi-
lidade informais, o que permite denomina-los populares.

E importante fazer uma distinco entre jogo como contelido espe-
cifico e jogo como ferramenta auxliar de ensino. Nao & raro que,
no campo educacional, jogos e brincadeiras sejam inventados com
0 objetivo de provocar interactes socials especificas enfre seus
participantes ou para fixar determinados conhecimentos. O jogo,
nesse sentido, é entendido como meio para se aprender oLt coisa,
como no jogo dos 10 passes” quando usado para ensinar retencao

coletiva da posse de bola, concepgdo ndo adotada na organizacao
dos conhecimentos de Educacdo Fisica na BNCC. Neste documento,
85 brincadeiras e 05 j0gos tém valor em si e precisam ser orga-
nizados para ser estudados. Sao igualmente relevantes os jogos
as brincadeiras presentes na memdria dos povos indigenas e das
comunidades tradicionais, que trazem consigo formas de conviver,
oportunizando o reconhecimento de seus valores e formas de viver
em diferentes contextos ambientais @ socioculturais brasilelrs.

Por sua vez, a unidade tematica Esportes reune tanto as manifes-
tacdes mais formais dessa pratica quanto as derivadas. O esporte
como uma das praticas mais conhecidas da contempaoraneidade,
por sua grande presenca nos meios de comunicasao, caracteriza-se
por ser orientado pela comparacdo de um determinado desem-
penho entre individuos ou grupos (adversarios), regido por um
conjunto de regras formais, institucionalizadas por organizacdes
(associaches, federaches e confederacdes esportivas), as quais
definem as normas de disputa e promovem o desenvolvimento das
modalidades em todos os niveis de competicao. No entanto, essas
caracteristicas ndo possuem um Unico sentido ou somente um sig-
nificado entre aqueles que o praticam, especialmente quands o
esporte é realizado no contexto do lazer, da educacdo e da salde.
Como toda pratica social, o esporte é passivel de recriagdo por
quem se envolve com ele,

As praticas dervadas 0os esportes mantém, essencialmente, suas
caracteristicas formais de regulacdo das acdes, mas adaptam as
demais normas institucionais aos interesses dos participantes, as
caracteristicas do espaco, a0 numero de jogadores, 20 material dis-
porivel etc. Isso permite afirmar, por exemplo, que, &m um jogo de
dois contra dois em uma cesta de basguetebol, os participantes
e5t80 jogando basquetebol, mesmo ndo sendo obedecidos os 50
artigos que integram o regulamento oficial da modalidade.

Para a estruturacdo dessa unidade tematica, & utilizado um modelo
de classificagao baseado na légica interna, tendo come referéncia os
critérios de cooperacdo, interacdo com o adversdrio, desempenho
motor e objetives taticos da agdo. Esse modelo possibilita a dis-
tribuigao das modalidades esportivas em categorias, privilegiando
as aches motoras intrinsecas, reunindo esportes gue apresentam
exighneias motrizes semelhantes no deservolvimento de suas pra-
ticas. Assim, sdo apresentadas sete categorias de esportes (note-se
que as modalidades citadas na descrigdo das categorias servem
apenas para facilitar a compreensdo do que caracteriza cada uma
das categorias. Portanto, nao sao prescricdes das modalidades a
ser obrigatoriamente tematizadas na escola);

% Trecho extraido da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 214-219).



+ Marca: conjunto de modalidades que se caracterizam por com-

parar 05 resultados registrados em segundos, metros ou quilos
(patinacéo de velocidade, todas as provas do atletismo, remo,
ciclismo, levantamento de peso etc).

Precisdo: conjunto de modalidades que se caracterizam por
arremessar/lancar um objeto, procurando acertar um alve
especifico, estdtico ou em movimento, comparando-se o
nimero de tentativas empreendidas, a pontuacdo estabelecida
em cada tentativa (maior ou menor do que & do adversario) ou
a proximidade do objeto arremessado ao alvo (mais perto ou mais
longe do que o adversario conseguiu deixar), como nos seguintes
cas0s: bocha, curling, golfe, tiro com arco, tiro esportivo et

Técnico-combinatério: reline modalidades nas quais o resul-
tado da acdo motora comparado é a qualidade do movimento
segundo padrbes técnico-combinatérios (ginastica artlstica,
ginastica ritmica, nado sincronizado, patinacao artistica, saltos
ornamentais etc.).

Rede/quadra dividida ou parede de rebote: reline modalidades
gue se caracterizam por arremessar, langar ou rebater a bola
em direcéo a setores da quadra adversaria nos quais o rival seja
incapaz de devolvé-la da mesma forma ou que leve o adversério
acometer um erro denftro do periodo de tempo em gue o objeto
do jogo estd em movimento. Alguns exemplos de esportes de
rede sdo voleibol, volel de praia, ténis de campo, ténis de mesa,
badminton e peteca. J& os esportes de parede incluem pelota
basca, raquetebol, sguash etc.

Campo e taco: categoria que relne as modalidades que se
caracterizam por rebater a bola lancada pelo adversario o mais
l[onge possivel, para tentar percorrer o maior numero de vezes
a5 bases ou a malor distancia possivel entre as bases, enquanto
os defensores ndo recuperam o controle da bola, e, assim, somar
pontos (beisebol, criguete, softbol etc).

Invasdo ou territorial: conjunto de modalidades que se caracte-
fizam por comparar & capacidade de uma equipe introduzir ou
levar uma bola (ou outro objeto) a uma meta ou setor da quadra/
campo defendida pelos adversarios (gol, cesta, fouchdown etc),
protegendo, simultaneamente, o préoprio alvo, meta ou setor do
campo (basquetebol, frishee, futebol, futsal, futebol americano,
handebol, hdguel sobre grama, polo aquético, righi etc.).
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+ Combate: reune modalidades caracterizadas como disputas nas
quals o oponente deve ser subjugado, com técnicas, taticas e
estratégias de desequilibrio, contusdo, imobilizacdo ou exclusdo
de um determinado espaco, por meio de combinagdes de aghes
de ataque e defesa (judd, boxe, esgrima, tae kwon do efc).

