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O que é filosqfiaﬁ?;*e
para a educago fisica

'sua importancia

o

A palavra filosofia vem do grego philosophia significando
“amor A sabedoria” (de philos: amigo, sophia: sabedoria).
Acredita-se que o termo foi cunhado pelo pensador grego
Pitdgoras, no século VIa.C. Apesar de ndo ser historicamen-
te segura, essa informagao parece ser verdadeira, pois o ter-
mo certamente foi criado por alguém com forte inclinagao
religiosa, como era o caso de Pitagoras'. Ele acreditava que
somente aos deuses era possivel a posse certa e total do ver-
dadeiro, de uma sofia (sabedoria). Aos homens caberia ape-
nas uma continua aproximagio ao verdadeiro, indicando
um amor pelo saber nunca saciado integralmente. Sendo as-
sim, de acordo com sua origem, a filosofia ndo é sofia em si
mesma, mas somente o desejo de possui-la, a procura por ela:
a filosofia representa a procura pela verdade, ndo sua posse.

Desde sua origem, a filosofia se apresenta com algumas
caracteristicas que a diferencia de outras formas de conheci-

1. Pouco se conhece sobre a vida de Pitdgoras. Além de néo ter deixado
documentos escritos, sua vida desde cedo foi envolvida por lendas, fican-
do dificil separar o que é histdrico do que é fantasia. O pouco que se sabe
foi relatado por outros pensadores, ji que seus ensinamentos eram trans-
mitidos oralmente a seus discipulos que também nada escreveram. Nas-
cido em Samos (ilha grega situada préxima a costa da atual Turquia) por
volta do ano 580 a.C., deixou sua pétria em aproximadamente 540 a.C. e
em Crotona (coldnia grega do sul da Itdlia) fundou uma espécie de associ-
agdo de caréter mais religioso que filoséfico. Sua morte deve ter aconteci-
do em torno de 497 a.C. (Kuhnen, 1978).
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mento, como a ciéncia e a religido, por exemplo. Dentre es-
sas caracteristicas podemos notar, no que se refere a seu
contetido, que a filosofia pretende explicar de forma priori-
tariamente racional o principio ou principios de toda a reali-
dade, ou seja, procura a explicagdo da totalidade do real no
nivel do logos”. Segundo Hessen (2000, p. 5), a esséncia da fi-
losofia se caracterizaria pelas seguintes marcas: “1) a atitu-
de em relagio a totalidade dos objetos; 2) o carater racional,
cognoscitivo dessa atitude”.

Qutra caracteristica essencial da filosofia é a radicalidade,
que faz com que a reflexdo filoséfica apresente-se como inda-
gacao sobre a possibilidade do prdprio pensamento, organi-
zando-se em torno de um eixo composto por trés perguntas:
Por que pensamos o que pensamos, dizemos o que dizemos e
fazemos o que fazemos? Mas falar em reflexdo nos leva a inda-
gar sobre o proprio sentido desta palavra. Poderiamos entao
comegar a filosofar observando que a palavra reflexdo vem do
verbo latino reflectere, que significa “voltar atrds”. No momen-
to em que o pensar é posto em evidéncia, tornando-se objeto
de reflexdo, surgem as condigoes para a filosofia propriamente
dita. Assim, reflexdo é um pensamento consciente de si mes-
mo, capaz de interrogar-se a si préprio, e por isso, quase sem-
pre associamos reflexdo a reflexio filosdfica.

Para ilustrar essas caracteristicas préprias da filosofia e
que a diferenciam de outras formas de conhecimento, pode-
riamos observar o seguinte quadro:

Formas de co- Contetido Aspecto cognoscitivo*
nhecimento
Totalida- | Dominios Razio Fé/Senti-,
de parciais mentos.
Filosofia X X
Ciéncia X X
Religido X X

* Que tem a faculdade de conhecer.

2.Do grego, significando palavra, estudo, tratado. Em filosofia, geral-
mente significa o principio de inteligibilidade; a razao (Ferreira, 1999; Cu-
nha, 1986).
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De acordo com o quadro, percebemos que cada maneira
diferente de conhecer utiliza-se de uma faculdade especifica
para apreender um determinado contetido. Assim, a filoso-
fia utiliza-se da razdo para conhecer a totalidade, enquanto
a religiao, por exemplo, também pretende explicar a totali-
dade, mas utilizando-se da fé.

Mas o que leva o homem a filosofar? Para Aristételes
(1979, p. 14), “foi, com efeito, pela admiracio que os homens,
assim hoje como no comeco, foram levados a filosofar, sen-
do primeiramente abalados pelas dificuldades mais ébvias, e
progredindo em seguida pouco a pouco até resolverem pro-
blemas maiores”. Dessa forma, poderiamos dizer que sdo os
problemas que levam o homem a filosofar. Mas ndo qualquer
tipo de problema. O problema filoséfico ndo é apenas uma
questdo do tipo: qual seu esporte preferido? Também nio se
caracteriza apenas pelo desconhecimento de algo, como por
exemplo, o fato de alguém nao saber as regras do jogo de té-
nis. E, por fim, os problemas filos6ficos ndo sdo apenas obst4-
culos ou dificuldades, como por exemplo, o problema de um
professor que pretende exibir um documentério sobre volei-
bol a seus alunos, mas sua escola nio tem nem um video,
nem televisdo. Entdo o que caracteriza o problema filoséfico?
A necessidade. Ou seja, uma questao cuja resposta se desco-
nhece, mas temos necessidade de conhecer. Assim, muitos
professores de educacio fisica desconhecem as finalidades
sociopoliticas da educagdo, por exemplo. No entanto, para
um correto entendimento do papel desempenhado pelo ensi-
no de educagio fisica, essa é uma questio que nio poderia
deixar de ser respondida: podemos dizer que estamos diante
de um possivel problema filoséfico.

