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RESUMO

Este estudo tem por objetivo contribuir para o enriqguecimento dos fundamentos da
teorizacdo sobre Educacdo Fisica escolar com foco na inclusdo a partir das
possiveis inspiracdes dos estudos marxianos sobre a dimensao estética. Consiste
em um estudo tedrico que toma por base a teoria marxiana, em especifico os
escritos de Karl Marx. Para sua realizacdo, partiu-se de trés temas que, ao longo do
trabalho, se consolidaram como eixos de discussdo: a) Discutindo a formacéao
humana a partir da estética marxiana; b) Educacdo Fisica escolar: inspiracbes a
partir do conhecimento estético marxiano; e c) Inspiragdes da estética marxiana para
ressignificar o papel da escola e os processos de inclusdo. No primeiro eixo,
Discutindo a formacdo humana a partir da estética marxiana, o referencial nos
ajudou a identificar que a conceituacdo da estética marxiana, educacao dos sentidos
sociais para uma formacédo plena, € um elemento crucial ao se vislumbrar um sujeito
gue se desenvolva omnilateralmente, e também que, é na presenca do outro que o
sujeito se constitui. O segundo eixo, Educacéo Fisica escolar: inspiracdes a partir do
conhecimento estético marxiano, reforca que a Educacdo Fisica tem sua
especificidade centrada no corp6reo, um conhecimento estético produzido e
apropriado pelo corpo, e a sua importancia para uma formacdo ampliada. A
Educacao Fisica ganha, dessa forma, notoriedade no contexto escolar. Quanto ao
terceiro eixo, Inspiracfes da estética marxiana para ressignificar o papel da escola e
0s processos de inclusao, identificamos que a escola é um dos espacos sociais de
grande relevancia para o processo em se tornar humano. Por fim, a escola é em sua
esséncia demaocrética, ela € o locus da diversidade. Acolher a diversidade em se

tornar humano e socializar a diversidade de conhecimentos é a sua maxima.

Palavras-chave: Teoria Marxiana. Estética. Educacéo Fisica escolar. Incluséo.



ABSTRACT

This paper aims to add to the enrichment of the educational criticism theory,
especially regarding to an inclusive Physical Education in schools, from possible
inspirations of the Marxism treatment in the human aesthetic dimension. That way, it
consists in a theoretical study based on the Marxist theory, specifically on the
writings of Karl Marx. For the study broke of three hypotheses that over work is
consolidated as discussion points: a) Discussing the human formation from the
Marxist aesthetics; b) Physical education: inspiration from the aesthetic knowledge
and Marxian; c) Inspirations of Marxist aesthetics to reframe the role of schools and
the inclusion processes. The first axis Discussing human development from the
Marxist aesthetics, the framework helped us to identify the concept of Marxist
aesthetics, education of social meanings for full training is an important element to be
glimpsed a guy develop, and also that it is the presence of the other that the subject
is constituted. In the second axis, Physical Education: inspiration from Marxist
aesthetic knowledge, reinforce that physical education has its specific focus on body,
one produced aesthetic knowledge and appropriated by the body, and its importance
for an enlarged training. Physical Education wins thus notoriety in the school context.
The third axis, Inspirations of Marxist aesthetics to reframe the role of schools and
the inclusion process, we identified that the school is one of the social spaces of
great importance to the process of becoming human. Finally, the school is in its
democratic essence, it is the locus of diversity. Accommodating diversity in becoming

human and socialize the diversity of knowledge is its maximum.

Keywords: Marxist Theory. Aesthetic. Physical Education in schools. Inclusion.
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1 INTRODUCAO

A ciéncia ndo deve significar um prazer egoistico.
Karl Marx

Os que tém a oportunidade de se consagrar aos

estudos cientificos deverdo ser os primeiros a por

seus conhecimentos a servico da humanidade.
Karl Marx

Os estudos cientificos se concretizam a partir de duas dimensdes: a
objetividade e a subjetividade. Questdes problematicas sdo inerentes a nossa
realidade e precisam ser identificadas, interpretadas. Assim, entendemos que um
problema de pesquisa existe objetivamente em nossa realidade, mas é nos
colocando em uma condicdo de pesquisador e possuindo relacdo com o tema,
subjetivamente, que é possivel construir o conhecimento cientifico.

Ha, entdo, necessidade posta objetivamente de se problematizar e trazer
fundamentos tedricos que possam enriquecer as possibilidades de se pensar a
Educacéao Fisica na escola a partir de uma concepc¢ao de educacéao estética.

A Educacdo Fisica, em termos histéricos, foi marcada por concepcbes e
praticas educativas diversas. Como enuncia Bracht (2007), nessa area de
intervencdo, registram-se movimento na constituicio do campo académico: a
pedagogizacdo, a despedagogizacdo e um movimento relativamente atual de
repedagogizacéo da Educacao Fisica.®

O primeiro movimento, situado, sobretudo nos fins do século XIX e inicio do
século XX, utilizava as préticas corporais, dando énfase aos métodos ginasticos de
origem militar, com a finalidade de promover a saude e a higienizacdo corporal,
objetivando uma educacao para a saude e a moral.

O segundo movimento, evidenciado sobremaneira em meados do século XX,
caracterizou uma concepcao de despedagogizacdo tanto no teorizar quanto na
pratica educacional da Educacéo Fisica. Isso fez emergir na area uma valorizacao
das praticas esportivas, de forma que “[...] A produgdo académica volta-se para o

fenbmeno esportivo. E a importancia social e politica desse fenbmeno que faz

' Apesar de o autor situar esses movimentos referentes & constituicdo do campo académico da
Educacgdo Fisica, historicamente sua pratica educacional também foi permeada dessas nuances
(epistemologicas).
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parecer legitimo o investimento em ciéncia [e praticas escolares] nesse campo”
(BRACHT, 2007, p. 20).

Sob essa otica a Educacao Fisica escolar, tanto epistemologicamente quanto
em sua pratica social, promovia conhecimentos unilateralizados das praticas
corporais, reduzidos, por exemplo, a alguns esportes de quadra. Aliado a isso,
fomentava, por conseguinte, a exclusdo da possibilidade de pensar e tematizar
outras praticas corporais.

Quanto ao terceiro movimento, objetiva trazer outro sentido para as
discussOes e praticas da Educacao Fisica. A repedagogizacdo da Educacdo Fisica
se alicerca em um movimento mais amplo de pensar a area educacional nas
décadas de 70 e 80. Assim, o esforco se concentra, sobretudo, no campo
epistemoldgico com o intuito de repensar a Educacdo Fisica como pratica social,
bem como seus objetos de estudo.

Essa contextualizacdo se faz necessaria para marcar que nosso interesse de
estudo caminha no sentido de trazer contribuicbes para o movimento de
repedagogizacdo da Educacdo Fisica. Insere-se nos estudos epistemoldgicos que
buscam fundamentos tedricos que contribuam para adensar o conhecimento sobre a
Educacdo Fisica no contexto escolar, com vistas a enriquecer as praticas de
escolarizacdo no caminho de uma educacédo democratica.

Desse modo, nosso tema investigativo é a dimensédo estética na teoria
marxiana e a Educacao Fisica escolar sob o foco da incluséo.

Destacamos que o0 estudo se situa nos fundamentos da Educacdo e
Educacdo Fisica, mais precisamente ao estabelecer o didlogo entre Filosofia e
Educacao.

O problema posto em nossa realidade objetiva se relaciona com a dimenséo
subjetiva da pesquisadora e oportuniza o desenvolvimento do estudo, de maneira
gue surge a questdo: por que pesquisar esse tema?

Primeiramente, respondemos & pergunta a partir da dimensdo pessoal® e
enfatizamos cinco despertares para o conhecer: a) o conhecimento cientifico; b) o

(re)conhecimento do corpo e suas possibilidades; c) o conhecimento da arte; d) a

> Na justificativa pessoal, utilizo a primeira pessoa do singular por tratar especificamente das minhas
experiéncias. Ao longo do trabalho, utilizo a escrita na primeira pessoa do plural, pois reconheco as
pessoas que contribuiram para a sua concretizagdo, como 0s autores com quem dialogo, em
especial, meu orientador e minha coorientadora.



13

necessidade de conhecer a crianga com autismo e reconhecer seus limites e suas
potencialidades; e) a arte formacé&o pessoal e profissional desta pesquisadora.

Quando ainda no 3° ano do ensino meédio (2007), estudando em uma escola
estadual em Vitéria/ES, a professora de Artes sempre nos provocava a conhecer as
obras de artes e ressignificd-las com produgbes na sala de aula. Além disso,
possibilitava conhecer a arte em outros espacos, principalmente em museus e
galerias do centro de Vitéria. Considero esse fato como o primeiro despertar para
0 conhecer, pois foi uma experiéncia significativa pra mim, agu¢cando meu interesse
em ingressar na universidade e acessar o conhecimento cientifico.

JA no Curso de Educacdo Fisica, no segundo periodo (2009/2), tive a
oportunidade de participar do grupo de estudo “Corpo Nosso”, quando fui levada a
perceber durante as aulas, as varias possibilidades do movimento corporal, por meio
da tomada de consciéncia do préprio corpo. O grupo vivenciava atividades em que
era dada a oportunidade de nos expressarmos, falar por meio do corpo sobre nés,
tocar/cuidar do corpo do outro. Considero esse como 0 segundo despertar para o
conhecer, (re)conhecer o corpo, meu corpo, minhas possibilidades de movimento
sob outra ética, bem como as relagdes e o cuidado com o corpo do outro.

Durante o sexto periodo (2011/2) da graduacdo, participei da disciplina
Seminério Articulador de Conhecimentos Especiais. Nessa disciplina, tive a chance
de conhecer mais profundamente os sentidos/significados que atravessam as obras,
esculturas, pinturas, musicas. Dentre tantas experiéncias, apreciei, por meio de um
documentario, com posterior dialogo mediado pela professora, a forma como Davi foi
esculpido por Michelangelo, obra esta que demorou trés anos para ficar pronta; e,
ainda, tive conhecimento de que o bloco de marmore que virou Davi estava ha anos
exposto ao tempo em um patio de uma catedral. Esse foi o terceiro despertar para
o conhecer, conhecer a arte, reconhecé-la como uma maneira de compreender
suas relacdes com a historia da humanidade e sua possibilidade de estimular outras
formas de ler/ver o mundo.

Nesse mesmo periodo (2011/2), tive a oportunidade de realizar um projeto de
iniciacdo cientifica, cujo titulo era: Representacdes Simbdlicas de uma Crianca com
Transtorno Global do Desenvolvimento no Espaco da Brinquedoteca, tendo por
objetivo analisar as representacdes simbolicas de uma criangca com Transtorno
Global do Desenvolvimento (TGD - autismo) no espaco da brinquedoteca. Ao

concluir o trabalho, foi possivel constatar o que identifico como o quarto despertar
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para o conhecer, isto €, conhecer a crianga com autismo e reconhecer seus
limites e suas potencialidades. Com um olhar sensivel, identifiquei suas ricas
formas de linguagem, sendo possivel lancar novas perspectivas e possibilidades
tanto na educacao quanto nas relagdes sociais para/com esses sujeitos.

Quando estava no oitavo periodo (2012/2), aproximei-me do universo da
danca e de alguns espacos culturais onde essa pratica estava presente. Participei
das producdes artisticas na danca e assisti a distintas apresentacfes/exposicdes de
musical/teatro/danca/pinturas. Participar desse processo sensibilizava-me em relagcéo
as producbes artisticas e as diferentes linguagens. Aqui considero o quinto
despertar para o conhecer. (Re)conhecer a arte na minha formagdo humana e
profissional, possibilitando-me outras formas de ver as pessoas, 0 mundo e de
estabelecer novas/outras relacdes interpessoais.

A partir da dimenséo pessoal, relato que vivi diversas experiéncias artisticas e
académicas que contribuiram significativamente para minha formacao
humana/profissional. Viver essa experiéncia sensivel fortaleceu meu interesse em
desenvolver uma pesquisa tematizando a discussao sobre a educacéao estética.

Cabe, neste momento, melhor aclarar o sentido/significado do termo estética
no estudo. Japiassu e Marcondes (2001) apresentam o significado da palavra
estética e também sua relacdo com a Filosofia. O termo é oriundo do grego
aisthetikos, que provém de aisthanesthai, significando perceber, sentir. Constitui-se
como um dos tradicionais ramos de estudo da Filosofia. Os autores afirmam que
esse termo foi criado no século XVIII, por Baumgarten, para especificar o estudo das
sensacles, 0 que traz agrado aos sentidos. O gosto subjetivo seria a ciéncia do
belo.

Outros filésofos apresentam outras conceituacdes para esse termo. Kant, por
exemplo, considera a estética ndo como a ciéncia do belo, mas uma critica do gosto,
pois “Ela é uma teoria dos principios a priori da sensibilidade, teoria esta que se
insere no conjunto da teoria do conhecimento da filosofia transcendental”
(JAPIASSU; MARCONDES, 2001, p. 68).