Na unidade tematica Ginasticas, sdo propostas praticas com formas
de organizacdo e significados muito diferentes, o que leva & neces-
sidade de explicitar 2 classificacdo adotada™ (8) gindstica geral:
(b) gindsticas de condicionamento fisico: e () gindsticas de cons-
cientizacdo corporal.

A gindstica geral também conhecida como gindstica para todos,
reline as praticas corporais que tém como elemento organizador a
exploracdo das possibilidades acrobaticas e expressivas do corpo, &
interacdo social, o compartilhamento do aprendizado e a ndo com-
petitividade. Podem ser constituidas de exercicios no solo, no ar
(saltos), em aparelhos (trapézio, corda, fita elastica), de maneira indi-
vidual ou coletiva, & combinam um conjunto bem variado de piruetas,
rolamentos, paradas de mao, pontes, pirdmides humanas etc. Inte-
gram também essa pratica os denominados jogos de malabar ou
malabarismo®.

As gindsticas de condicionamento flsico se caracterizam pela exerci-
tagdo cotporal orientada & melhoria do rendimento, & aquisicdo e &
manuten¢ao da condicao flsica individual ou & modificacéo da com-
posicao corporal. Geralmente, 530 organizadas em sessbes planejadas
de movimentos repetidos, com frequéncia e intensidade definidas.
Podem ser orientadas de acordo com uma populacdo especifica,
como & ginastica para gestantes, ou atreladas a situacdes ambientals
determinadas, como a ginastica laboral.

38 As denominadas gindsticas competitivas foram considersdas como préticas esportivas
&, por 3l motive, foram alocadas na unidade tematica Esportes com outras modalidades
técnico-combinatérizs. Essas modalidades fazem parte de um conjunto de esportes que se
caracterizam pela comparagio de desempenho centrada na dimensdo estétics & acrobdtica
do movimento, dentro de determinades padrées ou critérios técnices. Portante, contempla s
medalidades da gindstica acrobatica, aerdbica esportiva, artlstica, ritmica & de trampolim.

I8 Essamanifestacdo da gindstica pode raceber outras tantas denominapdes, como gindstica
bésica, de demonstrag o, acrobacias, entre outras.

40) Prética corporzl milenar que consiste em manipular um ou mais objetos amemessando-os
a0 ar de forma alternada, em um movimento continug, sem perder o controle ou mantenda-os
em aquillbria. O jogos de malabar camcterizam-sa por sua dificuidade & beleza, desafiando
o jogador (malabarista) 3 aprender técnicas especificas, utilizando diversas partes do coma,
principalmente as macs.



As gindsticas de conscientizacdo corporal® reunem praticas que
empregam movimentos suaves e lentos, tal como a recorréncia a
posturas oU & conscientizacdo de exercicios respiratorios, voltados
para a obtencdo de uma melhor percepcdo sobre o proprio corpo.
Algumas dessas préticas que constituem esse grupo tém origem em
praticas corporais milenares da cultura oriental.

Por sua vez, a unidade tematica Dangas explora o conjunto das
praticas corporais caracterizadas por movimentos ritmicos, orga-
nizados em passos e evolucdes especificas, muitas vezes também
integradas a coreografias. As dancas podem ser realizadas de forma
individual, em duplas ou em grupos, sendo essas duas Ultimas as
formas mais comuns. Diferentes de outras praticas corporais ritmi-
co-expressivas, elas se desenvolvermn em codificacdes particulares,
historicamente constituldas, gue permitem identificar movimentos
e ritmos musicais peculiares associados a cada uma delas.

A unidade tematica Lutas® focaliza as disputas corporals, nas
quais os participantes empregam técnicas, taticas e estratégias
especificas para imobilizar, desequilibrar, atingir ou excluir o opo-
nente de um determinado espago, combinando acdes de ataque
e defesa dirigidas a0 corpo do adversario. Dessa forma, além das
lutas presentes no contexto comunitario e regional, podem ser tra-
tadas lutas brasileiras (capoeira, huka-huka, luta margjoara etc),
bern como lutas de diversos paises do mundo (judd, akido, jiu-jitsu,
muay thai, boxe, chinese boxing, esgrima, kendo efc.).

Por fim, na unidade tematica Praticas corporais de aventura, explo-
ram-se expressoes e formas de experimentacao corporal centradas
nas pericias e proezas provocadas pelas situacdes de imprevisibi-
lidade que se apresentam quando o praticante interage com um
ambiente desafiador. Algumas dessas praticas costumam receber
outras denominacdes, como esportes de risco, esportes alterna-
tivos e esportes extremos. Assim como as demais praticas, elas
sd0 objeto também de diferentes classificactes, conforme o cri-
tério que se utilize. Neste documento, optou-se por diferencia-las
com base no ambiente de que necessitam para ser realizadas: na
natureza e Urbanas. As praticas de aventura na natureza se carac-
terizam por explorar as incertezas que o ambiente fisico cria para o

4| Essss priticas podem ser denominadas de diferentes formas, coma altemativas,
introjetivas, introspectivas, suaves. Alguns exemplos 530 3 biodanga, 3 bloenergética, a eutonia,
aantiginastica, o Método Feldenkrais, 2 loga, o tal i chuen, 2 gindstica chinesa, entre outros.

42 Az lutas esportivas também sao tratadas na unidade tematica Esporte, especificaments no
objeto de conhecimento denominada como categona de esportes de combate.
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praticante na geracdo da vertigem e do risco controlado, como em
corrida orientada, corrida de aventura, corridas de mountain bike,
rapel, tirolesa, arborismo etc. J& as praticas de aventura urbanas
exploram a "paisagem de cimento” para produzir essas condicbes
(vertigem e risco controlado) durante a pratica de parkour, skate,
patins, bike etc.