Levando-se em consideragio o que foi discutido até o
momento, partimos do principio de que refletir sobre o ensi-
no de educacio fisica pressupde a tentativa de abarcar esse
feAn(‘)meno de uma sé vez, relacionando-o i totalidade da di-
namica social, sem nos limitarmos a explicar partes isoladas
desta realidade educacional, ou seja, “relacionando-se o as-
pecto em questdo com os demais aspectos do contexto em
que estd inserido” (Saviani, 1980, p. 25).

Mas o que verificamos na prética cotidiana? Alguns
Professores tentam entender e interferir nos rumos da edu-
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cacdo fisica na educagio bésica, seguindo os padroes das
ciéncias naturais, que em linhas gerais isolam o aspecto es-
tudado de seu contexto e o0 analisam separadamente, ou seja,
tomam por objeto apenas uma parte da realidade. Assim,
discutem sobre o desinteresse demonstrado por alguns alu-
nos em relacdo a educagio fisica ou a escola, estudando es-
ses fendmenos de forma isolada, buscando suas causas e
efeitos nos préprios alunos, por exemplo. Dentro dessa pers-
pectiva, os professores encontram varias justificativas para
o desinteresse do aluno pela educagao fisica ou pela escola,
tais como: sdo desinteressados, pois nao tiveram acesso a
um ensino anterior de qualidade; nao tém as condi¢des cog-
nitivas e/ou motoras necessdrias para uma aprendizagem
adequada; possuem alguma deficiéncia cultural; tiveram pro-
fessores malformados etc. (Soares, 1996).

Por conta dessa forma de entendimento vemos surgir a
todo instante projetos sociais que tém no esporte sua princi-
pal motivagao. Mas serd que o esporte tem poder para aca-
bar com a violéncia e a criminalidade em nossa sociedade?
Se porventura ele tivesse esse poder, seria a auséncia das
préticas esportivas na infancia e na adolescéncia a causa de
vivermos numa sociedade violenta?

Ni3o é dificil encontrarmos professores de educagao fisi-
ca que buscam e “apostam” em solugdes para os problemas
sociais, apresentadas na forma de projetos esportivos (escoli-
nhas de futebol, Vilas Olimpicas etc.) e/ou determinagoes ofi-
ciais, tais como o Fundef, a Bolsa-escola, o programa de ren-
da minima etc., ou ainda, os ParAmetros Curriculares Na-
cionais (PCN), sem inseri-los numa realidade mais ampla,
que passaria pela observancia da prépria forma como os ho-
mens se relacionam na produgio dos bens materiais. O que
esses exemplos tém em comum é o fato de limitarem seus
estudos a setores, nio adotando assim uma postura condi-
zente com a filosofia, que embora se dirigindo, as vezes,
apenas a uma parcela da realidade, ndo deixa de inseri-la
no contexto, examinando a questao em fungéo do conjunto.
Portanto, “o conhecimento filoséfico, dirigido a totalidade
das coisas, é essencialmente distinto do conhecimento das
ciéncias particulares, que vai ao encontro de dominios par-
ciais da realidade” (Hessen, 2000, p. 10).
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Nio estamos querendo fazer um julgamento apressa-
do desses projetos citados anteriormente, mas queremos
que fique claro que numa perspectiva filoséfica eles estao
atacando apenas efeitos isolados. O fato de se implantar um
projeto esportivo, por exemplo, ndo significa que se estd com-
batendo a causa primeira da violéncia, ou da criminalidade,
ou da desigualdade social, ou da mé distribui¢ao de renda
etc. Um projeto desse tipo é um ato isolado que ataca um
efeito especifico de uma causa parcial. Para a filosofia ndo
interessa essa causa parcial, mas a causa primeira que gera
esse proprio modelo de sociedade.

Sem duvida alguma, ndo podemos negar a “for¢ca” dos
discursos apologéticos, repletos de belas palavras de cunho
progressista, que as vezes caracterizam os projetos e determi-
nacOes oficiais. Mas justamente por esta razao conseguem
convencer uma consideravel parcela dos professores de edu-
cagao fisica, que por conta de uma possivel formagao acadé-
mica deficiente — no que diz respeito a dicotomia entre for-
magdo do bacharel versus formacao do licenciado — se deixam
seduzir por esses discursos. E é essa possivel deficiéncia que
impede que ocorra no professor a consolidagdo de uma pos-
tura filoséfica — diante dos fenémenos educacionais — que par-
ta de uma analise critica das realidades sociais.