Entendemos a estética, com base em Marx (2008), como a dimensdo em que
se possibilita a educagéo dos sentidos (ouvir/cheirar/sentir/ver), as sensacoes, as
experiéncias sensitivas, os sentidos humanos, que s&o construidos histérico-

socialmente e, assim, devem ser apropriados pela genericidade humana de forma a
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enriguecer a formacédo do sujeito. Os sentidos desse termo serdo mais bem
detalhados no capitulo posterior.

Problematizamos a estética, a educacdo da sensibilidade por um referencial
baseado no materialismo historico-dialético, 0 que nem sempre aparece nas
pesquisas/estudos da area ao se tratar desse tema. Em geral, os estudos utilizam a
fenomenologia como suporte tedrico para suas discussdes. Costa (2011a, p. 46)
ressalta que “[...] este fato esta longe de ser uma mera causalidade; se tomarmos a
centralidade conferida a percepg¢ao e ao corpo” presente nessa concepcao filoséfica.

O referencial teérico marxiano® ainda é pouco utilizado na area da Educacéo
Fisica ao se discutir a educacdo estética, educacdo dos sentidos, sensibilidade. O
intuito deste trabalho é ampliar e enriquecer o debate sobre o tema, a partir desses
autores, e também esclarecer que “[...] é preciso, de um lado, matizar e questionar a
ubiqua presenca das discussdes sobre o corpo e, de outro, problematizar a énfase
desqualificadora que é dada a obra de Marx e Engels” (HEROLD JUNIOR, 2009, p.
204).

Herold Jr. (2009, p. 207) sinaliza que a obra de Marx certamente enriquece as
analises sobre a questao corporal “[...] pelo fato de ele ter atribuido a producéo e a
manutencdo da existéncia pessoal e social um valor estruturante e estruturado pela
vida em sociedade. Nesse pensamento o trabalho assume um lugar de destaque”.

Por esse viés teorico, ao olhar o sujeito, é preciso vé-lo como um ser historico,
pertencente a uma dada cultura; cultura que é uma producdo especificamente
humana, resultado da agéo criativa e criadora de transformagéo da natureza pelo ser
humano ao longo da historia — trabalho.

Outra contribuicdo do estudo ao trazer a estética pelo referencial escolhido &
poder discutir as contribuicbes de Marx, visto que ele ndo estudou apenas a
dimensdo econOGmica, mas, a partir dela, pensou a formagdo de um homem que
tinha um processo formativo alienado em razao da divisédo social do trabalho.

Por isso, abordar o tema da estética me instiga a pensar. que formacao
humana queremos? Como esse projeto de formacao pode ser fonte de inspiracdo ao

olhar a realidade atual?

® O termo marxiano corresponde as obras especificamente de Karl Marx, ou mesmo as produgdes em
conjunto de Marx e Engels. J& o uso do termo marxista pode tanto referir-se as obras de Marx e/ou
Marx e Engels, quanto aos seus comentadores, por exemplo: Vygotsky, Gramsci, Luckacs e
Althusser.
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Ao pensar 0 espaco escolar por essa perspectiva e a Educagdo Fisica
inserida nesse contexto, torna-se necessario ressignificar a concepcédo de sujeito
gue se forma no processo educacional. Se compreendermos que nos formamos de
forma mais rica na diversidade, € preciso repensar a educacdo que nao privilegie
apenas o raciocinio légico-matematico, mas que se atente as distintas possibilidades
de conhecimento produzidas pelo homem, como a pintura, a musica, o teatro e,
também, as praticas corporais (como formas de linguagens), que agucem outros
sentidos, possibilitando experiéncias estéticas para a formacdo humana.

A formacédo do sujeito escolar objetiva, por esse viés, caminhar ao encontro
do projeto de incluséo escolar, pois “[...] a educagao s6 pode ser tida como inclusiva
guando garante essa transposicao, ou seja, quando é diminuida a distancia entre o
que o género humano produz e aquilo que € apropriado pelo sujeito particular”
(BARROCO, 2007, p. 262).

Com esse entendimento, este estudo opta por dialogar e contribuir para o
enriguecimento da teoria educacional, isso porque visa a pedagogia que considere 0
sujeito como um ser historico, produtor de cultura, que tem o direito de acessa-la
com vistas a sua emancipa¢do, como um sujeito social.

Tendo em conta as consideracdes indicadas, indagamos: que inspiracdes a
dimensdo estética, na perspectiva marxiana, oferece a teoria educacional, em
especial, a Educacéo Fisica escolar inclusiva?

Além dessa, outras questdes também aparecem e tentaremos contempla-las
ao realizar este estudo: como a estética aparece nos estudos marxianos? Quais
inspiracées podemos identificar quanto a dimensao estética, para além das que ja
sao problematizadas na area da Educacao Fisica por diversos autores em distintos
referenciais tedricos? Em que medida esse viés tedrico pode nos ajudar a pensar ou
repensar a inclusao?

Para responder as questbes, langamos como objetivo geral do estudo:
contribuir para o enriquecimento dos fundamentos da teorizacdo sobre Educacéo
Fisica escolar com foco na inclusdo a partir das possiveis inspiracoes dos estudos
marxianos sobre a dimenséo estética. De forma mais especifica, estruturamos trés
objetivos que nortearam a escrita do texto:

a) identificar a dimensdo estética na proposta de formacdo omnilateral
discutindo as possibilidades de se pensar a formacdo humana na perspectiva

critica;
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b) identificar e analisar o termo estética na producdo académica da Educacao
Fisica;
c) discutir as contribuicbes/inspiracbes da dimenséo estética marxiana para a

formac&o humana, Educacao Fisica escolar e a incluséo.

Considerando nossa area de conhecimento e intervencéo, a Educacédo Fisica
escolar e inclusdo, a luz do nosso referencial tedrico marxiano, sob o viés da
estética, mapeamos trés eixos de discussdo que nos fornece elementos para
fundamentar um projeto educacional democratico e enriquecido: a) repensar a
formacdo humana; b) valorizar a educacéo fisica escolar; c) ressignificar o conceito
de incluséo.

O primeiro eixo aponta que a estética nos estudos marxianos possa nos
ajudar a repensar a formagéao do sujeito, caminhando a contrapelo da perspectiva da
racionalidade técnica em que se privilegiam conhecimentos pragmaticos, cindindo o
sujeito & medida que se promove uma formacéo unilateral (MANACORDA, 2010). E
preciso fundamentar uma concepcdo de educacdo que pense O Ssujeito e seu
processo formativo de maneira omnilateral, em sua completude, dialogando com
diferentes formas de saberes, pois esses distintos conhecimentos € que forneceréo
elementos para uma formacgédo mais enriquecida.

Sob essa otica, o ser humano se constitui pela pluricidade de conhecimentos,
de formas de conhecer e também pela diversidade presente no género humano. A
diversidade do género, por meio de todos os seres humanos (historicos/culturais) €
gue nos constitui. S&o todos os seres humanos formando o ser humano todo, em
sua inteireza.

O segundo ao discutir a estética marxiana para a Educacao Fisica, em
especial a escolar, nos instiga a problematizar a revalorizagdo dessa disciplina na
formacado do sujeito e até mesmo em sua legitimacé&o, isso porque o conhecimento
experiencial é a base de nossa existéncia humana e nao pode ser inferiorizado pelo
conhecimento cognitivo. O conhecimento sensivel também € uma producao historica
e, portanto, humana, devendo, de igual maneira, ser apropriado na escola. Dessa
maneira, a valorizagdo do conhecimento estético coloca em xeque a hierarquizacao
das disciplinas.

O terceiro eixo indica que a estética marxiana possa nos ajudar a perceber

outros sentidos acerca do termo inclusdo, sobretudo ao se pensar a escola. Nesse
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espaco institucional, € preciso acolher a todas as formas de ser humano e socializar
o conhecimento produzido e acumulado pela humanidade, como o cientifico, o
politico, o ético e o estético.

Por fim, para situar o leitor no estudo, apresentaremos a estrutura da
dissertacdo. O primeiro capitulo destina-se a uma revisdo de literatura continuando
um estudo ja realizado por Costa (201l1la), cuja intencdo é mapear em trés
periddicos da area da Educacéo Fisica, observando se o termo estética vem sendo
veiculado, se ha um trato tedrico para ele e em que medida os estudos encontrados
que trazem em referéncia o termo se aproximam ou ndo do nosso objeto
investigativo.

O segundo capitulo da dissertacdo focaliza um tratamento tedérico para alguns
termos e conceitos trabalhados em obras marxianas, como: trabalho, alienacéao,
objetivacado, unilateralidade, omnilateralidade, formacdo omnilateral e estética, sob a
Otica de subsidiar as futuras discussdes do terceiro capitulo.

O terceiro capitulo, por sua vez, vislumbra discutir os conceitos marxianos a
luz do campo educacional, com vista a tecer pontes de dialogo com a especificidade

da Educacéo Fisica escolar bem como também com a incluséo.
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2 JUSTIFICANDO O ESTUDO: O QUE REVELA A PRODUCAO ACADEMICA EM
EDUCACAO FiSICA SOBRE ESTETICA

[...] O que sera, que sera?

Que vive nas ideias desses amantes
Que cantam os poetas mais delirantes
Que juram os profetas embriagados
Que esta na romaria dos mutilados
Que esta na fantasia dos infelizes

Que esta no dia a dia das meretrizes
No plano dos bandidos, dos desvalidos
Em todos os sentidos [...]

O que sera (1976)
(Chico Buarque)

Entendemos que a producdo de conhecimento se da de maneira coletiva.
Assim, ao realizar uma pesquisa com um determinado tema, € necessario conhecer
0 que a é&rea j4 vem produzindo sistematicamente sobre esse tema. Dessa forma,
decidimos realizar, neste capitulo, um estudo de revisao de literatura com o objetivo
de identificar como a estética vem sendo apresentada e discutida na producao
académica em Educacéo Fisica.

O levantamento bibliografico foi desenvolvido tendo por base a dissertacao de
mestrado realizada por Costa (2011) que, discutindo o tema sobre formacao de
professores, enveredou-se pela analise de como estava até 2009 a producéo sobre
o0 termo estética.

Nesse estudo, a autora recorreu, tendo como fonte de pesquisa, aos
periédicos mais relevantes da area académica da Educacdo Fisica brasileira. Ela
delimitou trés, a partir da expressividade de estudos encontrados sob o tema
formacéao de professores de Educacéao Fisica. A autora trabalhou com os respectivos
periodicos: Revista Pensar a Pratica, Revista Movimento e a Revista Brasileira de
Ciéncias do Esporte (RBCE). O recorte temporal deu-se desde o inicio da
publicacdo da revista até o ano de 2009.

Nosso estudo apresenta convergéncias com o trabalho realizado por Costa
(2011), pois ambos se situam no campo académico da Educacéo Fisica, buscam
dialogar sob o referencial teérico marxista a fim de discutir uma formagédo ampliada,
projeto este de formacdo que visa a constituicdo de um sujeito pleno, com direito de

acesso aos bens materiais e culturais produzidos pela humanidade.
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O estudo de Costa (2011) nos forneceu importantes contribuigcbes para uma
singela aproximacao do tema estética na producdo académica da Educacao Fisica.
Assim sendo, optamos por continuar a pesquisa nos respectivos periodicos
pesquisados pela autora, avancando no periodo de busca. Reconhecemos, por ora,
a importancia de pesquisar tais periddicos, devido sobretudo ao seu volume de
publicacdo e também por serem o0s periodicos que mais pontuam no sistema Qualis
da Capes.

Nosso esforco se concentrou no levantamento de artigos cientificos que
discutem o termo estética na Educacédo Fisica brasileira, do ano de 2010 a 2013,
visando, assim, a complementar o trabalho ja realizado por Costa (2011a).*
Baseando-nos nessa autora, nosso critério para selecionar os artigos foi a
identificacdo do termo estética no titulo e resumo dos respectivos materiais.

Interessou-nos desvelar, com esta revisao de literatura, trés questdes que,
acreditamos, ajudardo a justificar a razdo e a importancia em desenvolver esta
pesquisa tedrica, a saber: a) O uso do termo estética é principal ou secundario nos
estudos encontrados? b) A quais temas/eixos de discussdo se vincula? c) A

discusséao relacionando estética, Educacao Fisica escolar e inclusao aparece?

2.1 A PRODUCAO SOBRE ESTETICA NA EDUCACAO FiSICA

Costa (2011a) teve como eixo de discussédo do seu trabalho a formacéo de
professores de Educacéo Fisica. No intuito de ampliar uma perspectiva de formacao,
a autora recorreu ao referencial marxista, sobretudo em relagdo a discusséo sobre a
estética. Reconhece a importancia do conhecimento estético na formacdo do
professor, esclarecendo que é um conhecimento eminentemente corpdreo e que
“[...] permite conferir ao ambito dos sentidos e dos sentimentos um lugar legitimo nos
processos formativos” (2011a, p. 45).