Em principio, todas as préaticas corporais podem ser objeto do
trabalho pedagdgico em qualguer etapa e modalidade de ensino.
Ainda assim, alguns critérios de progressdo do conhecimento
devem ser atendidos, tais como os elementos especificos das
diferentes préticas corporais, as caracteristicas dos sujeitos e os
contextos de atuacado, sinalizando tendéncias de organizacao dos
conhecimentos. Na BNCC, as unidades teméticas de Brincadeiras
e jogos, Dangas e Lutas estdo organizadas em objetos de conhe-
cimento conforme a ocorréncia social dessas praticas corporais,
das esferas socials mais familiares (localidade e regido) as menos
familiares (esferas nacional e mundial). Em Gindsticas, a organiza-
¢80 dos objetos de conhecimento se da com base na diversidade
dessas praticas e nas suas caracteristicas. Em Esportes, & aborda-
gem recal sobre a suatipologia (modelo de classificacdo), enquanto
Praticas corporais de aventura se estrutura nas vertentes urbana
e na natureza.
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ANEXO B — BNCC: descricio das “dimensdes de conhecimento”®®

E importante salientar que a organizacdo das unidades tematicas
5¢ baseia na compreensdo de que o cardter lUdico estd presente
erm todas a5 praticas corporgis, ainds gque ¢55h nBo sejs o fing-
lidade da Educacdo Fisica na escola Ao brincar, dancar jogar,
praticar esportes, ginasticas ou atividades de aventura, para além
da ludicidade, os estudantes se apropriam das ldgicas intrinsecas
{regras, codigos. rituais, sistematicas de funciondmento, crganiza-
80, LAthcas efC.) & e55as manifestag0es, assim como trocam entre
=i @ com a sociedade as representagdes e os sgnificados gue |hes
580 atribuldos. Por essa razdo, a delimitacso das habilidades privis
legia oito dimensdes de conhecimento:

+ Experimentaclo refere-se & dimensao do conhecimento que se
ofigina pela vivéncla das praticas corporals, pelo envohdimento
corporal na realizacho das mesmas. S50 conhecimentos que ndo
pOdEm Sér BOMEHA0S S6Mm PasSar pela vivincia Corporal, Sem qué
mam efetivamente experimentados. Trata-se de uma possibili-
dade Unica de apreender as manifestagdes culturals tematizadas
pela Educacso Fisica ¢ do estudante se parcelber comd sujeito “de
came ¢ 04507, Faz parte dessa dimensdo, abém do imprescindivel
BCESS0 & ewperidncia, cuidar para que as sensaches geradas no
momento da realizac o de uma Seterminada vivendia sejam posi-
tivas ou, pelo menos, ndo selam desagraddveis a ponto de gerar
rejeicdo & pratica em si

+ Uszo e apropriacho: referc-se a0 conbecimento gue possibilita
a0 estudante ter condicdes de realizar de forma autbnoma uma
determinada pratica corporal. TRta-se do mesmo tipo de conhe-
cimento gerado pela experimentaclo (saber fazer), mas dede se
diferencia por possibiftar 0 estudante b competéncia? necessd-
ria para potencializar o seu envohimento com praticas corporais
o lazer ou para a sadde. Diz respeito Aguele rol de conhecimans
tos que viabilizam a pratica efetiva das manifestacdes da cultura
corporal d¢ movimento ndo SO duranti a5 aulas. comd tambdém
para além delas.

* Frulcho: implica a apreciacdo estdtica das experibncias sensl=
viis Qeradas peles vivlncids corporais, bem como dis diférentes
praticas cOfporais ofiundas das mais diversas épocas, lugares ¢
grupos. Essa dimensdo estd vinculada com a apropriag o de um
conjunto de conhecimentos gue permita ao estudante desfrutar

A5 fer campetents am ums G Comonm| & aoeesentada né bankd 10 tentids de poder dar
coin dak kel o il vl ey e o T 0 e Trame- 4 e
T R O SO Cl RS (R DTV B0 0 U SRRk e I DO 180 Hfecko

da realizac3o de uma determinada pratica corporal efou apreciar
o553 @ outras tantas quando realizadas por outros.

Reflexho sobee & 5080 referi-6 a0 Cconhecimentos orginadas
na observacdo e na andise das proprias vivencias cofporais e
daguelas realizadas por outros. Val além da reflexdo espontanea,
gerada em toda experidncia corporal. Tratasse de um atointencios
nil, orientado a formular ¢ empregar estratégias de observachko
& analise para: (a) resolver desafios peculiares & pratica reali zada;
(b} apreender novas modalidades; e (c) adequar as praticas aos
Interesses e &5 possibiidades prdprios e aos das pessoas com
Quirm compartilla a sua realizacho

Construclo de valores: vincula-se aos conhecimentos ofigi-
nados em discussdes e vivéncias no contexto da tematizagso
das priticas corporais, que possibiitam a aprendizagem de
valongs ¢ nommas voltadas 4o @oercicio da cidadania em prol
de uma socedade democratica A produgao & partilha de ati-
tudes, normas e valores (positivos e negativos) 580 inerentes a
qualquer processo de socializacio. Mo entanto, essa dmens3o
estd dirgtamente assotiada ao ato intencional de ensing & de
aprendizagem e portanto, demanda intervencio pedagdgica
orientads para tal fim, Por esse motive, a BNCC se concentra
mais especificamente na construgao de valores relativos ao res-
peito 45 diferengas @ no combate aos preconceitos de qualguer
natureza. Ainda assim, ndo se pretende propor o tratamento
apends desses vilores, ou fazd-lo §0 em determinadas elapas
do Componente, Mas assegurar a superacac de esteredtipns &
preconceitos expressos nas praticas corporats.