Em busca dos fundamentos da reflexdo filosofica

Como ja assinalamos anteriormente, ao pretendermos
buscar as bases para a reflexao filoséfica, ndo podemos con-
centrar toda nossa atengdo apenas no isolamento de um as-
pecto da questdo de nosso interesse. Mas se em determina-
das situagdes selecionamos um aspecto da realidade para
estudo, ndo podemos deixar de inseri-lo no contexto, exami-
nando o problema numa perspectiva de conjunto. Ou seja, a
reflexdo filoséfica pressupde a reflexdo sobre a totalidade, ver
a coisa toda de uma vez, em toda sua complexidade. Segun-
do Morin (2000, p. 38), a complexidade existe

[..] quando elementos diferentes sdo inseparéveis cons-
titutivos do todo ~ como o econémico, o politico, o so-
ciolégico, o psicoldgico, o afetivo, o mitolégico —, e ha
um tecido interdependente, interativo e inter-retroati-
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vo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as
partes e 0 todo, o todo e as partes, as partes entre si.
A complexidade faz parte do universo, sendo uma das
caracteristicas mais visiveis da realidade em que estamos
inseridos: “tudo estid em relagio com tudo. Nada estd iso-
lado, existindo solitario, de si e para si” (Boff, 2000, p. 72).
Dessa forma, qualquer conhecimento pertinente que se quei-
ra produzir deve enfrentar a complexidade.

Ao intentarmos assumir uma postura filoséfica dian-
te dos fendmenos educacionais (entre os quais os engendra-
dos pela educagio fisica), ndo se trata apenas de pensar so-
bre os contetidos que compdem as disciplinas escolares, por
exemplo, mas de refletir sobre a existéncia das proprias dis-
ciplinas e sua relagdao com a escola e a organizagao da socie-
dade. Para essa complexidade prépria aos fendmenos edu-
cacionais é preciso estabelecer as relagdes miutuas e as in-
fluéncias reciprocas entre as partes e o todo. Na verdade,
“0s desenvolvimentos proprios a nossa era planetaria nos
confrontam cada vez mais e de maneira cada vez mais ine-
lutavel com os desafios da complexidade” (Morin, 2000, p.
38). Dentro de uma postura condizente com esse contexto,
como se daria entdo a reflexdo filosdfica relativa a educagao
fisica enquanto um fendmeno educacional?

Comecemos levando em consideragio que numa forma-
¢ao social como anossa ocorre simultaneamente a constituigao
de vérias culturas diferentes, que correspondem aos varios
grupos ou classes sociais. Podemos afirmar que uma dessas
culturas se impde s demais — por ser a cultura da classe do-
minante —, transformando-se na cultura dominante. A impo-
sicdo dessa cultura dominante —~ que no modo de produgao
capitalista corresponde a cultura da classe burguesa, classe
dos proprietdrios dos meios de produgao social — procura “su-
focar” e emudecer as demais culturas através de instituigoes
criadas com essa finalidade, e que por isso possuem caracte-
risticas apropriadas a cada campo de atuagao especifico, tais
como: politico, religioso, educacional etc.

Enquanto uma dessas “institui¢des”, a educagdo é res-
ponsével por uma agdo pedagogica que atua num campo es-
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ecifico, agdo essa que em principio é a imposicdo arbitraria
da cultura burguesa as demais classes sociais. Sendo assim,
num contexto social complexo como € o caso das sociedades
capitalistas contemporaneas, especificamente a brasileira, a
educagao — e conseqiientemente a educagao fisica — estd inti-
mamente ligada a politica cultural responsével pela legiti-
macao da agao pedagdgica da escola (enquanto materializa-
cao da educagdo). Por esta razdo, a educagdo tem autorida-
de para exercer uma inculcagao de principios e valores (ou
contetidos culturais), considerados validos do ponto de vis-
ta da classe burguesa.

Mas esses contetidos culturais “arbitrdrios” correspon-
dem, na realidade, aos interesses da burguesia. Sendo assim,
nao podemos, em hipétese alguma, pensar que o curriculo —
vulgarmente entendido como “o que um professor ensina a
seus alunos em determinada disciplina” (Bastos, 1980, p. 9) -
é um conjunto neutro de conhecimentos, que aparece nos
textos didaticos e salas de aula do pais. Pois na verdade, en-
quanto um processo de selecdo e organiza¢io do conheci-
mento educacional, o curriculo “é sempre parte de uma tradi-
¢io seletiva, resultado da selegio de alguém, da visdo de al-
gum grupo acerca do que seja conhecimento” (Apple, 1994,
p- 59). Seguindo o mesmo raciocinio, Moreira & Silva (1994)
nos apresentam de forma bem clara um resumo desse con-
texto quando afirmam que “o curriculo, enquanto defini¢ao
‘oficial” daquilo que conta como conhecimento vélido e im-
portante, expressa os interesses dos grupos e classes coloca-
dos em vantagem em relagdes de poder” (p. 29).

Ao analisarmos a histéria da educacao institucionaliza-
da, constatamos que o objetivo de reproduzir a qualificacio
da forga de trabalho, ou como diriam os capitalistas, o obje-
tivo de produzir (novos) cidaddos, “acabou sempre impli-
Cac~lo em novas e talvez mais sutis formas de regulagao e pa-
drdes de controle e governo” (Moreira & Silva, 1994, p. 34).
Essas formas de regulacao e controle ficam claras para Apple
(?994) quando se fala em adogio de um curriculo e de um
Sistema de avalia¢dao nacionais, como esta ocorrendo no Bra-
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sil (PCN, Saeb, Enem e Provao)’, onde devemos entender
que por tras das justificativas educacionais para tal adogao
existe uma sutil investida ideolégica de um Estado compro-
metido com a ordem econdmica neoliberal.