Em sua busca nos periddicos da area, Costa (2011) sinaliza que o termo
estética vem aparecendo nas producdes académicas da area da Educacéo Fisica,
contudo ndo ha homogeneidade quanto ao seu entendimento. Para tanto, agrupa
em quatro categorias os sentidos identificados nos textos sobre o termo estética: a)

aparéncia corporal; b) configuracdes e possibilidades de vivéncia de uma pratica

* Mais a frente, no proximo subitem, apresentaremos brevemente o trabalho realizado por Costa
(2011a).
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corporal; c) arte; d) ambito do viver humano ligado a sensibilidade ou discusséo
filosofica vinculada a sensibilidade.

Em relacdo a primeira categoria, foram encontrados sete artigos que nao
discutem conceitualmente o termo, o que, pelo contexto dos trabalhos, evidencia os

cuidados com a aparéncia corporal e a beleza fisica.

A critica estética do corpo revela-se como a atualidade da Educacéo Fisica.
O corpo (nas suas dimensodes éticas e estéticas) impde-se aos profissionais
atuantes no campo da Educacdo Fisica como aquilo que no momento
presente deve ser pensado (problematizado) (LIMA, 2010, apud COSTA,
2011a, p. 32).

A segunda categoria identificada relaciona o termo como possibilidade de
alguma pratica corporal, no caso, como no texto de Damo (2003, apud COSTA,
2011a, p. 33) que “[...] apresenta outras configuragdes do futebol brasileiro para
além do futebol profissional, como o futebol de véarzea, o futebol bricolagem, o
futebol comunitario e o futebol escolar’. Ja& Ribeiro (2002, 2003, apud COSTA,
2011a, p. 33-34) argumenta que “[...] a diversidade estética no movimento, pela
pluralidade de técnicas que integra, concede ao vocabulario contemporaneo uma
plasticidade que lhe permite passar sua mensagem da melhor forma possivel”.

Na terceira categoria,” a estética aparece associada a arte: “Quando se
indaga em qual universo de preocupacdes e temas o termo estética aparece nos
artigos, chama a atengdo que os assuntos dominantes sao a danga e a arte”
(COSTA, 2011a, p. 24-25). Alguns textos levantam a discussdo sobre como 0s
meios de comunicacao atribuem a danca um carater funcionalista, o que, por vezes,
ocasiona uma perda da criatividade humana de se expressar, “[...] a arte nao pode
estar submetida a nenhuma forma de organizagdo social, ou seja, ela ndo pode
estar a servico de uma ideologia politica nem da religiao” (ASSIS; CORREIA;
TEVES, 2005 apud COSTA, 2011a, p.34).

J& a quarta categoria foi encontrada em nove textos. Costa (2011a, p. 35)
indica que o termo estética aparece com o sentido de “[...] percepgao, isto &,
dimenséo da sensibilidade humana”. Ja Silva e Correia (2008, apud COSTA, 2011a,
p. 35) explicitam: “[...] Essa forma de consciéncia estética ndo é apenas uma
maneira de pensar sobre 0 mundo, mas principalmente um modo de percebé-lo e

compreendé-lo”.

> A terceira categoria encontrada por Costa (2011a), em que se articula a discusséo de estética ao
campo da arte, ndo aparece nos textos analisados de 2010 a 2013.
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Dentre os textos estudados e as categorias de analises propostas pela autora,
a que mais se aproxima das proposicoes de uma estética em Marx é a gquarta
categoria que perspectiva abordar sobre um ambito do viver humano. Um viver
humano pleno, com ricas e diferentes experiéncias, que explore todos 0s nossos
sentidos sociais, que assim nos enriqueca.

Apropriar-se do estudo realizado por Costa nos permite identificar uma
fragilidade quanto ao trato tedrico do termo, o que € imprescindivel, jA que este é
polissémico. Permite-nos ainda reconhecer a escassez do referencial marxiano nas
discuss@es sobre uma formacao ampla, sobre a estética, 0 que por ora nos encoraja
a desenvolver uma discussao sob essa base teorica.

Costa (2011a, p. 46) reconhece que, apesar dos estudos encontrados, o
didlogo entre estética e Educagéo Fisica € bem jovem e langa aos leitores: “[...] Que
a mocidade do debate tenha o frescor de aprofundar o dialogo com os autores ja
presentes nos artigos analisados, assim como nao tenha o receio de indagar a
outras perspectivas tedricas sua contribuigcao para a reflexao”.

Para a nossa busca nos periédicos, tivemos como referéncia o trabalho citado
(COSTA, 2011a), considerando diversos aspectos: a delimitacdo das revistas; o
descritor; o filtro de busca (titulo e resumo). Para a analise dos materiais,
resolvemos seguir um caminho diferente. Tendo em vista 0 nosso objeto de estudo,
delimitamos algumas questdes para nortear nossas analises: a) O uso do termo
estética é principal ou secundario nos estudos encontrados? b) A quais temas/eixos
de discussao se vincula? c) A discussao relacionando estética, Educacdo Fisica
escolar e incluséo aparece?

Costa (2011a) pesquisou o descritor estética nas revistas até o ano de 2009.
Em nossa busca, abarcamos o periodo de 2010 a 2013 para complementarmos a
pesquisa realizada, a fim de contribuir para um possivel estado da arte sobre o
tema.

Ao delimitar a busca do descritor estética nos titulos e resumos, encontramos
nas trés revistas pesquisadas um total de 28 trabalhos, a saber:

a) Revista Movimento: quatro ensaios (ROBLE et al., 2012; GHIDETTI, 2013;
COELHO; KREFT; LACERDA, 2013; SANCHES NETO et al., 2013), uma resenha
(SOUSA, 2013) e nove artigos (OLIVEIRA et al., 2010; FONSECA; COSTA, 2010;
LACINCE; PETRUCIA; NOBREGA, 2010; SILVA; SILVA; LUDORF, 2011;
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ABRAHAO; PAOLI; SOARES, 2011; GODOI, 2011; BRASILEIRO, 2012; RECHIA;
SANTOS; TSCHOKE, 2012; ANDRADE FILHO, 2013);

b) Revista Pensar a Préatica: dois ensaios (SEBRENKI; CAPRARO;
CAVICHIOLLI, 2010; ARAUJO, 2012) e cinco artigos (PICCININI; SARAIVA, 2012;
SILVA; PORPINO, 2013b; SILVA; PALMA; LUDORF, 2013; SOUZA, 2013; ROBLE;
LIMA, 2013);

c) Revista do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte: sete artigos
(RETONDAR, 2011; GRACA; LACERDA, 2011; SANTOS; MEDEIROS, 2012;
VILHENA et al., 2012; CASTRO JUNIOR et al., 2012; SILVA; PORPINO, 2013a;
ANJOS; TAVARES; SANETO, 2013).

Gréfico 1 — Grafico representativo do quantitativo de trabalhados encontrados a partir do filtro de
busca do termo estética em relagéo ao periodo pesquisado dos periddicos brasileiros

30

25

20

15

10

Até 2009 2010 - 2013 2010 2011 2012 2013
Costa (2011)

Fonte: produzido pelo autor.

Encontramos 28 trabalhos a partir do termo estética no periodo de 2010 a
2013 e Costa (201l1a) indicou um total de 19 artigos até o ano de 2009.
Aparentemente, o quantitativo se mostra bem préximo, entretanto temos que trazer,
como fator de andlise, o periodo de ambas as buscas. Costa (2011a) abarcou um
periodo com uma média de 14 anos e encontrou 19 textos. Ja em nossa busca, em

guatro anos, identificamos 28 textos.
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Costa (2011a, p. 24) vem indicando que “[...] a presenga da discussao
estética no debate académico da Educacéao Fisica é um tanto quanto recente [...] o
primeiro artigo que faz mencao ao termo data do ano de 2000”.

Argumenta ainda que, provavelmente, em alguma das revistas pesquisadas, 0
assunto possa ter aparecido “[...] mas de modo periférico ou implicito, pois, nesse
caso, ele ndo ganhou um lugar proeminente a ponto de estar presente no titulo do
texto ou de compor o seu resumo” (COSTA, 2011a, p. 24).

Em relagéo as estatisticas, considerando a quantidade de textos encontrados
pelo periodo pesquisado, ha uma indicagdo do quanto a area vem trazendo o termo
estética para suas diversas discussbes. No entanto, mais a frente,
problematizaremos como ele vem aparecendo, sob quais perspectivas tedricas e
gue implicacbes isso pode ter para a area. Na tabela a seguir, trazemos mais
detalhadamente os trabalhos encontrados

Tabela 1 — Distribuicdo dos artigos por revista, titulo do texto, autores e ano de publicacdo (continua)

Revista Titulo do artigo Autores Ano

Culto ao corpo e exposicdo de OLIVEIRA et al., | 2010
Movimento | produtos na midia especializada em
estética e saude

Espetaculo "velox™: risco-aventura FONSECA; 2010
na danga contemporanea de COSTA
deborah colker

Corpo, danga e criagao: conceitos LACINCE; 2010
em movimento PETRUCIA;
NOBREGA

Formacdo em Educagéo Fisica: uma SILVA; SILVA; | 2011
andlise comparativa de concepcdes LUDOREF
de corpo de graduandos
Identidades "raciais" e identidades | ABRAHAO; 2011

nacionais: as representacdes do corpo | PAOLI; SOARES
negro na construgdo do “estilo
brasileiro de jogar futebol”

Corpos femininos volumosos e | GODOI 2011
estética: discursos contra-

hegemonicos sobre beleza em blogs

na internet

Danca: sentido estético em BRASILEIRO 2012

discussao
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Tabela 1 — Distribuicdo dos artigos por revista, titulo do texto, autores e ano de publicacdo

(continuacao)

Revista Titulo do artigo Autores Ano
O corpo e o movimento como matrizes | ROBLE et al. 2012

Movimento | de criagdo e conhecimento: paralelos
entre a poiésis grega e o vitalismo
schopenhauriano
As forcas sociais de estrutura, estética | RECHIA; 2012
e movimento: a dindmica da | SANTOS;
apropriacao do parque cachoeira TSCHOKE
Observacdo  compreensivo-critica ANDRADE 2013
das experiéncias de movimento FILHO
corporal das criangcas na educacao
infantil
O caminho-via marcial no cinema SOUSA 2013
japonés: estudos sobre a
representacdo do budd em sanshiro
sugata e kuro obi
Notas sobre o teorizar em Educacéo GHIDETTI 2013
Fisica: um olhar sobre a
contribuicdo de Valter Bracht ao
debate epistemoldgico
Elementos para a compreensao da COELHO; 2013
estética do taekwondo KREFT:

LACERDA
Demandas ambientais na Educacdo | SANCHES 2013
Eisica escolar: perspectivas de |NETOetal.
adaptacao e de transformacao
Estética no esporte: notas | SEBRENKI; 2010

Pensar a | iconograficas sobre duas “estrelas” - | CAPRARO;

Pratica Ana Kournikova e David Beckham CAVICHIOLLI
Transformagdes do esporte: estética e | ARAUJO 2012
regime de visibilidade (p6s)moderno
A danca-improvisacdo e o0 corpo | PICCININI; 2012
vivido: (re) significando a corporeidade | SARAIVA
na escola
Corpo, beleza e cultura: reflexdes a | SILVA, 2013
partir da producdo cientifica da | PORPINO

Educacéao Fisica
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Tabela 1 — Distribuicdo dos artigos por revista, titulo do texto, autores e ano de publicacdo
(concluséo)

Revista Titulo do artigo Autores Ano

O envelhecimento do professor de | SILVA; PALMA; | 2013
Pensar a | Educagdo Fisica e sua pratica | LUDORF

Prética profissional: significados atribuidos ao
corpo e a saude
Danca contemporanea: percepcao, | SOUZA 2013

contradi¢cdo e aproximacao
Danca do ventre: evolucbes e | ROBLE; LIMA 2013
proposi¢des de uma década

O jogo como contetido de ensino na | RETONDAR 2011
RBCE perspectiva dos  estudos do

imaginario social

Da estética do desporto a estética | GRACA; 2011

do futebol LACERDA

O futebol feminino no discurso | SANTOS; 2012

televisivo MEDEIROS

Avaliacdo da imagem corporal em | VILHENAetal. |2012
professores de Educacdo Fisica
atuantes no fitness na cidade do Rio
de Janeiro

Avaliagdo do nivel de atividade |CASTRO 2012
fisica e fatores associados em |JUNIORetal.
estudantes de  medicina de
Fortaleza-CE

A producdo do conhecimento que | SILVA; 2013
trata do corpo e da beleza: | PORPINO
implicagbes para a Educacao Fisica

Bandas de congo e politica oficial: | ANJOS; 2013
cenarios de tradicOes e | TAVARES;
transformacdes estéticas e corporais SANETO

Neste momento, apresentaremos para analise dos artigos sob a 6tica de
quais discussdes vém sendo veiculadas ao termo estética e se ha aproximacdes ou
distanciamentos da nossa pesquisa. Para tanto, utilizaremos duas abordagens para
leitura dos dados. A primeira € de carater quantitativo e a segunda é qualitativo, com

0 intuito de nos aproximar dos dados em sua esséncia.
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Nossa andlise quantitativa/qualitativa se pauta a partir dos seguintes
guestionamentos: a) O uso do termo estética € principal ou secundario nos estudos
encontrados? b) A quais temas/eixos de discussdo se vincula? c) A discussao
relacionando estética, Educacdo Fisica escolar e inclusdo aparece? Segue gréfico
representativo:

Grafico 2 — Gréafico representativo do quantitativo de trabalhos encontrados

gue tém o termo estética como eixo principal ou secundario em suas proble-
matizacdes

O USO DO TERMO ESTETICA E PRINCIPAL
OU SECUNDARIO NOS ESTUDOS
ENCONTRADOS?