Andlise et associads A0S conceitos necessbrios para entin-
der a5 caracteristicas e o funcionamento das praticas corporais
{zaber sobfe). Essa dimensao redne conheci mentos como a clas-
sificacdo dos esportes, o5 sistemas taticos de uma modalidade,
o efeito de determinado exercicio fisico no deservolvimento de
uma capacidade fisica, entré outnos

Compreens8o: estd também associada ao conhacimento cone-
ceitual, mas, diferentemente da dimensao anterior, refere-se ao
esclarecimento do processo de insercdo das praticas corporais
o COREXTD Sociocultural, reunindo saberes que possbilitam
compresnder o lugar das praticas corporais no mundo. Em linhas
gerals, essa dimensao estd relacicnada a temas que permitem
ao0s estudantes interpretar as manifestacies da cultura corporal
de movimento em relacio a3 dimensdes élicas ¢ estéticas, &

época e & sociedade que as gerou e as modificou, &s razfes da
sUa producdo e transformacdo e & vinculago local, nacional e
global. Por exemplo, pelo estudo das condiges que permitem o
surgimento de uma determinada pratica corporal em uma dada
regido e época ou 0s motivos pelos guais os esportes pratica-
dos por homens tém uma visibilidade e um tratamento midiatico
diferente dos esportes praticados por mulheres.

Protagonismo comunitério: refere-se as atitudes/actes e conhe-
cimentos necessérios para os estudantes participarem de forma
confiante e autoral em decisfies e acfes orientadas a democra-
tizar 0 acesso das pessoas as praticas corporals, tomando como
referéncia valores favoravels & convivéncia social. Contempla a
reflex8o sobre as possibilidades que eles e a comunidade tém
(ou ndo) de acessar uma determinada pratica no lugar em gue
moram, 0s recursos disponivels (publicos e privados) para tal, os
agentes envolvidos nessa configuracao, entre outros, bem como
as iniciativas que se dirigem para ambientes além da sala de aulz,
ofientadas a interferir no contexto em busca da materializacdo
dos direitos sociais vinculados a esse universo.

% Trecho extraido da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 220-222).



UNIDADES

TEMATICAS

Brincadeiras

conhecimento” e “habilidades

ANEXO C - BNCC: quadros de “unidade tematicas”, “objetos de

9967

QOBJETOS DE CONHECIMENTO

12 E 2% ANQS

Brincadeiras e jogos

32 AD 52 ANO

Brincadeiras & jogos populares do

e jogos da cultura popular Brasil @ do mundo
DEE"?E? _nD K ekl Brincadeiras e jogos de matriz
comunitario - -
) indigena e africana
& regional
Esportes Esportes de marca Espories de campo e taco
Esportes de precisaoc Esportes de rede/parede
Esportes de invasao
Ginasticas Ginastica geral Ginastica geral
Dangas Dancas do contexto Dangas do Brasil e do mundo
e Dangas de matriz indigena e africana
Lutas Lutas do contexto comunitario e

regional

Lutas de matriz indigena & africana

Praticas corporais

de aventura

UNIDADES

TEMATICAS

OBJETOS DE CONHECIMENTO

6% E 7 ANOS

B2 E 9¢ ANOS

Brincadeiras e
jogos

Jogos eletrénicos

Esportes Esportes de marnca Esportes de rede/parede
Esportes de precisao Esportes de campo e taco
Esportes de invasao Esportes de invasao
Esportes tecnico- Esportes de combate
-combinatorios
Ginasticas Ginastica de Ginastica de condicionamento fisico
condicionamento fisico Gindstica de conscientizacio corporal
Dancas Dancas urbanas Dancas de salao
Lutas Lutas do Brasil Lutas do mundo

Priticas corporais

de aventura

Praticas corporais de
aventura urbanas

Praticas corporais de aventura na
natureza

7 Quadros extraidos da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 225-239).
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EDUCACAOQ FISICA - 1° E 22 ANOS

UNIDADES TEMATICAS

Brincadelras e jogos

‘OBJETOS DE CONHECIMENTO

Brincadeirs e jogos da cultura popular

presentes no contexto comunitario e regional

210

HABILIDADES

(EF12EFO1) Experimentar, fruir e recriar diferentes brincadeiras e jogos da cultura popular
presentes no contexto comunitdric e regional, reconhecende e respeitande as diferengas

individuais de desempenho dos colegas.

(EF12EF02) Explicar, por meio de miltiplas linguagens (corporal, visual, oral e escrita),

as brincadeiras e o5 jogos populares do contexto comunitério e regional, reconhecendo &

wvalorizando a importancia desses jogos e brincadeiras parma suss culturas de origem.

(EF12EF03) Planejar e utilizar estratégias para resolver desafios de brincadeiras e jogos
populares do contexto comunitario e regional, com base no recorhecimento das caracteristicas
dessas praticas.

(EF12EF04) Colaborar na proposicio e na producio de alternativas par a pratica, em outros
momentos e espagos, de brincadeiras e jogos e demais praticas corporais tematizadas

na escela, produzindo textos (orais, escritos, audiovisuais) para divulga-las na escolae e
comunidade.

Esportes

Esportes de marca
Esportes de precisio

(EF12EF05) Experimentar e fruir, prezando pelo tmbalho coletivo e pelo protagonismo, a
prética de esportes de marca e de precisdo, identificando os elementos comuns a asses
esportes.

(EF12EF06) Discutir a importancia da observagdo das normas e das regras dos esportes de
marca e de precisio para assegurar a integridade propria e as dos demais participantes.

Gindsticas

Gindstica geral

(EF12EFOT7) Experimentar, fruir e identificar diferentes elementos basicos da gindstica
(equilibrigs, saltos, giros, rotages, acrobacias, com e sem materiais) e da ginastica geral, de
foma individual e em pequenos grupos, adotando procedimentos de segumnga.