Ora, em tempos de Estado minimo®, onde o dinheiro pu-
blico deve ser prioritariamente desviado para interesses pri-
vados, onde o Estado deve reduzir drasticamente 0s investi-
mentos em gastos sociais, a adogdo de um “conjunto padro-
nizado de diretrizes e metas curriculares nacionais ¢ indis-
pensével para ‘elevar o nivel’ e fazer com que as escolas se-
jam responsabilizadas pelo sucesso ou fracasso de seus alu-
nos” (Apple, 1994, p. 63).

Termos como “qualidade total”, “moderniza¢do” da es-
cola, “adequagdo” do ensino a competitividade do mercado
internacional, mas principalmente pesquisas “praticas, uti-
litarias e produtivas” sdo palavras de ordem do discurso
neoliberal para a educagao (Sindicato Nacional..., 1997). Pa-
rafraseando Chaui (1993) — em sua andlise que trata do caso
especifico da universidade — os critérios de “produgao” edu-
cacional ndo podem ser 0s mesmos da produgao industrial,
“pois os seus objetivos de trabalho sao diferentes e regidos
por légicas, préticas e finalidades diferentes” (p. 19).

Na verdade, a discussio sobre curriculo é muito mais
complexa do que possa nos parecer a uma primeira avalia-
¢Ao mais superficial do problema. Mesmo que 0 professor
adquira uma consciéncia critica e entenda o curriculo como
uma tradicio seletiva e a “escola como mediagao entre 0 in-
dividual e o social, exercendo af a articulagao entre a trans-
missio dos conteddos e a assimilagdo ativa por parte de um

3. Saeb — exame aplicado a cada dois anos da 4" a 8" série do ensino funda-
mental e da 3 série do ensino médio tanto de escolas puiblicas quanto de
particulares; Enem — destinado a alunos que concluiram o ensino médio,
nao sendo obrigatério; [ex-]Provao —o Exame Nacional de Curso avalia
anualmente escolas e formandos de cursos universitarios e tem carater
obrigatdrio (Fonte: Almanaque Abril 2000 - Brasil).

4. Um Estado minimo é o Estado ideal para o neoliberalismo: “sem ne-
nhuma interferéncia na estrutura econémica, na esfera da produgdo, e sem
nenhuma funcio reguladora” (Sodré, 1995, p. 26).
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aluno concreto, inserido num contexto de relagdes sociais”
(Luckesi, 1994, p. 64), ainda assim podera estar cometendo
um consideravel equivoco se essa “transmissao dos conteti-
dos” estiver atrelada prioritariamente ao conteddo oficial.
O equivoco estd justamente no fato de ele tentar relativizar o
conteudo curricular oficial, pois com isso parte-se de pres-
supostos nao comprovados’ de que as disciplinas que com-
poem o que chamamos de curriculo sao as mais importan-
tes areas de conhecimento, e por isso devem ser aprendidas
por todos.

Para Moreira & Silva (1994), a desconstrucio da organi-
zacao curricular existente deve passar necessariamente pelo
movimento de “reconhecer a disciplinaridade da presente
estrutura curricular ndo como a tradugao légica e racional
de campos de conhecimento, mas como a inscri¢do e recon-
textualizagao desses campos em um contexto em que pro-
cessos de regulagao moral e controle tornam-se centrais” (p.
32). Karl Popper (1902-1994), um dos mais influentes fil6so-
fos da ciéncia contemporanea, em um pronunciamento so-
bre anatureza dos problemas filoséficos, elucida muito bem
essa questao curricular ao afirmar que

[..]aidéia de queafisica, a biologia e a arqueologia exis-
tem por si mesmas, como campos de estudo ou “disci-
plinas” distinguiveis entre si pela matéria que investi-
gam, parece-me residuo da época em que se acreditava
que qualquer teoria precisava partir de uma defini¢io
d'o seu proprio contetido. Na verdade néo é possivel dis-
tinguir disciplinas em fun¢ao da matéria de que tratam;
elhas se distinguem umas das outras em parte por razdes
histéricas e de conveniéncia administrativa — como a or-
gam.zagéo do ensino e do corpo docente — em parte as
te0r1a§ que formulamos para solucionar nossos proble-
mas tem a tendéncia de se desenvolver sob a forma de
sisteras unificados (Popper, 1980, p. 96).
Portapt~0, apesar de entender o contetido curricular como
:ml? fradlggo seletiva, muitos professores nao percebem que
obrigatoriedade ou nao de se ensinar determinadas disci-

5. . . .