H Principal (13)
1 Secundario (15)

N

Fonte: produzido pelo autor.

Dentro desse questionamento, encontramos 13 artigos que trazem como
tema de discussdo principal a estética sob diferentes oticas, correlacionado com
diferentes frentes de estudo, como: analise da estética da dangca (LACINCE;
PETRUCIA; NOBREGA, 2010; SOUZA, 2013; ROBLE; LIMA, 2013); estética do
congo (ANJOS; TAVARES; SANETO, 2013); aparéncia corporal (SEBRENKS;
CAPRARO; CAVICHIOLLI, 2010; OLIVEIRA et al. 2010); estética do taekwondo
(COELHO; KREFT; LACERDA, 2013); estética do futebol (ABRAHAO; PAOLI;
SOARES , 2011; ARAUJO, 2012); estética do risco na danca (FONSECA; COSTA,
2010); estética do desporto (GRACA; LACERDA, 2011) e a vivéncia da beleza
guanto a uma possibilidade de aprimoramento dos sentidos humanos (BRASILEIRO,
2012; SILVA; PORPINO, 2013b).

J& outros 15 artigos, apesar de abordar o termo estética, trazem-no em papel
secundario: em um dos artigos o foco de discussao relaciona-se com 0 corpo e a
danca (PICCININI; SARAIVA, 2012); outros seis trazem secundariamente a
discussdo de aparéncia fisica associada a estética (SILVA; SILVA; LUDORF, 2011;
GODOI, 2011; SANTOS; MEDEIROS, 2012; VILHENA et al.,, 2012; CASTRO
JUNIOR et al. 2012); outro situa as estruturas de uma pratica corporal (SOUSA,
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2013); outro estudo focaliza a salde do professor de academia e, no caso, a
estética é vista como um objetivo a ser alcancado pelos alunos — aparéncia corporal
(SILVA; PALMA; LUDORF, 2013); outro texto visa a discutir o jogo como contelido
da Educacdo Fisica, abordando suas dimensfes simbdlica, mitica e estética
(RETONDAR, 2011); um estudo focaliza as concepcdes de corpo e beleza (SILVA,
PORPINO, 2013a); outros cinco trazem um olhar filos6fico a discusséo,
perpassando marginalmente sobre o termo (ROBLE et al. 2012; RECHIA; SANTOS;
TSCHOKE, 2012; ANDRADE FILHO, 2013; SANCHES NETO et al., 2013;
GHIDETTI, 2013). A seguir, trazemos 0s eixos de discussao encontrados nos
materiais pesquisados (Grafico 3).

Gréfico 3 — Gréfico representativo dos eixos de discusséo encontrados a par-
tir da leitura dos materiais

® Eixos encontrados

Aparéncia Configuragdese  Ambito do viver
corporal possibilidades  humano ligado a
de vivéncia de sensibilidade ou
uma pratica discussao
corporal filoséfica
vinculada a

sensibilidade

Fonte: produzido pelo autor.

A leitura dos materiais nos propiciou identificar os temas afins e categoriza-
los. Oito estudos trazem como foco de discussdo um sentido estético vinculado a
beleza fisica, aparéncia corporal (SEBRENKS; CAPRARO; CAVICHIOLLI, 2010;
OLIVEIRA et al, 2010; SILVA; SILVA; LUDORF, 2011; GODOI, 2011; SANTOS;
MEDEIROS, 2012; VILHENA et al., 2012; CASTRO JUNIOR e al., 2012; SILVA;
PALMA; LUDORF, 2013). Ja outros 11, sob diferentes 6éticas, coadunam na
discussdo do uso do termo atrelado as formas, as estruturas de uma pratica
corporal, como a dancga, o congo e o esporte (FONSECA; COSTA, 2010; LACINCE;
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PETRUCIA; NOBREGA, 2010; ABRAHAO; PAOLI; SOARES, 2011; GRACA;
LACERDA, 2011; PICCININI; SARAIVA, 2012; ARAUJO, 2012; SOUZA, 2013;
SOUSA, 2013; ROBLE; LIMA, 2013; ANJOS; TAVARES; SANETO, 2013; COELHO;
KREFT; LACERDA, 2013).

Dentro desse universo quantitativo, nove artigos (RETONDAR, 2011;
RECHIA; SANTOS; TSCHOKE, 2012; BRASILEIRO, 2012; ROBLE et al, 2012;
SILVA; PORPINO, 2013a; SILVA; PORPINO, 2013b; GHIDETTI, 2013; ANDRADE
FILHO, 2013; SANCHES NETO et al., 2013) abordam um sentido filosé6fico para o

termo ligado ao ambito do viver humano, sob diferentes olhares, como:

a) a partir da analise das “[...] experiéncias de movimento corporal das criangas no
dia a dia de um Centro Municipal de Educagao Infantil de Vitoria/ES” (ANDRADE
FILHO, 2013, p. 55);

b) a partir da compreensao da estética “[...] como uma forga social atuante nos
espacos publicos de lazer, na forma de um adjetivo referente a beleza desse
espaco, e as sensacdes e sentimentos positivos que este pode provocar em seus
usuarios” (RECHIA; SANTOS; TSCHOKE, 2012, p. 96);

c) a partir de uma relacéo com a area da Educacao Fisica: Para Sanches Neto et al.
(2013, p. 321) “[...] Caberia a Educacéo Fisica tratar de demandas estéticas, no que
se refere ao corpo [...]" (p. 317), isso porque “[...] o foco na estética perpassa a
reflexdo sobre os padrbes de beleza enfatizados pelas midias, o que pode

constranger o sujeito”.

Apesar do quantitativo, em nenhum dos artigos h4 um trato conceitual para
uso do termo, o0 que nos indica que por vezes ha um uso displicente ligado ao senso
comum dentro das producfes académicas.

Apesar dessa afirmativa, alguns autores utilizam-se de referenciais tedricos
para defender suas ideias e indicam implicitamente a possibilidade de pensar o que

seria a concepcgao estética apresentada no texto.
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Grafico 4 — Grafico representativo do quantitativo de estudos que dis-
cutem ou néo a triade: estética/Educacao Fisica escolar/inclusédo

A discusséo relacionando estética,
Educacéo Fisica escolar e incluséo
aparece?

> —

N3o (28) Sim (0)

Fonte: produzido pelo autor.

Como apresentado nesse grafico, nos 28 textos (SEBRENKS; CAPRARO;
CAVICHIOLLI, 2010; OLIVEIRA et. al, 2010; FONSECA; COSTA, 2010; LACINCE;
PETRUCIA; NOBREGA, 2010; GRACA; LACERDA, 2011; SILVA; SILVA; LUDORF,
2011; ABRAHAO; PAOLI; SOARES, 2011; GODOI 2011; RETONDAR, 2011;
PICCININI; SARAIVA, 2012; ROBLE et. al, 2012; BRASILEIRO, 2012; RECHIA;
SANTOS; TSCHOKE, 2012; ARAUJO, 2012; SANTOS; MEDEIROS, 2012;
VILHENA et al., 2012; CASTRO JUNIOR et. al., 2012; ANDRADE FILHO, 2013;
COELHO; KREFT; LACERDA, 2013; SANCHES NETO; CONCEICAO; OKIMURA-
KERR, 2013; SOUSA, 2013; SOUZA, 2013; GHIDETTI, 2013; SILVA; PALMA,
LUDORF, 2013; ROBLE; LIMA, 2013; ANJOS; TAVARES; SANETO, 2013; SILVA;
PORPINO, 2013a; 2013b) ndo aparece a discusséo sobre estética, Educacgao Fisica
escolar e inclusdo. Apenas em quatro emergem discussfes que se aproximam
timidamente da nossa problematica.

Dentre os quatro textos que se situam de maneira mais aproximada do nosso
foco de discussdo: estética/Educacdo Fisica escolar/inclusdo, encontram-se 0s
estudos de Retondar (2011), Piccinini e Saraiva (2012), Silva e Porpino (2013a;
2013Db).

Retondar (2011, p. 416) busca [...] refletir sobre o jogo como um dos
conteudos fundamentais de ensino da Educacéo Fisica, considerando-o a partir de
seus pressupostos simbdlico, mitico e estético”. Sob esse foco, o termo valora um
sentido ligado a sensibilidade. Em uma parte do texto, o autor discute “[...] o

conteudo estético do jogo” e traz o filésofo, poeta e dramaturgo alemao Schiller para
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fundamentar suas afirmagdes. Dentro da discusséo sobre jogo, Retondar (2011, p.
421) ressalta:

Schiller acredita que o homem, ao experimentar o estado lidico, ndo esta
fugindo da realidade que o cerca, mas, antes, concebendo uma nova vida
aos que habitam sua sensibilidade na medida que momentaneamente se
distancia destes para poder ‘vé-los’ melhor. [...] a0 mudar a percepgao que
0 sujeito tem de si, a percepcao que este tinha até entdo do mundo podera
também ser modificada por conta de uma nova sensibilidade.

A estética, a sensibilidade abordada no texto, ganha énfase ao se discutir o
jogo como meio e fim para se alcar essa experiéncia sensivel. Pensar em uma
“experiéncia estética”, dentro do contexto da Educagao Fisica escolar, conforme cita
o autor, “[...] significa criar as condi¢gdes do movimento do jogo e 0 compromisso dos
alunos para com a beleza do jogo como valor maior a ser perseguido” (RETONDAR
(2011, p. 422). Nesse sentido, uma educagdo que tenha preocupagdo com a
dimensao da estética ¢ “Uma educacao voltada para o movimento de jogo, o
movimento proprio do sensivel, conduzindo-o ao inteligivel e vice-versa ¢ a maior
expiragao de uma educagao profundamente humana” (RETONDAR, 2011, p. 421).

Piccinini e Saraiva (2012, p. 728) desenvolveram um estudo tedrico que partiu
de inquietacdes iniciais a respeito das concepg¢des de corpo veiculadas pela midia e
perspectivou, a partir da Fenomenologia, compreender a danca “[...] como
possibilidade de ressignificar a corporeidade de adolescentes escolares”. Para tanto,
trouxeram reflexdes sobre intervengbes pedagogicas que oferecem aos
adolescentes novas possibilidades de perceber-se a si e ao mundo, sobretudo a
partir do ensino da danca-improvisacao.

Apesar de o referencial tedrico do texto ser baseado na fenomenologia de
Merleau-Ponty, o termo estética ndo aparece conceituado. A estética esta atrelada a
corporeidade, especificamente, a danga: “corporeidade e estética” (p. 728); “danga
como educacgao estética” (p. 735); “A danca como experiéncia estética” (p. 735); “[...]
novo conceito de dancga, aprimorando a percepc¢ao estética do movimento” (p. 736);
“[...] a danca deve se fundamentar em estratégias metodoldgicas de aprimoramento
estético” (p. 736); “[...] experiéncias com danga-improvisagao propiciam [...] O
desenvolvimento do potencial estético das experiéncias vividas” (p. 738).

Esse referencial € importante para discutir questdes concernentes ao corpo,
ao movimento humano, pois destaca elementos como a expressividade e a

sensibilidade. Piccinini e Saraiva (2012) afirmam que, por meio do movimento,
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construimos linguagens, contribuindo para a formacdo das subjetividades e
intersubjetividades. Concebem que o movimento e a “...] danga como experiéncia
estética possibilita a percepcdo do corpo na sua totalidade, quando promove a
redescoberta de novos sentidos, instigando a sensibilidade para perceber e agir
no/com o mundo [...]" (p. 735).

Silva e Porpino (2013a, 2013b) perspectivam identificar e analisar quais séo
as concepcdes de corpo e de beleza na producdo académica stricto sensu da
Educacao Fisica.

As autoras indicam, na éarea de conhecimento da Educacgéo Fisica, que as
concepgdes de corpo e beleza vém sendo ressignificadas, sobretudo “[...] ao tratar
de outras concepcles estéticas, que consideram as singularidades expressas no
corpo humano e na cultura da qual o individuo faz parte” (SILVA; PORPINO, 2013a,
p. 327). Ainda destacam que a “[...] area tem discutido o corpo a partir de um dialogo
gue recusa as dicotomias e 0s determinismos entre natureza e cultura” (p. 391).