(EF1ZEF0B) Planejar e utilizar estratégias para a execucdo de diferentes elementos basicos da
ginastica e da ginastica geral.

(EF12EFQ9) Participar da ginastica geral, identificando as potencialidades e os limites do
«corpo, e respeitando as diferengas individuais e de desempenho corporal.

(EF12EF10) Descrever, por meio de multiplas linguagens (corporal, orzl, escrita & audiovisual),
as caracteristicas dos elementos basicos da ginastica e da ginastica gerl, identificando a
presenca desses elementos em distintas praticas corporais.

Dancas

Dangas do contexto comunitario e regional

(EF12EF11) Experimentar e fruir diferentes dangas do contexto comunitario e regional (rodas
cantadas, brincadeims ftmicas e expressivas), @ recris-las, respeitando as diferencas individuais
& de desempenho corporal.

(EF12EF12) Identificar s elementes constitutives (ritma, espago, gestos) das dangas do
contexto comunitirio e regional, valorizando e respeitando as manifestages de diferentes
culturas.

EDUCACAOQ FISICA - 32 AO 52 ANO

UNIDADES TEMATICAS

Brincadeiras e jogos

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Brincadeims & jogos populares do Brasile do
mundo

Brincadeims e jogos de matriz indigena &
africana

HABILIDADES

(EF35EFO1) Experimentar & fruir brincadeiras e jogos populares do Brasil e do mundo,
inchiindo agueles de matriz indigena e africana, e recrid-los, valorizando a importancia desse
patiménio histdrico cultumal

(EF35EF02) Planejar e utilizar estratégias para possibilitar a participacdo segura de todos os
alunos em brincadeiras e jogos populeres do Brasil e de matriz indigena e africana.

(EF35EF03) Descrever, por meio de multiplas linguagens (corporal, o=, escrita, audiovisual),
as brincadeiras e os jogos populares do Brasil e de matriz indigena e africana, explicando
suas caracteristicas e a importancia desse patriménio histdrico cultural na preservacda das
diferentes culturas.

(EF35EF04) Recriar, individual & coletivamente, e experimentar, na escola e fora dela,
brincadeiras e jogos populares do Brasil e do mundo, incluindo agueles de matriz indigena
e africana, e demais praticas corpomis tematizadas na escola, adequando-as aos espagos
pliblicos disponiveis.

Esportes

Esportes de campo e taco
Esportes de rede/parede
Esportes de invasio

(EF35EFO5) Experimentar e fruir diverses tipos de esportes de campo e taco, rede/pareds
einvasio, identificando seus elementos comuns € criando estratégias individuais e coletivas
bésicas para sua execuco, prezando pelo tmbalho coletivo & pelo protagonismao.

(EF35EF06) Diferenciar os conceitos da jogo e esporte, identificando as camcteristicas que os
constituem na contemp i #5035 i Bes (p & comunitaria/lazer).

Gindsticas

Gindstica geral

(EF35EFOT) Experimentar e fruir, de forma coletiva, combinagfes de diferentes elementos da
ginastica geral {equilibrios, saltos, gircs, rotagdes, acrobacias, com e sem materiais), propondo
coreografias com diferentes temas do cotidiano.

(EF35EF08) Planejar & utilizar estratégias pam resclver desafios na execugio de elementos
basioos de apresentagfes coletivas de gindstica gem|, reconhecendo as potencialidades e os
limites do compoe adotando procedimentos de seguranca.

Dangas

Dangas do Brasil e do mundo
Dangas de matriz indigena e africana

(EF35EF08) Experimentar, recriar e fruir dangas populares do Brasil e do mundo e dangas

de matriz indigena e africana, valorizando e respeitando os diferentes sentidos e significados
dessas dangas em suas culturas de origem.

(EF35EF10) Comparar & identificar os elementos constitutivos comuns e diferentes (ritme, 2spago,
gestos) em dangas populares do Brasil e do mundo e dancas de matriz indigena e africana.
(EF35EFN) Formular e utilizar estratégias para a execucdo de elementos constitutivos das
dangas populares do Brasil e do mundo, & das dangas de matriz indigena e africana.
(EF35EF12) Identificar situagdes de injustica e preconceito geradas &/ou prasentes no contexto
dasdangas e demais praticas corporais e discutir alternativas para superd-las.

Lutas

Lutas do contexto comunitirio e regional
Lutas de matriz indigena e africana

(EF35EF13) Experimentar, fruir e recriar diferentes lutas presentes no contexto comunitario &
regional e lutas de matriz indigena e africana.

(EF35EF14) Plangjar e utilizar estratégias basicas das lutas do contexto comunitario e regional
& lutas de matriz indigena e africana experimentadas espeitando o colega como oponente &
a5 normas de seguranga

(EF35EF15) Identificar as camcteristicas das lutas do contexto comunitirio e regional e lutas
de matriz indigena e africana, reconhecendo as diferengas entre lutas e brigas e entre Jutas eas
demais praticas corporais




EDUCACAOQ FISICA - 62 E 7¢ ANOS

UNIDADES TEMATICAS

Brincadelras e jogos

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Jogos letrénicos

211

HABILIDADES

(EF67EFO1) Experimentar e fruir, na escola e fora dela, jogos eletronicos diversos, valorizando
erespeitando os sentidos e significados atribuidos a eles por diferentes grupos sociais e
etdrios.

(EF&TEF02) Identificar as transformagdes nas caracteristicas dos jogos eletrénicos em fungdo
dos avangos das tecnologias e nas respectivas exigéncias corpormis colocadas por esses
diferentes tipos de jogos.

Esportes

Esportes de marca

Esportas de precisdo

Esportes de invasdo

Esportes técnico-combinatdrios

(EF67EF03) Experimentar & fruir esportes de marca, precisio, invas3o e técnico-combinatdrios,
valorizando o trabalho coletivo e o protagonismo.