na%iegur\do ]a}plassu (1975, p. 27), por mais cientifico que seja um determi-

N O_Conhecxmento ele “participa das vicissitudes da agdo social. Nao ha
ncia absolutamente isenta de valoragdes e de ideologias”.
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plinas em detrimento de outras, em si, ja parte de uma idéia
preconcebida: a necessidade de organizar o conhecimento
escolar através de disciplinas. A discussdo sobre uma dis-
ciplina ser ou nao ser obrigatoria se da a partir da existén-
cia da disciplina como uma verdade preestabelecida. Diante
de toda a cultura universal acumulada, “quem” garante que
portugués, matematica, educagao fisica, historia etc. repre-
sentam o que se tem de mais importante para aprender-
mos na escola? “Quem montou” esse curriculo, e a Servigo
de quem? Sera que estamos esquecendo a ligdo dos chama-
dos “criticos-reprodutivistas”, para os quais, do ponto de
vista oficial, o papel da escola é garantir sempre 0 “saber fa-
zer” e o “saber comportar-se”? Segundo Morin (2000, p. 14),
“a supremacia do conhecimento fragmentado de acordo com
as disciplinas impede freqiientemente de operar o vinculo
entre as partes e a totalidade e deve ser substituida por um
modo de conhecimento capaz de apreender os objetos em
seu contexto, sua complexidade, seu conjunto”.

Com o exposto até o momento, verificamos a estreita re-
lacdo entre escola e Estado, implicita na discussao sobre a
questdo curricular. Portanto, se queremos ir a raiz dessa
questdo — assumindo uma auténtica postura filosofica di-
ante dos fendmenos educacionais —nao devemos restringir
nossa discussdo 2 defesa de um “Estado de bem-estar so-
cial”, que se contraponha a um “Estado minimo”, ou de
um “Estado socialista” em oposi¢do a um “Estado capita-
lista”. Mas um auténtico filosofar nos conduz primeiramen-
te a reflexdo sobre a necessidade ounao do proprio Estado.
A prépria teoria de Marx tinha como meta final exatamen-
te “a extingdo do Estado, que sempre é cooptado pelas clas-
ses dominantes. A funcdo da ditadura do proletariado era
acabar com o Estado burgués, e pavimentar o caminho para
o comunismo, um sistema em que nao haveria Estado” (Ave-
na, 1999, p. 16).

Mas como pensar sobre a necessidade ounao do Estado,
sem pensar sobre sua origem? E como tentar entender o ho-
mem, esquecendo-se que um dia ele foi crianca. Numerosas

6. Cf. Luckesi, Cipriano. Filosofia da educagio. Sao Paulo: Cortez, 1994.
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e variadas teorias (Teoria da supremacia de classe; teorias
teologico-religiosas; teorias racionalistas) tentam explicar a
origem do Estado, cometendo algumas contradigdes em
suas premissas e /ou conclusdes, pois a ciéncia nao dispoe
de elementos seguros para reconstituir a histéria das primei-
ras associagdes humanas. Por isso, afirmar que o Estado se
origina necessariamente, por exemplo, da violéncia imposta
por um grupo humano sobre outro ndo é recomendavel.
“Inegavel que o Estado pode, muitas vezes, nascer da domi-
nacdo imposta pela forga, mas isso serd sempre contingente,
poderd ou nao ocorrer. O que o cientista poderia afirmar
com justi¢a, sem laborar em erro, seria que um dos modos
de formacdo do Estado é a violéncia, a guerra” (Acquaviva,
1994, p. 12).

No entanto, apesar da recomendagdo anterior, entre as
teorias que buscam esclarecer a formagao do Estado, des-
taca-se a de Marx e Engels. Segundo Engels (1991, p. 199),
“a forga de coesdo da sociedade civilizada é o Estado, que,
em todos os periodos tipicos, é exclusivamente o Estado da
classe dominante e, de qualquer modo, essencialmente uma
mdquina destinada a reprimir a classe oprimida e explora-
da”. Para esses autores o Estado, assim como o poder politi-
0, sao frutos da dominagao econdémica do homem pelo ho-
mem. Serve de instrumento de dominag¢ao de uma classe so-
bre outra, atuando como uma ordem coercitiva.

De acordo com essa perspectiva,

[...] a produgio do excedente trouxe consigo a proprie-
dade privada: alguns elementos do grupo, aproprian-
do-se do excedente comunal, puderam também con-
trolar o intercAmbio comercial e, aos poucos, acumular
uma riqueza que lhes permitiu imporem-se aos demais
membros da comunidade como dirigentes. [...] A pro-
priedade privada engendrou as desigualdades sociais,
ou seja, surgiram as classes sociais e um poder, teorica-
mente colocado acima delas, como arbitro dos antago-
nismos e contradicdes latentes, mas que, na verdade,
defendia a propriedade privada e mantinha o status quo
social — esse poder era o Estado (Aquino, 1980, p. 72).

. Assim, em relagio a questdo sobre a necessidade do
stado, podemos afirmar que “o Estado ndo tem existido
eternamente. Houve sociedades que se organizaram sem
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ele, nao tiveram a menor nogao do Estado ou de seu poder”

(Engels, 1991, p. 195).

Através desse modelo de organizagdo do pensamento
filos6fico que adotamos para entender a educagio fisica e a
questdo curricular, tentamos deixar claro que uma reflexdo
filosofica, para merecer essa designacdo, deve ter criticida-
de, radicalidade e totalidade. Muitas vezes “nos pretende-
mos” filésofos, mas ndo vamos a raiz dos problemas, e com
isso partimos de determinado pressuposto sem questionar
a propria legitimidade desse pressuposto. Segundo Soares
(1990), “reflexao filosdfica € como a raiz de uma planta que
busca a origem na profundidade” (p. 20). Por isso, o conheci-
mento que ndo é radical, que ndo vai a raiz, a origem, éama-
nifestacao de uma consciéncia ingénua.