Silva e Porpino (2013b) revelam também que as dissertacbes analisadas
trazem a vivéncia da beleza quanto a uma possibilidade de aprimoramento dos
sentidos humanos. Em suas palavras: “[...] pensando na imanéncia entre natureza e
cultura presente na existéncia humana, o fenbmeno corpo atuando no mundo da
experiéncia vivida revela e engloba singularidades sobre a aparéncia e a estética
como uma experiéncia sensivel, aberta e inacabada” (p. 399). E ainda insistindo

revelam:

Portanto, foi possivel observar que a compreensédo do corpo e da beleza na
area vem sendo ressignificada ao admitir outras concepgfes estéticas de
belo, sobretudo relacionadas as singularidades expressas no corpo humano
e na cultura em que o individuo esta inserido, o que representa 0 avango
ocorrido na area no trato do conhecimento do corpo e da beleza (SILVA;
PORPINO, 2013b, p. 399).

As autoras finalizam o texto pontuando a necessidade de que os profissionais
da Educacao Fisica possibilitem intervencdes focadas em uma perspectiva critica,

no intuito de fomentar a criticidade nos sujeitos, em frente

[...] aos sentidos corporais que permeiam na sociedade, capazes de
enxergar o belo, presente nos gestos simples, nas formas destorcidas, no
corpo imperfeito, nas historias, na vida, na unidade e na complexidade dos
corpos, compreendendo-o no imbricar do sensivel com o sentido, do que é
visto e ao mesmo tempo visivel. Afinal, a beleza é, antes de tudo e apéds
tudo, contemplacdo da vida e modo de existéncia (SILVA; PORPINO,
2013b, p. 400, grifo nosso).
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2.2 CONSIDERACOES QUE AFIRMAM A IMPORTANCIA DO ESTUDO

Nossa pretensdo neste capitulo foi identificar como a estética vem sendo
apresentada e discutida na producdo académica em Educacéo Fisica.

Para uma analise mais detida do material encontrado, realizamos o0s
seguintes questionamentos: a) O uso do termo estética € principal ou secundario
nos estudos encontrados? b) A quais temas se vincula? c) A discussao relacionando
estética, Educacgdo Fisica escolar e inclusdo aparece?

Em nossa busca na literatura especializada da area da Educacdo Fisica,
identificamos que o uso do termo estética tem se presentificado nas producdes,
todavia os resultados mostram que dos 28 materiais encontrados, apenas 13 tém
como tema principal a estética, os demais atribuem um papel secundario ao termo,
por vezes apenas citando uma ou duas vezes. Apesar de ser eixo de discussao de
13 estudos, cabe ressaltar que o termo, por vezes, teve seu significado atrelado ao
senso comum, tratado de maneira unilateral, remetendo a aparéncia, beleza fisica.
Outros sentidos dados ao termo foram postos como a estrutura, as formas de uma
pratica corporal, por exemplo: a estética da danga contemporanea € distinta da
estética do ballet classico, sobretudo caracterizada pela estruturacédo técnica dos
movimentos e também das composi¢cdes coreograficas.

Para além dos significados supracitados relacionados com o termo,
encontramos também discussfes que remetem a uma compreensao diferenciada de
estética. O termo € ligado ao conhecimento filosofico que tem a preocupacdo de
problematizar as experiéncias viabilizadas pelo corpo e, dessa forma, valoriza o
corpéreo. Valoriza os conhecimentos para além do cognitivo. Essa argumentacéo foi
encontrada timidamente em quatro textos que vislumbraram a estética sob a 6tica de
uma conhecimento ligado a sensibilidade, indo a contrapelo de uma educacao
precarizada, unilateralizada, mas que objetive a gama de possibilidades de
conhecimento e aprendizagem dos sujeitos.

Compreendemos que a estética ndo € uma dimensao ligada estritamente ao
pensar; € um fazer mediado pela faculdade do pensar. Assim, podemos enveredar
para a defesa de uma Educacao Fisica que tangencie a dimensao estética, pois é
uma dimenséao que privilegia o fazer, o movimento, o corporeo, contudo articulado a

um conhecimento historico, conceitual, produzido e acumulado pela humanidade.
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Essa compreensdo leva a um caminho de pensar que essas experiéncias
estéticas sdo importantes para a formacdo do sujeito, para a constituicdo de um
sujeito uno, omnilateral, formado por todos os sentidos.

Compreender esse olhar e a necessidade desse conhecimento estético,
sensivel, implica também reconhecer que ele é passivel de ser apropriado, de ser
aprendido, de ser educado. Essas pontuacdes nos dao a possibilidade de trazer
essa discussao filosofica para o campo educacional, pensando a escola atual e
todos os sujeitos que ela acolhe, a fim de que seja mais um elemento que
fundamente e enriqueca a area educacional.

Quanto a pergunta: “A discussado sobre estética, Educacdo Fisica escolar e
inclusdo aparece?”, reafirmamos que, no universo pesquisado, ndo encontramos
textos que enveredassem para nosso eixo de discussao, articulando a estética, a
Educacdo Fisica escolar e a inclusdo, tampouco fazendo uso do referencial
marxiano que optamos por utilizar para essa apropriagcdo e compreensao. Isso vem
demonstrando o pioneirismo e a originalidade da pesquisa, evidenciando sua

importancia para a teoria educacional.
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3 A FORMACAO OMNILATERAL E A DIMENSAO ESTETICA EM MARX:

PRIMEIRAS APROXIMACOES

O marxismo trara salude aos enfermos — 1954
(Frida Kahlo)

A poesia me proporciona a descoberta de alguns
dos meus sentimentos possiveis. Ela pode ampliar
para mim o campo da minha capacidade de sentir
coisas novas.

(Leandro Konder)
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Na obra trazida na pagina anterior, Frida Kahlo buscou retratar a si mesma
evidenciando por meio de algumas imagens o contexto pelo qual vivia e concepcdes
gue defendia. Frida nesse momento esta em um estado de saude e emocional
delicado. Inclusive o ano em que concluiu esta obra € o mesmo de sua morte. Na
obra a artista se representa sem o amparo das muletas, pois na verdade que Ihe da
suporte sdo duas maos que trazem o simbolismo do partido politico cujo qual Frida
estava vinculada. Este partido tinha por concepcao filosofica as ideias marxistas.

Ao trazer esta obra ndo significa que acreditamos no marxismo como Unica
vertente possivel para pensar questdes inerentes a nossa realidade, mas sim que as
ideias marxianas ainda podem nos ancorar em algumas discussdes atuais, inclusive
no tema desta dissertacdo: Educacao Fisica escolar e incluséo.

Neste capitulo desenvolvemos um estudo teorico centrado no pensamento do
jovem Marx, no que tange a formagdo omnilateral e a dimensdo estética. A
discussdo tedrica marxiana vincula estreitamente dimensdes filosoficas e
econdmicas, permitindo um olhar amplo para o homem, sua histéria, seus modos de
vida e producdo.

A partir de seus estudos historicos, filosoficos e econdmicos, Marx apresenta,
sobretudo nos Manuscritos de 1844, o ser humano como um ser natural, que
transcende a natureza dada tornando-se um ser social a partir da sua intervencdo no
mundo: no e pelo trabalho.

Para a producédo deste texto, utilizamos como fonte principal os Manuscritos
econdmico-filoséficos de 1844 apesar de reconhecer que, em outras obras, seja da
juventude, seja da maturidade de Marx, como O capital, aparecem elementos que
ajudam a discutir a arte, a estética, a partir de um olhar filosoéfico e/ou econdémico.

Vazquez (2010) refor¢ca que a teoria marxiana ndo se restringe ao ambito
econbmico e sugere que ainda ha uma vasta literatura a ser estudada, ainda mais
porque algumas das obras de Marx foram publicadas postumamente. Isso indica
também que algumas tradicGes marxistas ndo conheceram obras especificas de
Marx, como é o caso dos Manuscritos de 1844 que, apesar de escrito nessa data, so
veio a ser publicada em 1932. Por esse aspecto, justificamos também a escolha por
esse filésofo e pela obra Manuscritos de 1844, por entender que ha muito ainda o
gue se explorar e inspirar ao pensar a formacado humana.

Como questbes norteadoras para o desenvolvimento deste texto, lancamos

0s questionamentos: O que seria a ideia de formacdo omnilateral na teoria
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marxiana? Como aparece a dimensdo estética na obra de Marx? Qual a relacédo
entre a formacdo omnilateral e a dimenséo estética?

O texto esta subdividido em duas sec¢des. O primeiro esforco se concentrou
em contextualizar a vida de Marx, trazendo aspectos da sua vida pessoal, da sua
trajetoria formativa e, em especial o contato com a arte, especificamente com as
literaturas. Aspectos que potencializaram sua formacdo e, posteriormente, o
ajudariam a pensar em seus escritos de juventude sobre a formagdo omnilateral do
homem e sobre a estética.

No segundo momento, destacamos elementos tedricos para entender o ser
humano e sua atividade vital consciente. A atividade vital humana (o trabalho)
enriguece o homem, forma-o, possibilita-lhe criar instrumentos/conhecimentos que
antes nao existiam na natureza. O homem, produzindo o0 mundo em sua inteireza,
também precisa se apropriar deste com todas suas faculdades — formacéo
omnilateral. Para caminhar com vistas a essa formacdo, é preciso que Nnossos
sentidos sejam educados, como 0 ouvido para a musica, o olhar para a fruicdo de
pinturas, esculturas e o corpo para a apropriagdo das praticas corporais — a

dimenséao estética.

3.1 A FORMACAO OMNILATERAL DE MARX

Neste momento, objetivamos apresentar aspectos biograficos da vida de
Marx, em especial sua trajetéria formativa e sua ligagdo com o campo artistico e
cultural da época.

Antes de tudo cabe destacar que a vida de Marx foi enriquecida com
experiéncias no campo da arte, principalmente da Literatura, da Matematica,
estudos em Filosofia, Economia, militdncia politica, que Ihe possibilitaram uma
formacdo mais ampla, oferecendo subsidios para que o autor abordasse a tematica
formacé&o omnilateral® em suas discussées.

Karl Marx viveu no século XIX, entre os anos de 1818 e 1883, em uma

" localizada atualmente na Alemanha. Foi o

pequena cidade chamada Treves,
terceiro dos nove filhos do senhor Hirschel Marx e senhora Henriette Marx, que

possuiam condi¢des social e econdmica ligadas a pequena burguesia de Treves. A

® Esse conceito sera desenvolvido mais a frente.
'O nome da cidade de Tréves aparece em Konder (1999), mas também essa cidade pode aparecer
com o nome de Trier (MAGALHAES, 2011, p. 33; JAPIASSU; MARCONDES, 2001, p. 126).
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infancia do pequeno Marx foi vivida em periodo histérico de grande conservadorismo
(KONDER, 1999).

A familia de Karl Marx era de tradicdo judaica, antes de seu pai se converter
ao protestantismo, a fim de garantir o exercicio da advocacia. O judaismo, para além
de uma vinculacao religiosa, tinha como caracteristica proporcionar e incentivar o
estudo em diversas leituras, o que estimulou Marx a ler do Antigo Testamento até
obras literarias.

O pai de Marx tinha uma formacg&o ampla com leituras de Voltaire, Rousseau
e de outros idedlogos da Revolucdo Francesa. Além de seu pai, Marx sofreu
influéncia, para estudar as literaturas de Homero e Shakespeare, de seu vizinho, um
aristocrata, funcionario do governo prussiano, o Bardo Ludwig Von Westphalen, que
tinha uma formacgdo em classicos da Literatura e que mais tarde se tornaria seu
sogro.

O interesse e a aproximacdo de Marx com a arte sdo antigos, desde sua
infancia. Até mesmo em sua formacé&o universitaria ele tinha uma relacdo constante
com a arte. Sua formacao académica consolidou-se na Universidade de Bonn (1835
a 1836). Marx formou-se em Direito para agradar seu pai que era advogado.
Entretanto, durante a graduacdo, ele se interessou pelos estudos de Historia,
Filosofia, Arte e Literatura: “[...] muitas matérias o interessavam e ele ndo sabia em
qual se fixar” (KONDER, 1999, p. 18).

Marx escreveu drama, romance, além de inUmeros poemas liricos. A0 mesmo
tempo em que realizava seus estudos de doutorado® em Filosofia, ele isolou-se por
dias refletindo sobre uma acédo do préprio romantismo da época. Ele “[...] compde
poesias e escreve a noiva e ao pai, contando para estes suas pretensdes de
enveredar pelo campo da filosofia” (MAGALHAES, 2011, p. 34), entretanto ele
mesmo reconheceu, posteriormente, que nenhuma dessas obras possuia qualquer
valor artistico.