(EF67EFO4) Praticar um ou mais esportes de marca, precisio, invasio e téonico-combinatdrios
oferecidos pela escola, usando habilidades técnico-taticas basicas e respeitando regras.

(EFGTEFQS) Planejar & utilizar estratégias para solucionar os desafios técnicos e taticos, tanto
nos esportes de marca, precisao, invasdo e técnico-combinatdrios como nas modalidades
esportivas escolhidas para praticar de forma especifica.

(EF67EFO06) Analisar as transformagdes na organizagao e na pratica dos esportes em suas
diferentes manifestagdes (profissional e comunitario/lazer).

(EF67EFQT) Propor e produzir alternativas pam experimentacio dos esportes ndo disponiveis
2fou acessiveis na comunidade e das demais praticas corporais tematizadas naescola

Gindsticas

Ginastica de condicioramento fisico

(EFG7EFOB) Experimentar & fruir exercicios fisicos que solicitem diferentes capacidades fisicas,
identificando seus tipos (forga, velocidade, resisténcia, flexibilidade) e as sensagbes corporais
provocadas pela sua pratica.

(EF67EF09) Construir, coletivamente, procedimentos € normas de convivio gue viabilizem a
participacio de todos na pratica de exercicios fisicos, com o objetivo de promover a sadde.

(EF67EF10) Diferenciar exercicio fisico de atividade fisica e propor alternativas pam a pratica
de exercicios fisicos dentro e fora do ambiente escolar.

Dangas

Dangas urbanas

(EF&TEF1) Experimentar, fruir & recriar dangas ubanas, identificando seus elementos
constitubivos (ritmo, espago, gestos).

(EF67EF12) Planejar e utilizar estmtégias para aprender elementos constitutivos das dancas
urbanas.

(EF67EF13) Diferenciar as dangas urbanas das demais manifestagdes da danga, valorizando e
respeitando os sentidos e significades atribuidos a eles por diferentes grupos socias.

EDUCACAO FISICA - 62 E 7° ANOS (Continuacio)

UNIDADES TEMATICAS

Lutas

OBJETOS DE CONHECIMENTO

Lutas do Brasil

HABILIDADES

(EFG7EF14) Experimentar, fruir e recriar diferentes lutas do Brasil, valorizando a propria
segurana e integridade fisica, bem como as dos demais.

(EFB7EF15) Planejar & utilizar estratégias basicas das lutas do Brasil, respeitando o colega
COMO oponente.

(EFG7EF16) Identificar as caracteristicas (codigos, rituais, elementos técnico-taticos,
indumentaria, materiais, instalagbes, instituipdes) das ltas do Brasil

(EF87EF17) Problematizar preconceitos e esteredtipos relacionados ao universo das lutas e
demais praticas comporais, propondo 2kemativas para superd-los, com base na solidariedade,
na justica, na equidade e no respeito.

Préticas corporals de aventura

Préticas corporais de aventur urbanas

(EFG7EF1B) Experimentar & fruir diferentes praticas corporais de aventum urbanas, valorizando
apropria seguranga e integridade fisica, bem como as dos demais.

(EF&7EF18) |dentificar os riscos durante a realizagdo de praticas corporais de aventura urbaras
e plangjar estratégias para sua superado.

(EFG7EF20) Executar praticas compomis de aventum urbanas, respeitando o patriménio
plblico e utilizando alternativas pam a pratica segura em diversos esparos.

(EF&7EF21) |dentificar a origem das praticas corporais de aventura e as possibilidades de
recridas, reconhecendo as camcteristicas (instrumentos, equipamentos de seguranga,
indumentsria, orpanizagdo) e seus tipos de praticas.
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EDUCACAO FISICA - 8° E 92 ANOS

UNIDADES TEMATICAS OBJETOS DE COMHECIMENTO HABILIDADES
Esportes Esportes de rede /parede (EFBSEFOT) Experimentar diferentes papéis (jogador, Arbitro 2 técnico) & fruir o5 esportes
Esportes de campo e taco de radelp.arede. £ampo e taco, invasdo e combate, valorizando o trbalho coletivo e o
protagonismo.
Esportes de imvasdo
= s (EFBSEFO2) Praticar um ou mais esportes de rede/parede, campo & taco, ivasdo & combate
Esportes de combate oferecidos pela escola, usando habilidades técnico-titicas basicas.

(EFBSEF03) Formular e utilizar estratégias para solucionar os desafios técnicos e taticos,
tanto nos esportes de campo e taco, rede/parede, invasio e combate como nas modalidades
esportivas escohidas par praticar de forma especifica.

(EFBSEFO4) Icentificar os elementos técnicos ou tcnico-tatices individuais, combinarpdes
taticas, sistemas de jogo e regras das modalidades esportivas praticadas, bem como
diferenciar as modalidades esportivas com base nos critérios da ldgica interna das categorias
de esporte: rede/parede, campo e taco, invasio e combate.

(EFBSEF05) Identificar as transformapes historicas do fendmena esportive e discutir alguns
de seus problemas (doping, corruprdo, violencia etc.) e a forma como as midias o5 apresentam.

(EFBSEF06) Verificar locais disponiveis na comunidade pam a pratica de esportes e das
demais praticas corporais tematizadas na escola, propondo e preduzindo alternativas parm
utiliza+los no tempo livie.

Gindsticas (Gingstica de condicionamento fisico (EFBSEFOT) Experimentar e fruir um ou mais programas de exercicios fisicos, identificando
a5 exigncias corporais desses diferentes programas e reconhecendo a importancia de uma
pratica individualizada, adequada 3s camcteristicas e necessidades de cada sujeito.

(EFBSEF08) Discutir a5 transformarfes histdricas dos padrdes de desempenho, salde
e beleza considerando a forma como 530 apresentados nos diferentes meios (cientfico,
midiatico etc.).