No caso do tema deste capitulo, nosso esforgo € no senti-
do de deixar evidente que o ensino de educagéo fisicanao é
um fato isolado, e por mais que ela fosse estudada assim
(como fato destacado do seu contexto) nao se chegaria a
uma compreensio (visdo total) do problema. Para haver
essa compreensdo é necessdrio incluir a educagao fisica no
todo (contexto) do qual ela faz parte. E esse todo é o préprio
Estado e a organizagdo econdmica que o sustenta.

A prépria dialética, enquanto o “modo de pensarmos
as contradicdes da realidade, o modo de compreendermos a
realidade como essencialmente contraditoria e em perma-
nente transformacao” (Konder, 1994, p. 8), tem como um de
seus principios que tudo se relaciona, assim, qualquer fendme-
no, seja natural ou social, ndo pode ser explicado isolada-
mente, sem que levemos em conta sua génese e causa, inse-
rindo-0 numa estrutura mais ampla de fatos que o abrange.
Essa forma de perceber a realidade, em permanente transfor-
macio, onde o conhecimento se da na interdependéncia en-
tre as partes e o todo, e vice-versa, onde tudo se relaciona, e
onde nada se explica isoladamente, nos dd a propria nogao
de movimento. Em seu sentido mais geral, o movimento
“concebido como forma de existéncia, como atributo inerente
a matéria, compreende todas as transformagdes e processos
que se produzem no universo, desde as simples mudangas
de lugar até a elaboragao do pensamento” (Engels, 1976, p.
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41). Dessa forma, toda a realidade que nos ¢ acessivel consti-
tuj um sistema, um conjunto de corpos que s6 pode ser ade-

quadarnente compreendida em sua complexidade.

Neste sentido, falar sobre possiveis solucdes para a tao
padalada “crise do sistema educacional brasileiro”, ampa-
rando-se em propostas aparentemente de “dltima geracgao”
ou em discursos progressistas (como o construtivismo, os
PCN, o Fundef, a bolsa-escola, a informatica na educacao,
escola de tempo integral, projetos esportivos, educagao para
o trabatho e tantos outros discursos “modernistas”), em suma,
mudando-se os discursos, mas nao se alterando nossas con-
cepgoes sobre o “para que a educacao?”, atende apenas a in-
teresses reformatérios da sociedade capitalista.

Na verdade, uma parcela consideravel dos professores
progressistas7 com seus discursos revolucionarios, com-
ponentes que sdo das camadas médias, ndo quer abrir mao
de suas conquistas materiais, conseguidas com seu “esfor¢o
pessoal” (no mdximo, o que se admite é uma melhoria para
“todos” desde que ndo percam seus proprios privilégios ja
conquistados). Cabe ressaltar que a identificagao dos pro-
fessores com a classe média parece ser uma inferéncia coe-
rente, ja que

[...] a identificagdo do professorado com o operariado é
mais metaférica do que real. Enquanto os operdrios
perderam o controle sobre sua prética produtiva, [...]
os professores continuam tendo [...] uma importante
fatia de controle sobre o seu trabalho, 0 que exigiria de-
les uma postura consciente e conseqiiente a respeito
dos efeitos nos alunos do ensino que ministram, coisa
que o operario nao pode fazer com relagdo ao seu tra-
balho... (Cunha, 1992, p. 16).

Se uma casa estd repleta de rachaduras e vazamentos,
ndo adianta ficarmos fazendo pequenos consertos “aqui e
ali”, pois esses remendos serdo apenas paliativos. E necessa-
rio que se derrube a casa velha, e em seu lugar se construa
outra, com uma nova estrutura. Portanto, como acreditar na

7. ”Q termo “progressista’ [...] é usado aqui para designar as tendéncias que,
partindo de uma andlise critica das realidades sociais, sustentam implicita-
mente as finalidades sociopoliticas da educagdo” (Luckesi, 1994, p. 63).
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construcao de uma sociedade diferente da que temos, utili-
zando velhas estruturas? E possivel acreditar na construgao
de uma educacio fisica que colabore com uma revolugao
social sem questionar as raizes mais profundas da prépria
educagao?

Mas essa constatacio de que os professores nao sao tao
progressistas como alegam ser, ndo é nenhuma novidade,
pois Marx ja havia nos alertado que as camadas médias

[...] combatem a burguesia para salvar da ruina sua
prépria existéncia como camadas médias. Nao sao por-
tanto revoluciondrias, mas conservadoras. Mais ainda,
sdo reacionérias, pois procuram fazer retrocederaroda
da histéria. Quando se tornam revoluciondrias, é em
conseqiiéncia de sua iminente passagem para o prole-
tariado; defendem entao seus interesses futuros, nao

seus interesses presentes, abandonando seu proprio
ponto de vista pelo do proletariado (Marx & Engels,

1993, p. 76).