Konder (1999) explicita que, no ano de 1837, Marx deixou por definitivo a
poesia, passando a concentrar sua atencao nos estudos filosoficos. Porém, ao longo

de sua vida, Marx ndo se afastou definitivamente da literatura. Como lembra

8José Paulo Netto, no curso “O método em Marx”, diz que temos que ter cuidado ao ler que ele se
doutorou em Filosofia, pois ndo se remete ao entendimento de doutorado que temos atualmente.
Para a época, isso equivalia a graduacdo em Filosofia que temos hoje e que, ao final, tem-se que
fazer uma monografia de fim de curso (PAULO NETTO, 2002).
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Lafargue (1890, p. 4), um de seus genros, Marx mantinha leitura de varias literaturas

europeias e, “[...] de quando em quando, estirava-se no diva e lia um romance”.

[...] Dedicou-se a estudar profundamente a obra de Shakespeare, por quem
sentia admiracdo sem limites. Conhecia o carater de todas as personagens
criadas pelo dramaturgo inglés. Da devogcdo ao poeta de Hamlet
compartilhava com toda a familia, tanto que suas filhas conheciam de cor os
trabalhos de Shakespeare (LAFARGUE, 1890, p. 4).

Para além da Literatura, Marx também tinha outros interesses, como a
Matematica. “A algebra era para ele como um conforto moral e Ihe serviu de refugio
nos momentos mais dificeis e dolorosos de sua agitada existéncia” (LAFARGUE,
1890, p. 5). Marx tinha a opinido de que a ciéncia se desenvolveria quando pudesse
utilizar a Matematica. Apesar da aproximagdo com o0 campo literario, os esforcos
tedricos de Marx se convergiram para as discussoes filosoficas e econémicas.

ApOs concluir seus estudos de doutorado em 1841, Marx teve a pretensao de
seguir a carreira académica como professor universitario, 0 que ndo chegou a
concluir, porque, com o governo prussiano de Guilherme 1V, “[...] a filosofia de Hegel
comecou a ser mal vista e os hegelianos de esquerda® comecaram a ser
perseguidos” (KONDER, 1999, p. 22).

Marx era um adepto da esquerda hegeliana. Devido a esse contexto politico,
ele ndo se torna professor universitario com receio de ser proibido de lecionar na
universidade, assim como ocorreu com Bruno Bauer.!® Entdo, ele comeca a
trabalhar como jornalista.

Com seus estudos em Filosofia, Marx se aproxima e se apropria do
referencial hegeliano e das ideias de Feuerbach, um grande critico de Hegel. Ambos

subsidiaram Marx em suas reflexdes filoséficas sobre a ontologia do ser e,

°® Na obra de 1821, Filosofia do direito, no prefacio, Hegel, em discussdo sobre o Estado e a
sociedade civil, afirma que o que é racional é real, e o que é real é racional. A partir disso surgiram
duas frentes de interpretacdo do pensamento hegeliano, os hegelianos de direita, que compreendiam
que “[...] o real, ou seja, aquilo que existe, esta conforme os imperativos da razao [...] logo, é
intocavel, [...] trata-se de uma interpretacdo claramente conservadora do status quo alemdo, esse
Estado que ai esta é o que da sentido a sociedade, [...] em torno dessa interpretacao configurou-se a
direita hegeliana, os jovens contestadores intelectuais fizeram uma leitura diferente [hegelianos de
esquerda]: o real é racional significa que o real pode ser submetido a critica racional [...] constituiram
ai os dois grandes blocos, a direita hegeliana e a esquerda hegeliana” (PAULO NETTO, 2002,
50°41”).

1% Filosofo e historiador da religido foi um jovem hegeliano de esquerda (1809-1882) que levantou
criticas acerca da Biblia. Foi demitido da Universidade de Bonn devido ao seu radicalismo, depois
tornou-se conservador, defendendo e valorizando a reacdo prussiana.
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principalmente, em suas discussfes econdmicas, jA que, com essas leituras
filoséficas, o jovem Marx conseguiu esclarecer os limites dos economistas classicos.

Isso pode ser evidenciado, por exemplo, em uma reflexdo de Marx sobre as
ideias de Adam Smith,'* quando verificou que Smith ja reconhecia que a riqueza
produzida era produto do trabalhador, entretanto, contraditoriamente, o economista
afirmava que ao trabalhador pertencia a parte indispensavel apenas para sua

existéncia como trabalhador. Nos Manuscritos de 1844, Marx trouxe essa reflexao:

Cologuem-nos agora totalmente do ponto de vista do economista nacional e
comparemos, segundo ele, as reivindicagbes tedricas e praticas do
trabalhador. Ele nos diz que, originaria e conceitualmente, o produto total do
trabalho pertence ao trabalhador. Mas ele nos diz ao mesmo tempo, que, na
realidade efetiva, ao trabalhador pertence a parte minima e mais
indispensavel do produto; somente tanto quanto for necessario para ele
existir, ndo como ser humano, mas como trabalhador, ndo para ele
continuar reproduzindo a humanidade, mas sim a classe de escravos [que €
a] dos trabalhadores (MARX, 2008, p. 28, grifo do original).

A militAncia politica de Marx inicia-se como jornalista de um jornal. O jovem
Marx enviou entdo seu primeiro artigo para os Anais Alemées, que era uma
publicacéo dirigida por seu amigo Arnold Ruge, isso no ano de 1843. “Era a primeira
intervencao de Marx na vida publica” (KONDER,1999, p. 23).

Sua insercado social e militAncia politica Ihe renderam diversos exilios, saindo
de Colbnia, na Prussia, para Paris. Depois de ser expulso da Franga, foi para
Bruxelas na Bélgica (1846). Expulso novamente, retorna a Paris (1847), é
novamente expulso e regressa a Colonia (1847), volta para a Franca onde
permanece até 1849. Depois € convidado a deixar a Franca, entdo Marx se muda
com a familia para Londres, onde vive por 30 anos.

E praticamente impossivel falar da vida e intervencdo publica de Marx sem
citar a aproximacdo e o companheirismo de Friedrich Engels. Conheceram-se no
ano 1842 e logo de inicio ndo foram amigos. S6 apds Marx ler os escritos de Engels
€ que eles comecaram a estabelecer amizades e parceria de uma longa vida.

Em 1844, Marx estreita sua relagdo de amizade com Engels em Paris e 0
primeiro escrito em parceria foi A Sagrada Familia. Engels iria se tornar membro da

familia Marx, a ponto de as filhas de Marx chama-lo de segundo pai.

™ Filgsofo e economista escocés que viveu de 1723 a 1790. Smith é considerado o pai da economia
moderna e analisou a divisdo do trabalho, vendo nesta o fator evolucionario que propulsiona a
economia.
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[...] Durante muito tempo, esses dois nomes gloriosos, que a histéria reunira
para sempre, viveram ligados na Alemanha. Realizaram os dois, em nosso
século, essa amizade ideal que os poetas antigos celebravam. Desde a
juventude se desenvolveram juntos paralelamente, vivendo na mais intima
comunhdo de ideias e sentimentos (LAFARGUE, 1890, p.13).

Lafargue (1890) pontua que Marx era bom amigo, esposo, pai e que ele teve
o prazer, a felicidade de encontrar na esposa, filhas, em Helena'® e mesmo em
Engels pessoas que mereciam ser amadas por um homem como ele.

Marx viveu cerca de 65 anos, relativamente bem em relacdo as condi¢des da
época e apesar do seu mau estado de salde. A morte de alguns membros de sua
familia exerceu grande influéncia para o agravamento de sua saude. Sua esposa
faleceu em 2 de dezembro de 1881. Sua filha mais velha, a senhora Longuet, em
1882. Em 14 de marco de 1883, Marx falece em sua mesa de trabalho devido a um
abscesso no pulméo (LAFARGUE, 1890; KONDER, 1999). Descreve Engels: “[...] A
14 de marco, um quarto para as trés da tarde, o maior pensador vivo deixou de
pensar. Deixado sé dois minutos apenas, ao chegar, encontramo-lo tranquilamente
adormecido na sua poltrona — mas para sempre” (ENGELS, 1883, p. 1).

Em 1895, Engels, seu amigo e companheiro de militancia, faleceu, 12 anos
apos a morte de Marx. Até o fim de sua vida, Engels dedicou-se a concluir os
volumes 2 e 3 de O capital. Isso € indicativo de que muitas obras de Marx nem
chegaram a ser publicadas por ele.

As obras de Karl Marx n&o se restringem ao campo da filosofia, mas abarcam
também Histéria, Economia e Ciéncia Politica. As ideias marxianas se
desenvolveram, sobretudo, a partir do contato com a obra dos economistas ingleses,
como Adam Smith e David Ricardo, também apo6s a ruptura com o pensamento da
esquerda hegeliana e com a tradicéo idealista da filosofia alema.

E entdo que surge o materialismo histérico, segundo o qual as relacdes
sociais sdo determinadas pela satisfacdo das necessidades da vida
humana, ndo sendo apenas uma forma, dentre outras, da atividade
humana, mas a condicdo fundamental de toda a historia [...]. Apesar de ter

elaborado um grande nimero de obras tedricas nos mais diversos campos
da filosofia e das ciéncias sociais, Marx nunca abandonou a militancia

2 Helena Demuth j4 acompanhava Jenny antes mesmo de ela se casar com Marx e, apds o
casamento, Helena continuou a se dedicar a familia Marx. Helena teve um filho de Marx, entretanto
foi Engels quem assumiu a paternidade da crianga. Esse fato, por um momento, abalou a relagéo
entre o casal Marx, mas ndo causou nenhuma separacéo entre eles. Ap6s o falecimento de Marx,
parte da tradigdo marxista fez questéo de omitir e negar esse fato. Ao trazer o relato, nossa intengéo
€ apresentar ao leitor as facetas da vida humana que, por vezes, é permeada de deslizes e algumas
contradi¢cbes, entretanto ndo temos a pretensdo de desmerecer Marx como pessoa, tampouco
desqualificar seu legado.
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politica, nem a conviccdo de que a tarefa de uma filosofia, que se queira
verdadeiramente critica, deve ser a transformacgédo da realidade (JAPIASSU;
MARCONDES, 2001, p.126).

Outro fator relevante a se pontuar ao falar das obras marxianas é que grande
parte dos textos que temos atualmente ndo foram escritos por Marx para serem
publicados, mas sim faziam parte de seus cadernos de estudos, como € o caso dos
Manuscritos econémico-filoséficos de 1844. Esse é um dos 23 cadernos de estudos
de Marx.

Essa obra so foi publicada 50 anos apés o falecimento de Marx, na década de
1930. Em 1932, na antiga Unido Soviética, os Manuscritos e outras obras foram
publicadas a partir da organizacdo do material por Riazanov e colaboradores.

Apesar de possuirem esses escritos de Marx, organiza-los de modo a publicar

nao foi tarefa facil. A respeito disso Lukacs pontua:

Quando estive em Moscou, em 1930, Riazanov me mostrou os textos
escritos por Marx em Paris, em 1844. Vocés nem podem imaginar minha
excitagéo, a leitura desses manuscritos mudou toda minha relagdo com o
marxismo e transformou minha perspectiva filoséfica [...]. Pelos meus
conhecimentos de filosofia, trabalhei determinando quais as palavras ou
letras que desapareceram; as vezes havia palavras come¢ando com g e
terminando com s e nds tinhamos de adivinhar o que havia no meio. Penso
gue a edicdo publicada saiu muito boa — sei porque colaborei nela.
Riazanov era o responsavel por esse trabalho; ndo era um tedrico, mas um
grande fil6logo (LUKACS, Manuscritos... Nota & edigdo, 2008, p. 8).

Tanto pelo tardio acesso a esses materiais, quanto mesmo ao organiza-los
para publicacdo, algumas tradicbes marxistas nao tiveram contato com algumas
obras de Marx, como os Manuscritos. A exemplo, trazemos Lev Semenovitch
Vygotsky (1896-1934) que elaborou a Teoria Histérico-Cultural com contribuicdes
para a area da psicologia e defectologia.*®

Ao trazer essas informacdes, queremos contextualizar essa obra
historicamente e explicitar como ela se tornou acessivel a uma parcela da tradicéo
marxista, de modo que nos faz compreender a riqueza e a complexidade do

pensamento marxiano.

3.2 A FORMACAO OMNILATERAL EM MARX

 Ciéncia geral da deficiéncia que integrava as dimensdes neurobiolégicas, psicoldgicas, sociais e
educativas ao analisar as deficiéncias.
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Para definir qual a ontologia do humano, ou seja, o que da ser ao homem, Marx
se apropriou de leituras da filosofia alema: o idealismo de Hegel e o materialismo de
Feuerbach. “[...] Marx, entdo, debate-se com a dupla influéncia de Hegel e
Feuerbach, fato que marcara profundamente as suas incursdes na estética”
(FREDERICO, s.d., p. 3).

Marx apropriou-se dos avancos dos referidos autores e, principalmente,
identificou os limites de ambos, possibilitando assim novas reflexfes para o campo
filos6fico na compreensdo do homem. A seguir, apresentaremos aspectos do
pensamento de Hegel de Feuerbach.

Georg Wilhelm Friedrich Hegel foi um filosofo alemédo do século XVIII-XIX
(1770-1831) e autor de um sistema filosofico que contempla a légica, a natureza e o
espirito. Foi caracterizado como um pensador filosofico especulativo dentro do
idealismo alemao.