(EFBSEF0%) Problematizar a pratica excessiva de exercicios fisicos e o uso de medicamentos
para a ampliacio do rendimento ou potencializagdo das transfomaces corporis.

Gindstica de conscientizagdo comoral

(EFBSEF10) Experimentar e fruir um ou mais tipos de gindstica de conscientizagdo comonl,
identificando as exigéncias corporais dos mesmas.

(EFBSEF) Identificar as diferenas & semelhancas entre a gindstica de conscientizagio
corporal e as de condicionamento fisico e discutir como a pratica de cada uma dessas
manifestagfies pode contribuir para a melhona das condigbes de vidz, salde, bem-astar e
cuidado corsigo mesma

Dangas Dangas de saldo (EFB9EF12) Experimentar, fruir e recriar dangas de saldo, valorizando a diversidade culturl e
respaitando a tradipdo dessas culturas.

(EFBSEF13) Planejar e utilizar estratégias pam s apropriar dos elementos constitutivos (ritme,
espapo, gestos) das dangas de salio.

(EFBSEF14) Discutir esteredtipos & preconceitos relativos 25 dangas de salfio e demais praticas
corporais & propor altemnativas para sua supereao.

(EFBSEF15) Analisar as caracteristicas (ritmos, gestos, coreografias e misicas) das dangas de
salio, bemcomo suas transformapdes histdricas e os grupos de origem.

EDUCACAO FISICA - 8 E 9° ANOS (Continuago)

UNIDADES TEMATICAS OBJETOS DE CONHECIMENTO HABILIDADES

Lutas Lutas do mundo (EFBSEF18) Experimentar e fruir a execugdo dos movimentos pertencentes a5 lutas do mund,
adotando procedimentos de seguranga e respeitando o oponente

(EFBSEF17) Plangjar e utilizar estratégias bdsicas das lutas experimentadas, reconhecendo as
suas camcteristicas técnico-taticas.

(EFBSEF18) Discutir as transformagdes historicas, o processo de esportivizacio e 3
midiatizaao de uma ou mais lutas, valorizando e respeitando as culturas de origem.

Praticas corporals de aventura Préticas corporais de aventur na natureza (EFBSEF18) Experimentar e fruir diferentes préticas corpormis de aventurs na natureza,
valorizando a propria seguranga e integridade fisica, bem como as dos demais, respeitando o
patriménio natural e minimizando os impactos de degradag 3o ambiental.

(EFBSEF20) identificar riscos, formular estrtégias e observar normas de sequranga para
superar os desafios na malizagdo de praficas corporais de aventura na natureza.

(EFBSEF21) Identificar as caracteristicas (equipamentos de seguranga, instrumentos,
indumentaria, organizacn) das praticas corporais de aventura na natureza bem como suas
transformacdes historicas.
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ANEXO D - Referencial Curricular do RS: quadro de “temas estruturadores”,

“eixos” e “subeixos”®
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%8 Figura extraida do Referencial Curricular do Rio Grande do Sul (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 123).
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ANEXO E — Referencial Curricular do RS: mapa do tema estruturador

“Esporte””

4.1 Referencial Curricular da Educacao Fisica: Mapa de
Competéncias e Conteddos - Esporte

* Nesle eixo, foram descrilas oz

wpeténcio: e contedd: @o: espories de invasdo, crientogBes especificas o desenvolvimento do
voleibol estbo detolhadas no Anexo 2 deste Referencial. e e

% Quadro extraido do Referencial Curricular do Rio Grande do Sul (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 130-135).
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elementares e sistema de jogo
basicas nols) esporte(s) de invasio
escolhido(s).

Ajustor a atuagio téonico-itica
individual o principios de estotégia
de jogo coletivo.

* (rior jogo 1x1;
® Utilizar fintas para sair da marcagdo;
* Maorcogdo individual de ojudo &

Elementos temico-taticos individuais
avancados dofs) esporte(s) de imvasdo
escolhido(s).

Combinages tticas (CT) elementares:

* (T ofensivas em superioridods numérica
Nl eX?;

* (T basicas dofs) esporte(s) de imvaso
escolhido(s)

Sistemas de jogo basicos:
® Defensivo em zona;
o Ofeasivo posicionsl

Nogdes sobre comportomento estratégico:
* Adequogio da forma de jogo &
caradtesisticas da pripria equipe;

* Jogo em superioridade e inferioridode

tenhom sido objeto de estudo
em anos anieriores) & pouco
proticodas no lugor onde se vive.

216

esportes escolhidos.




midio, o influéncia dos elementos de

desempenho esportivo na etuagio
de um atlefa ou equipe nos espories
estolhidos para saber proficar.

Organizar eventos esportivas

Achitror & awsdliar na arbitrogem de
forma odequoda em compefiches
recreativas dos esportes escolhidos
para saber prticar.

Elementos de desempenbo esporiive (Renico,
#ifico indnidual, combinagbes foficos,
sistemas de jogo, estratégia, copocidades
fisicas e wolitivas).
Elemenios de desempenha na ahuogdo
esportiva.

Organizagho clissica de fomeios e
campeonatos. Sistema de eliminagio:
simples, dupla, fumo ¢ refurno, por chaves.

OrganizagBo abemativa de prticas
esportivas requlares.