Seguindo em sentido inverso a0 proposto pela refle-
&0 filoséfica, tanto a teoria como a pratica desses profes-
sores “pseudoprogressistas” sao incoerentes com um dis-
curso que vise a constru¢do de uma nova sociedade, pauta-
da numa “ética universal”®, contraria as “éticas condiciona-
das” pelos diversos grupos que se intercalam, ao longo da
histéria do homem, na categoria de exploradores. Na ver-
dade, a prética desses professores nao € radical a ponto de
romper com suas mais arraigadas certezas; nao vai araiz da
origem de seus valores e fundamentos, e com isso, nao tem
condicdes de realmente mudar o status qio burgués, questio-

8. Apesar da ética fundar-se metafisicamente em um conjunto de regras
de condutas consideradas como universalmente validas, mesmo corren-
do o risco de sermos redundantes, queremos designar por ética universal
- a unica capaz de romper com 0 utilitarismo burgués — aquela que se
funda em principios tais como: “0 que nao desejas para ti ndo o fagas para
os outros” (Conflicio); “tudo o que v6s quereis que os homens vos fagam,
fazei-o também v6s a eles” (Jesus); “age apenas segundo uma maxima tal
que possas a0 mesmo tempo querer que ela se torne lei universal” (Kant).
Nesta perspectiva ética, nao restringimos essas sentencas morais ao inte-
rior de um grupo apenas (a classe dominante ou a classe trabathadora),
pois elas s6 tém um efeito realmente social na medida em que ultrapas-
sem os “limites” das classes e dos partidos.
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para orgamzagé(_) da economia, a existéncia do Estado, e até
mesmo, a necessidade da escola...!

Palavras finais

Mes~mo ap6s tudo o que falamos até agora, nao foi nossa
pretensdo elaborar respostas definitivas as questdes levanta-
das ao lor,lg.o do texto, mas tivemos por principal objetivo le-
vantar dividas onde até entdo havia muitas certezas, abalar
estruturas mentais que se apresentavam como ”verdaldes na-
turais”, mas principalmente, deixar claro o que entendemos
por filosqfia e sua aplicagdo a educacéo fisica. Com isso, pro-
curamos incentivar o “pensar” de forma radical, a reﬂe>,<éo a
fim de desmistificarmos a crenga de que o Estado é neutro éle
que o Estado € um “mal necesséario”, de que a escola é red,en-
tqra e/ou essepc1al para a vida em sociedade, de que as disci-
Fhrlas do currlculg representam o que se tem de mais impor-
ante para aprendermos na escola, ou ai
educadores profissionais voltan’am,os a ljaurlggéig.e.!que o

Ne} yerdade, tentamos induzir o leitor a um certo grau
de cet1c1‘srno. Nao um ceticismo radical, imobilizador, que se
gontrac/hz ao se afirmar, pois, para concluir que toda verdade é
impossivel e a verdade é inacessivel, ja esta apresentando uma
certeza com valor de verdade. Mas um ceticismo “saudavel”
que se,aproxima da prépria etimologia do termo em questéo’
O vocabulo grego skeptikds significa “que observa”, “que con-
51dera" ', sendo assim, o cético é aquele que de tant’o observar
f considerar conclui ou pela impossibilidade do conhecimen-
qc:l Egols1 ec:§o§ mais radlcaAls) ou pela suspenséo,provisc’)ria de
1 quer juizo (nas tendéncias moderadas). E é neste segun-
nsosizntldo que se encaminha uma pequena dose de ceticis-
con,h atente em nosso trabalho, um ceticismo que mesmo re-
bendf)cse;di(;n os:) gﬁﬁi r}?ara ; apreensao da verdade, ou sa-
abusca por p};oposig(”)es Ccca)lrc;a irélzlcr)i; e al?/andOI.’la
oata S DOX PTO da is verossimeis. Na his-
- a da filosofia, [...] o ceticismo mantém desperto o senti-
fﬂgg(t)?od(} E}azr:rllaclicz)ma. Cravao ?gui]héo da dﬁv.ida no peito do
oos it éladas do r(}lue els)ie nao se aquu?te diante das solu-
o n problema, f,nas continue lutando por so-

novas e mais profundas” (Hessen, 2000, p. 36).
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Na tentativa de refletir sobre a educagio fisica e seu en-
sino numa economia capitalista, nao poderiamos deixar de
fazer referéncia a Karl Jaspers (1965), para quem

[...]a adtocomplacéncia burguesa, 0s convencionalis-
mos, o habito de considerar o bem-estar material como
razdo suficiente de vida, o habito de sé apreciar a cién-
cia em funcio de sua utilidade técnica, ilimitado desejo
de poder, a bonomia dos politicos, 0 fanatismo das
ideologias, a aspiragdo a um nome literario — tudo isto
proclama a antifilosofia (p. 139).

Em contrapartida, “a filosofia busca a verdade nas ml-
tiplas significagdes do ser verdadeiro [...]. Busca, mas nao
possui o significado e substancia da verdade unica” (p. 140),
ou seja, a filosofia é a constante busca daverdade, nao a sua
posse definitiva. Fazer filosofia é um constante caminhar,
onde as perguntas sao mais importantes que as respostas,
pois cada resposta abre espago para uma nova pergunta.