Para chegar a esséncia do pensamento hegeliano — a dialética — valemo-
nos das contribuicdes de Mascaro (2008, 23'58”) que, para contextualizar as ideias
de Hegel, situa Immanuel Kant, outro grande filosofo aleméo idealista. Kant
compreende gque, uma vez que o sujeito descobrisse a razao presente em cada um,
a justica seria eterna, pois isso valeria para todos os tempos historicos, apenas
dependente dessa tomada de consciéncia por parte do sujeito.

Contrapondo-se a Kant, Hegel afirma que a justica ndo se situa em cada um,
mas sim na figura do Estado e o Estado é que da a razdo. Essa interpretacao leva
Hegel a perceber que a justica ndo é eterna, mas mutavel e, desse modo, ele
compreende a histéria e dentro da historia, a dialética.

Tendo como pressuposto que o Estado é que fornece a razdo a sociedade
civil, que a gera e a constitui, aparece ai a célebre frase hegeliana: o que € real é
racional e o que é racional é real. Dessa forma, Hegel anuncia sua ontologia, na qual
a ideia existe para conceber e dar forma & matéria, o que possibilita interpretacdes
de que ha uma prioridade ontolégica do espirito sobre a matéria, ou mesmo em
referéncia ao divino.

Nesse sentido, a compreensdo dessa teoria indica que € preciso ter a ideia de
sujeito para que se tenha o sujeito real e da margem para outras especulacoes, seja
de natureza religiosa, seja ou mesmo politica. Contrapondo-se ao idealismo

hegeliano, aparecem as criticas de Feuerbach. Ludwig Andreas Feuerbach foi um
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filosofo alemdo do século XIX (1804-1872), sua posicdo filoséfica situa-se na
transicdo do idealismo aleméo para o materialismo sensualista.

Antes de se contrapor as ideias de Hegel, Feuerbach foi seu aluno no ano de
1825, ele “[...] assistiu a todos os seus cursos, com excegao da estética, e torna-se
um grande entusiasta da filosofia hegeliana, mas, em seguida, tornou-se um dos
seus maiores criticos” (REDYSON, 2011, p. 25).

Feuerbach dizia que era preciso ler Hegel de ponta cabeca. Exemplificando,
para Hegel, a ideia de maca existe primeiro que a maca real. J& Feuerbach entendia
0 oposto: € a maca real que vai possibilitar a0 homem a ideia de macéa e toda sua
categorizacdo posterior. Essa leitura abre caminho para uma visdo materialista
dentro da Filosofia.

O materialismo feuerbachiano estava desinteressado das questfes politicas,
as quais haviam interessado a Hegel e Marx. Feuerbach tem seu olhar voltado para
um materialismo sensualista, para o encontro do ser humano com a natureza,
exaltando a contemplacédo desta, bem como os sentidos humanos, em seu carater
imediato. A ideia de o ser humano voltar a natureza, no sentido contemplativo, era
tamanha, que ele afirmou: “[...] Aprendi I6gica em uma universidade alema, mas so6
pude aprender a dtica, a arte de ver, em uma aldeia alema [...]" (FEUERBACH,
apud, FREDERICO, 1995, p. 28).

Feuerbach busca semear uma filosofia alternativa em relagcéo ao racionalismo
de Hegel, que trabalhe com objetos reais e sensiveis. Para isso, sua filosofia tinha
como ponto de partida “[...] a intuicdo, a sensibilidade, o coracdo, a experiéncia, a
natureza. Esse projeto de construcdo de uma filosofia fundada no sentimento (e nao
na razao)” (FREDERICO, 1995, p. 28).

Ao ler Hegel, Marx percebe sua limitagcdo quanto ao entendimento ontoldgico
do ser, mas reconhece a importancia e o valor da dialética hegeliana e sua
compreensao histérica. Em relacdo a Feuerbach, Marx se encanta com as
discussbes materialistas feuerbachianas, entretanto ndo cai na armadilha de pensar
a volta do ser humano ao estado natural, a contemplacéao e aos sentidos imediatos.

O pensamento marxiano avanga o feuerbachiano, pois reconhece o ser como
dotado de histéria que foi capaz de criar sistemas sociais e politicos de forma
grandiosa. Nesse sentido, voltar a contemplacéo pura e imediata da natureza seria
um retrocesso; € preciso reconhecer este ser natural/social dentro de seus

condicionantes historicos, com toda a sua producdo material e simbdlica e, dentro



45

dessa, seus sentidos humanos, que sao muito mais complexos do que os
concedidos pela natureza.**

Apos situar as leituras filoséficas contrapostas que instigaram o jovem Marx,
cabe-nos apresentar a inovacdo marxiana referente a compreensado ontolégica do
ser.

Marx identifica que a pratica tem prioridade ontolégica em relacdo ao pensar,
ou seja, 0 que da ser ao homem € a sua acao sobre a natureza, uma acao criativa e
criadora de transformacdo da natureza pelo ser humano ao longo da histéria: o
trabalho. Dessa forma, a prioridade ontoldgica situa-se nessa atividade humana
permeada de intencionalidade e mediadora da relacdo do homem com a natureza.

A partir da acdo do homem sobre a natureza, Marx identifica-o como um ser de
caréncia, que sofre, pois ele ndo basta a si préprio; € um ser passivo, precisa de
algo que esta fora de si.

O homem é imediatamente por um lado munido de ser natural. Como ser
natural, € como ser natural vivo, estd munido de forgas naturais, de forcas
vitais [...] enquanto ser natural, corpéreo, sensivel, objetivo, ele é um ser que
sofre, dependente e limitado, assim como o animal e a planta, isto &, os

objetos de suas pulsdes existem fora dele, como objetos independentes dele
(MARX, 2008, p. 127).

Por estar nessa condi¢céao de passividade e de reconhecimento de que seu ser
nao basta para sua existéncia, 0 homem se porta como um ser ativo na natureza, na
medida em que busca formas/meios de intervencédo nela. Essa intervencdo Marx
denomina “trabalho”, a agao criativa e criadora do homem cujo fim é a transformacgao

daquela.

[...] o homem, de ser sensivel, passivo e sofredor passa a ser visto como o
‘ser automediador da natureza’ que, por meio do trabalho, desprendeu-se
da natureza, diferenciou-se dela, elevou-se acima de seus limites, e sobre
ela passou a exercer uma acdo transformadora (FREDERICO, 1995, p.
174).

Marx (2008) caracteriza essa agao como a atividade vital humana, uma
atividade que se inicia com fins imediatos, pois ele esclarece que essa atividade
surge inicialmente como um meio para satisfazer uma caréncia para sua existéncia.

Entretanto, o ser humano extrapola o imediatismo e intervém na natureza agindo e

* Nossa argumentacdo ndo visa a desqualificar os sentidos naturais, visto que estes constituem
nosso aparato biolégico e sdo fundamentais para alcancarmos outros. Exemplificando: o paladar
humano extrapola a acdo imediata relacionada com o animal. Assim, utiliza o paladar com
possibilidades para apreciar distintos sabores, por exemplo: degustar vinhos, cafés, alimentos etc.
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produzindo ndo mais para suas necessidades imediatas; ele produz para si, para o

outro, para o coletivo, para a humanidade.

O animal é imediatamente um com a sua atividade vital. Nao se distingue
dela. E ela. O homem faz da sua atividade vital mesma um objeto da sua
vontade e da sua consciéncia. Ele tem atividade vital consciente [...]. A
atividade vital consciente distingue o homem imediatamente da atividade
animal vital. Justamente, [e] sO por isso, ele é um ser genérico [...]. Eis por
gue a sua atividade é atividade livre (MARX, 2008, p. 84).

A atividade vital consciente é conquistada pelo homem e ndo concedida pela
natureza, ao contrdrio do animal que age de maneira instintiva, ndo se
desprendendo dela. O homem, por meio da atividade vital consciente, produz as
objetivacdes da sua vida genérica. Ele produz instrumentos e conhecimentos que
nao existiam na natureza, imprime seu ser (singular e genérico) no que produz a
partir de seu contexto histarico.

A objetivacdo é entendida como um prolongamento; € o homem se projetando
no que ele produz; é o trabalho humano que se fez objeto, ou seja, as producdes
materiais e simbolicas produzidas pela humanidade € o conjunto das objetivacdes
da vida genérica do homem.

Marx (2008, p. 85) compara as producdes animais com as humanas:

[...] E verdade que também o animal produz. Constréi para si um ninho.
Habitagdes, como a abelha, castor, formiga etc. No entanto, produz apenas
aquilo que necessita imediatamente para si ou sua cria; produz
unilateral[mente], enquanto o homem produz universal[mente]; o animal
produz apenas sob o dominio da caréncia fisica imediata, enquanto o
homem produz mesmo livre da caréncia fisica, e s6 produz, primeira e
verdadeiramente, na [sua] liberdade [com relacdo] a ela; o animal s6 produz
a si mesmo, enquanto o homem reproduz a natureza inteira; [no animal,] o

seu produto pertence imediatamente ao seu corpo fisico, enquanto o
homem se defronta livre[mente] com o seu produto.

Entretanto Marx vem nos alertando que o homem ndo se reduz a sua
subsisténcia de maneira imediata; ele extrapola esse viver a medida que comeca a
constituir o ambito social, humanizado, isso apenas mediante seu trabalho, sua
atividade vital consciente.

Essa acao transformadora do homem possibilita-lhe criar instrumentos e
conhecimentos que antes nao existiam na natureza; permite-lhe transformar a
natureza externa e, em conjunto, transformar a natureza interna, seu ser.

Essa vida genérica se firma a partr do momento em que 0S outros

descendentes recebem de seus antecessores toda riqueza ja produzida, todas as
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objetivacdes da vida genérica, ndo por via genética, por instinto, todavia pelo contato
social, pela apropriacao.

Dessa forma, por meio de sua acdo sobre a natureza, ele transforma-a e se
transforma. Cria instrumentos e desenvolve suas faculdades. Com esse
entendimento, faz-se necessario distinguir hominizacdo e humanizacgao.

Baseada em Duarte, Costa (2011b) explica que humanizacdo se refere ao
surgimento historico-social do género humano, fruto da sua acéo sobre a natureza; e
hominizacéo é o aparecimento da espécie humana na natureza.

Na medida em que o homem cria a cultura, ele tem a capacidade de
humanizar suas faculdades, de modo que o tornar-se humano é humanizar seus
sentidos e suas faculdades. E somente quando nos apropriamos dessas
objetivagdes produzidas pela humanidade que o sujeito se forma, visto que “[...] esse
processo educativo de transmissdo e apropriacdo ativa da cultura s6 pode ocorrer
na vida” (DELLA FONTE, 2012, p. 5).

O acesso ao mundo cultural é indispensavel para nos humanizarmos. E por
meio dessa apropriacdo que o sujeito tem a possibilidade de ampliar sua formacéo

humana.

[...] a apropriacdo sensivel da esséncia e da vida humana, do ser humano
objetivo, da obra humana para e pelo homem, ndo pode ser apreendida
apenas no sentido da fruicdo imediata, unilateral, ndo somente no sentido
da posse, no sentido do ter (MARX, 2008, p. 108, grifo do original).

O que Marx esta nos indicando é que nossa formagdo ndo pode ocorrer de
modo precarizado; é preciso que nos apropriemos das produ¢des humanas de forma
omnilateral, com todos os sentidos.

A formacao omnilateral em Marx € um tema crucial que nos instiga a pensar
de modo macro, em relacdo as questdes filoséficas, e mesmo em modo micro, ao
pensar o processo formativo que se consolida nos ambientes escolares.

Nos Manuscritos econdmico-filoséficos de 1844, a primeira vez que Marx
referenda a formacao do sujeito € a contrapelo a omnilateralidade, ou seja, ele faz
referéncia a dimensao unilateral. O termo aparece no caderno em que ele aborda o
salario discutindo a divisédo do trabalho em conjunto com o acumulo de capital, no
presente trecho: “Com esta divisdo do trabalho, por um lado, e o acumulo de
capitais, por outro, o trabalhador torna-se sempre mais puramente dependente do
trabalho, e de um trabalho determinado, muito unilateral, maquinal” (MARX, 2008, p.
26).
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O sentido que Marx atribui nesse momento ao termo unilateral esta
relacionado com os condicionantes sociais que interferem no trabalho, precarizando-
0. O trabalho, que é uma acdo que transforma, cria e potencializa a criatividade
humana, sob o olhar do acumulo de capital, torna-se um trabalho unilateral, fonte de
desumanizacéo, estranhado, que faz o trabalhador existir apenas como trabalhador,
garantindo suas necessidades para sua subsisténcia, ndo como humano. Dessa
forma, “[...] O trabalho estranhado inverte a relacdo a tal ponto que o homem,
precisamente, porque € um ser consciente, faz da sua atividade vital, da sua
esséncia apenas um meio para sua existéncia” (MARX, 2008, p. 84-85, grifo do
original).