Procedimentas bésicas em arbitragem,
sinaléfica e preenchimenta de simukas dos
‘esportes escolhidos para sober proficar.
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ANEXO F - Referencial Curricular do RS: mapa do tema estruturador

“Praticas Corporais Expressivas””

4.7 Referencial Curricular da Educacao Fisica: Mapa de
Competéncias e Contetdos - Praticas Corporais Expressivas

Praticas corporais expressivas —
Saberes corporais
Dangas para saber pratficar Dangas para conhecer Expressdo corporal
Competéncia | Confeudo | E. | Competéncia| Conteddo | E. |  Competéncia
5e4* |Poficorosdonas | Coreografios, passes, (5 |Conbecer outras dongas | Estrutura ritmica, passas, | A2 | Conhecer as possibilidodes
populares (escolhidas) | estruturas ritmicos basicos | (9 | populares. coreografios elementores | (6 | expressivas do corpo.
do lugar onde se vive. | das dongas populores dos dongos populoresdo | 7
escolhidas (essas dangas lugar onde se vive. (¢}
mudom nos diferentes
regides do Rio Gronde
do Sul e enre o grupes
sociais de um mesmo
ugar).
Proficor a5 dongos | Coreografis, posas, Conhecer outros dongos | Coreagrafas, pasas,
folckricas do Rio Grande | estruturas ritmicas basicos foldsricas do Rio estruturas rimicas basicos
do Sul escolhidas. | das dangos foldoricos brande do Sul. dos dangas gaichas
do Rio Grande do Sul eseolbidos paro estudar o Explorar (de forma comparativa)
estolhidas pora saber fema. 05 ritmos & dimensbes expressivas
peaticor; [ Exemplos: do corpo, presentes em diferentes
bolaio, borgue, fipos de dangas.
Saberes conceituais
para conhecer Conhecimentos técnicos Conhecimentos criticos
Conteddo | E | Competéndia Conteudo | E | Compefénda Contetdo E
Possibilidades epressives | A2 | Diferencioradonqoe | Conceifo de dongas; A1 |ldentficor o5 dangas Danga como uma Bl
docopo comyumtedoede | (6 | praticas de expressio expresso corporal. 0 | como monifestagies manifestogdo cultural. B2
suts difesentes pares: mios, | (7 | corporol de outras (3 | odurais produzides q
pés, obegn, ombo, s, | (9 | monifestogies do colhwo por dierentes grupos | Trancfommoghs desmasde | Q2
comparal de movmento, socais em deferminodos | dongor. a
Bipressio e dimensies da periodos historices e su @
sensopercepsho- confoto, Reconhecer o5 dongos tansformagio no tempo. | Histna social ds dangas
consciéncia e controle folddricas do Kio Grande populores.
do tonus musculor, do Sul e distingui-las de
peso corpoal, contornas ouras dongas Derencaros dorgs | Hisina socil dos donges
corporais, rekmomento foldaricas do Rio bronde | folcdricas do Kio Gronde
Tespirogio, vaz, posturts. Identificar s ritmos, Origem, indumentdrias, do Sul dos danges do Sul.
passas e coreografios | ritmes, misicas mais tradicionais gaichas.
Ritmes bindio, tercidrics biscasdasdorss | populares, passas isics Concetos: dongos oklorices;
quaemins. folddricas do Rio Grande | corengrafos elementores. dargas tadioonors
do Sul esolhidas pora

70 Quadro extraido do Referencial Curricular do Rio Grande do Sul (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 146-151).
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I scerdonges | Estntuma itmica, passose | A2 | Intespretot/comunicar
are coreografios elementores | (6 | corporalmente ideias ¢
i sdo | dos dongos populores (7 | sentimentos sobee temes de
gidoe deoutros | contempordneqs do Brasil | (9 | inferesse.
doBmsl | eseolhidos.




Composigio corogrsic.
Kordagen imicn.
fcobe do repettic

Linha & frose musical,

toatagem dos fempos,
(ompassos & infervalas

Podrdes de movimentes
viilizados em linkas
musicas, frases ¢ infervokos

(=R B

Reconhecer dongs

da regido e de ovfres
lugares do Brasil de outres

s de dors

|dentificar o5 ritms,

passas ¢ coreogrufos
biicas de danges

do regio ¢ de outros
lugares escolbidas para
estudar 0 fema.

(ompreender o5 aspedos
bsicos da omanizagio

Origem, indumentarias,
itmes, misicos mais
populates, passas basios,
coreognafios elementares.

* Compesigho omogidfica
— aplicoggo dos parimetros
de movimento, foma,
espa, ftme femporal ¢

Consur caregons de
diencagio ¢ opecago
dosdongas peplres
convemparinens da regio
 de s lgares

(ompreender as

dongs populores
contemporanens 4o regido
& de outros lugares do
Brsil como manfestogies
de diferentes visdes 3
mundo, igads o fempos
& espogus disfinios & como
expressies de denvdode.

* Insergo sodol dos dangas
populares contemporaneas.
. h“

expressao do identidode.
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ANEXO G - Referencial Curricular do RS: mapa do tema estruturador

“Praticas Corporais e Sociedade””!

4.10 Referencial Curricular de Educagdo Fisica: Mapa de Competéncias e
Conteudos - Praticas Corporais e Sociedade

7! Quadro extraido do Referencial Curricular do Rio Grande do Sul (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 154-157).



Compreender as manifestagies da cultura corporal de movimento como
‘expressbes identitdrios de determinodos grupos &/ou comunidades.

Compreender a relogio entre o légica de funcionomento do mercado de bens
& consumo e 0 mundo da awifura corporal de movimento.

Conhecer padrbes de desempenho em diferentes grupos sociois.

Identificar e interpretor os produgies sobre o corpo socolmente oceitos.

Reconhecer os diferenges como elemento mﬁﬁuﬂnem

o5 préticas de inclusiio referentes oos sujeitos porfodores de deficiéncio.

Identidade.

Pertencimento.

Grupo.

Significodos compartilhados.

Consumo (necessidades bésicos versus consumismo) de marcas vinculodes
oo mundo dos prdticas corporais sistemafizodos:

= Torcedores e mercade (midia e consumo do esporte espetdaulo);

= Praticontes e mercado (consumo de senvigos e produtos vinculados com os

0s lugares do corpo:

* Nagdes de desempenho e podrdes de beleza em grupos sodais prédmos
e distantes do lugor onde se vive;

= Morcos corporais produzidas e oceifus socialmente (bronzeomento,
tofuogens, piercings).

Corpo, diferengas e defidéncias.
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