Portanto, com nossa reflexdo procuramos apenas fazer
uma certa pressdo, para que isso nos obrigasse a buscar no-
vas respostas a velhos questionamentos. Se o Estado nem sem-
pre existiu, serd que ele precisa existir para sempre? Por que
todas as alternativas que pensamos para melhorar a socieda-
de necessariamente passam pela manutencao da escola e/ou
do Estado, ou de qualquer institui¢do jd solidamente estabe-
lecida? Por que nao podemos pensar em solugdes realmente
inovadoras? Sera que é pelo fato de acharmos que se a escola
acabar, nés professores ficaremos sem emprego? Mas quan-
do surge esse medo, onde fica o discurso revoluciondrio dos
professores progressistas? Nao seria possivel uma sociedade
sem escola e sem Estado? Na verdade, aqueles que tém medo
de se fazerem perguntas radicais como estas, nao estao fazen-
do filosofia, mas pelo contrario, se afastando dela.

Leitura complementar

a) “Posto que a filosofia é a ciéncia que nos ensina a
viver e que a infancia como as outras idades dela pode ti-
rar ensinamentos, por que motivo nao a comunicaremos?
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‘Enquanto imida, a argila é mole; apressemo-nos, e que a
roda dgil em girando a modele’. Ensinam-nos a viver quan-
do passada a vida. Centenas de estudantes contraem doen-
¢as venéreas antes de chegarem a aprender o que Aristote-
les diz da temperanca. Cicero afirmava que, embora vivesse
duas vidas de homem, nao gastaria tempo em ler os poetas
liricos; os disputadores de nossos dias sao muito mais de-
soladoramente intteis. Nosso jovem tem mais pressa: niao
deve fic_ar entregue aos pedagogos sendo até aos quinze ou
dezesseis anos; o resto é da agdo. Empregue-se, pois, esse
tempo que é curto no ensino do necessario. Deixem-se de
lado todas as arduas sutilezas da dialética, ilusorias e sem
efeito sobre a vida; tomem-se os mais singelos preceitos da
filosofia, escolham-nos com cuidado e tratem-nos bem: sao
mais simples de entender que um conto de Boccaccio. Uma
crianga os aprende, ao sair da ama, mais facilmente do que a
ler e escrever. A filosofia tem regras para os recém-nascidos
como para os decrépitos. [...] ‘Buscainela (a filosofia), jovens
e velhos, um objetivo para vosso espirito; um vidtico para
quando tiverdes encanecido’. E o que diz Epicuro no inicio
de sua carta a Meneceu: ‘Por mogo que seja, que ninguém se
recuse a praticar a filosofia, e que os velhos ndo se cansem
dela’. Quem procede de outro modo parece dizer que ainda
ndo é tempo de viver feliz, ou que ja o ndo é”.
Extraido de: Montaigne, Michel de. Ensaios. Sao Paulo: Abril
1980, p. 83 [Colecdo Os pensadores — Trad. Sérgio Milliet]i

b) “339 — Posso conceber um homem sem maos, pés, ca-
beca (pois sé a experiéncia nos ensina que a cabega é mais
necessaria do que os pés); mas ndo posso conceber o homem
sem pensamento: seria uma pedra ou um animal. 340 - A
mdquina aritmética produz efeitos que se aproximam mais
dE) pensamento do que tudo o que fazem os animais; mas
nao faz nada que possa levar-nos a dizer que tem vontade
Como os animais. [...] 342 — Se um animal fizesse por espirito
0 que faz por instinto, se falasse por espirito o que fala por
Instinto, para a caga ou para avisar seu camarada de que a
Presa se encontrou ou se perdeu, falaria igualmente para di-
Zer coisas em que entrasse mais afeicao, como, por exemplo:
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‘roa essa corda que me fere e que eunao posso alcangar’. 343
— O bico do papagaio, que ele limpa embora esteja limpo.
344 — Instinto e razio, marcas de duas naturezas. 345 - A ra-
»30 manda em nés muito mais imperativamente do que um
amo, pois desobedecendo a um somos infelizes e, a outra,
somos tolos. 346 — O pensamento faz a grandeza do homem.
347 — O homem nio passa de um canico, o mais fraco da na-
tureza, mas é um canigo pensante. Nao ¢ preciso que o uni-
verso inteiro se arme para esmagd-lo: um vapor, uma gota
de dguabastam para mata-lo. Mas, mesmo que 0 universo o
esmagasse, 0 homem seria ainda mais nobre do que quem o
mata, porque sabe que morre € a vantagem que O Universo
tem sobre ele; o universo desconhece tudo isso. Toda nossa
dignidade consiste, pois, no pensamento. Daf é que ¢ preci-
so nos elevarmos, e nio do espago e da duragéo, que nao po-
deriamos preencher. Trabalhemos, pois, para bem pensar; eis

o principio da moral”.
Extraido de: Pascal, Blaise. Pensamentos. S30 Paulo: Abril, 1979,
p. 123-124 [Colegdo Os pensadores — Trad. Sérgio Milliet].

¢) “11 - Os filésofos se limitaram a interpretar o mundo
diferentemente, cabe transformd-lo”.
Extraido de: Marx, Karl. Teses contra Feuerbach. -
Sio0 Paulo: Abril, 1978, p. 53 [Colegao
Os Pensadores — Trad. José Arthur Giannotti].
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