Na condicdo de desumanizacéo, o trabalho e a propria existéncia humana
encontram-se em uma dimenséo alienada. Isso quer dizer que o sujeito, ao exercer
seu trabalho, ndo se reconhece na producéo, no resultado dele, e nem como um
sujeito capaz de se apropriar do produzido. Em linhas gerais, é quando o sujeito

reduz seu viver ao particular, descolado e ndo se reconhece no género humano.

Na medida em que o trabalho estranhado 1) estranha do homem a
natureza, 2) [e o homem] de si mesmo, de sua prépria funcéo ativa, de sua
atividade vital; ela estranha do homem o género [humano]. Faz-lhe da vida
genérica apenas um meio da vida individual (MARX, 2008, p. 84).

Este trabalho unilateral cinde o homem de sua atividade vital e traz como
faceta perversa o estranhamento da vida particular com a vida genérica. O sujeito
estranhado com seu trabalho estranha-se consigo mesmo e com o outro.

O que é produto da relagdo do homem com seu trabalho, produto de seu
trabalho e consigo mesmo, vale como relacdo do homem com outro
homem, como o trabalho e o objeto do trabalho de outro homem. Em geral,
a questdo de que o homem esta estranhado de seu ser genérico quer dizer

gue um homem esta estranhado do outro, assim como cada um deles [esta
estranhado] da esséncia humana (MARX, 2008, p. 86).

Se o individuo esta estranhado do seu ser genérico, da esséncia humana, ele
nao se reconhece como ser sociad,15 ele se relaciona com o outro como coisa, nao
reconhece o outro como também constituinte de si, ndo identifica a diversidade

constituindo a unidade. O outro que é diferente se torna uma ameaca e ocasiona

5«0 individuo é o ser social” (MARX, 2008, p. 107, grifo do original). Essa afirmacdo implica dizer

gue nao ha como pensar o sujeito com vida particular e genérica, ndo ha cisdo entre individuo e
sociedade, somos singulares e universais. E preciso perceber o sujeito sobre esse viés, caso
contréario reforcamos cada vez mais a relagdo estranhada do sujeito com o seu trabalho/com o outro/
com o objeto.
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uma relacao repulsiva. Nessa relacdo, € preciso reconhecer que a totalidade da vida
genérica se consolida a partir das diversidades e que a presenca do outro é
necessaria para a formacéo da identidade do sujeito.

O sujeito ndo tem sua existéncia plenamente, mas, sim, de forma cindida,
precarizada. Ele possui uma formacdo unilateral em que se privilegia apenas uma
faculdade humana. Nao reconhece que todas as produ¢cées humanas se constituem
como um direito de acesso e de apropriacdo, pois ele ndo se reconhece como
constituinte do género humano e nem como produtor da historia.

Contrapondo-se a unilateralidade, Marx discute a dimensdo omnilateral do ser
humano. Pensar essa dimensdo implica reconhecer que a apropriacdo das
producdes humanas nao pode se restringir “[...] apenas no sentido da fruicdo
imediata, unilateral, ndo somente no sentido da posse, no sentido do ter” (MARX,
2008, p. 108); é necesséario que o homem se aproprie “[...] da sua esséncia
omnilateral de uma maneira omnilateral, portanto como um ser total” (p. 108).

Conforme afirma Marx (2008, p. 110, grifo do original), “N&o s6 no pensar,
portanto, mas com todos os sentidos o homem é afirmado no mundo objetivo” e por
esse foco visa a formagcdo omnilateral do ser. Se 0 homem produz maravilhas, a
apropriagcédo dessas producdes ndo pode se dar unilateralmente.

Apropriar-se do mundo objetivo com todas as suas faculdades fomenta a
formacdo omnilateral. Todavia, € necessario humanizar, educar os sentidos, visto
que estes ndo nascem prontos. E a partir dessas pontuacdes que Marx inicia suas
discussbes no campo da estética.

Cabe ressaltar, conforme afirma Vazquez (2010, p. 11, grifo do original), que
Marx ndo escreveu especificamente sobre a estética ou sobre a arte, mas essas
discussbes aparecem pontualmente em algumas de suas obras.

Em obras de carater filosoéfico ou econdmico — como 0s Manuscritos
econdmico-filoséficos de 1844, seus estudos Para uma critica da Economia
Politica, O capital, Histéria critica da teoria da mais-valia etc. — encontramos
ideias de Marx que possuem uma relacdo direta com problemas estéticos e
artisticos fundamentais: a arte e o trabalho, a esséncia do estético, a
natureza social e criadora da arte, o carater social dos sentidos estéticos, a
arte como forma de superestrutura ideolégica, o condicionamento de classe
e a relativa autonomia da obra artistica, o desenvolvimento desigual da arte
e da sociedade, as relacbes entre a arte e a realidade, a ideologia e o

conhecimento, a criagao artistica e a producdo material sob o capitalismo, a
arte e a realidade, a perdurabilidade da obra artistica etc.
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Vazquez (2010, p. 12) reconhece que “Marx ndo podia deixar de se referir as
guestbes estéticas e artisticas; [pois] sua concepcdo do homem levava-o
necessariamente a aborda-las”. A concepg¢ao marxiana ontolégica do ser, como um
ser ativo, que com o trabalho cria instrumentos, cultura, transforma sua natureza
externa e interna, formando-se humano, suscitou no jovem Marx reflexdes acerca da
dimenséao estética.

Marx se aproxima de Feuerbach quanto a valorizacdo dos sentidos,
percebendo-os como “[...] meio de afirmagdo do homem” (FREDERICO, s. d., p. 16)
e ndo os inferiorizando em frente a atividade tedrica. Todavia, interessa a Marx a
emancipacao dos sentidos e, dessa forma, ele se afasta de Feuerbach:

[...] Para Marx, ao contrario, ndo ha lugar para a contemplagdo
desinteressada do belo natural onde cintilaria a propria esséncia humana,
pois os sentidos, embora tenham um fundamento natural, conheceram um
longo desenvolvimento social e, através dele, diferenciaram-se
essencialmente da natureza. As objetivacbes humanas, criando

ininterruptamente novos objetos, humanizam ndo sé os sentidos como
também a propria natureza (FREDERICO, s. d., p. 16).

Assim, vislumbrar uma formacgdo estética implica o desenvolvimento dos
sentidos humanos em sua inteireza, compreendendo-os como produtos historicos, ja
que “A formacgao dos cinco sentidos é um trabalho de toda a histéria do mundo até
aqui” (MARX, 2008, p. 110). Entdo, ndo se circunscreve a dimensdo natural; os
sentidos humanos estdo condicionados a esfera social.

Como natureza, nascemos vendo, ouvindo, cheirando, sentindo, todavia
esses O0rgaos sao imediatos, restritos a uma agéao instintiva, com finalidade para sua
subsisténcia, como afirma Marx (2008, p. 110): “...] O sentido constrangido a
caréncia pratica rude também tem apenas um sentido tacanho”. Portanto, ele
entende que “[...] o olho humano frui de forma diversa da que o olho rude, ndo
humano [frui]; o ouvido humano diferente da do ouvido rude etc.” (p. 109, grifo do
original).

O homem, fazendo uso de seu aparato bioldgico e com sua atividade vital
consciente, teve a possibilidade de criar 6rgdos sociais, com capacidades que antes
nao existiam, de modo que esses 0rgaos objetivados se tornaram 6érgaos de nossa
“[...] externacdo de vida e um modo de apropriacdo da vida humana” (MARX, 2008,
p. 109).
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N&o é s6 por meio do pensar que o homem se objetiva no mundo, mas
utilizando todos os seus sentidos. Sentidos esses que extrapolam as caréncias
imediatas e que podem ser produzidos de acordo com as “leis da beleza” (MARX,
2008, p. 85).

O ser humano superou o imediatismo, criou, por exemplo, a arte, em suas
diversas linguagens. Essa producdo humana fez com que o homem fruisse, de
forma que visse pinturas, esculturas, ouvisse arranjos musicais, degustasse comida,

experimentasse praticas corporais.

O olho se tornou olho humano, da mesma forma como o seu objeto se
tornou um objeto social, humano, proveniente do homem para o homem [...].
Além destes orgdos imediatos, formam-se, por isso, 6rgdos sociais, na
forma da sociedade [...] (MARX, 2008, p.109).

Trabalhando com os sentidos sociais produzidos pelo homem, Marx indica
gue, para eles se constituirem, sdo necessarios objetos sociais. Quando o homem
entra em relacdo com tais objetos, ele conquista essa pluralidade de sentidos
produzidos pela humanidade.

SO é possivel conquistar outros sentidos, os sentidos humanos, a partir da
criacdo de um novo mundo, um mundo humano a ser olhado. A partir do momento
em que o homem age sobre a natureza, objetiva-se em suas produches, ele
humaniza-a e, concomitantemente, ao apropriar-se do produzido, o homem se

humaniza.

[...] Ao olho um objeto se torna diferente do que ao ouvido, e o objeto do
olho é um outro que o do ouvido. A peculiaridade de cada forca essencial é
precisamente a sua esséncia peculiar, portanto, também o modo peculiar da
sua objetivacdo, do seu ser vivo objetivo-efetivo (MARX, 2008, p. 110, grifo
do original).

Os objetos sociais se distinguem quanto aos sentidos que séo sensibilizados.
Fruir uma pintura pressupde um sentido visual bem diferente do que fruir uma
sinfonia. Os sentidos diferenciados requerem objetos sociais distintos que irdo

potencializa-los/agucé-los.

[...] [€] apenas pela riqueza objetivamente desdobrada da esséncia humana
gue a riqueza da sensibilidade humana subjetiva, que um ouvido musical,
um olho para a beleza da forma, em suma as fruigdes humanas todas se
tornam sentidos capazes, sentidos que se confirmam como forcas
essenciais humanas, em parte recém-cultivados, em parte recém-
engendrados. Pois ndo s6 os cinco sentidos, mas também os sentidos
chamados espirituais (culturais), os sentidos praticos (vontade, amor etc.),
numa palavra o sentido humano, a humanidade dos sentidos, vem a ser



52

primeiramente pela existéncia de seu objeto, pela natureza humanizada
(MARX, 2008, p. 110).

Como vimos até o momento, Marx afirma que é por meio do trabalho que o
homem amplia a natureza, humaniza-a, cria objetos e conhecimentos, transforma
seu ser e com isso produz de forma omnilateral. A partir dessas producdes € que 0
homem humaniza seus sentidos, para que eles, agora transformados, possam fruir
dessa producdo humana. Os sentidos humanos se formam a partir dos objetos
humanos criados. Logo, a dimensao estética se insere nas proposi¢cdes de uma
formacdo omnilateral. Marx, ao longo da obra aqui explorada, evidencia que a
educacdo dos sentidos é imprescindivel para a constituicdo de um ser humano
pleno, que se forme em sua inteireza. Essa educacéo dos sentidos s6 pode se dar a
partir da insercdo do homem no mundo humano, a partir das relacfes sociais.

[...] a sociedade que vem a ser encontra todo o material para esta formacéo,
assim também a sociedade que veio a ser produz o homem nesta total

rigueza da sua esséncia, 0 homem plenamente rico e profundo enquanto
sua permanente efetividade (MARX, 2008, p. 111, grifo do original).

Marx nos instiga a pensar que o ser individual € mutuamente ser genérico e,
para tanto, o sujeito tem o direito de se apropriar dos legados das outras geracoes,
das producdes de toda humanidade, em sua diversidade de conhecimentos
(cientifico, artistico, filosofico, popular etc.). Isso para se constituir plenamente
humano.

A formagcdo omnilateral objetiva um homem pleno no gozo de suas
faculdades, apropriando-se das producfes humanas em sua diversidade: vendo,
ouvindo, cheirando, degustando, movimentando-se. Todavia, para se alcancar essa
plenitude, é preciso reconhecer que os sentidos extrapolam a condi¢cdo dada pela
natureza, portanto sdo historicos, agucados a partir das relacdes com os objetos
sociais. Desse modo, eles precisam ser educados. E necesséaria uma educaGéo
estética para que um ouvido ndo musical se torne humano e frua da linguagem
musical.

Humanizar os sentidos € apropriar-se da riqueza produzida pelo homem ao
longo da histéria, em suas multiplas linguagens, com a finalidade de perspectivar um
ser humano que se reconheca no que produz e do que se apropria, indo de encontro
a uma formacéao unilateral, estranhada, desumanizada com as produ¢des humanas,

Ccom O outro e consigo mesmo.



53

4 INSPIRACOES DA ESTETICA MARXIANA PARA A FORMACAO HUMANA,
EDUCACAO FiSICA ESCOLAR E INCLUSAO

Cambalhota — 1958
(Céndido Portinari)

E apenas pelos movimentos que aprendemos que
existem coisas que nado sdo nés, e € apenas por
Nnosso proprio movimento que adquirimos a ideia
da extenséo.

Emilio
(Jean-Jacques Rousseau)
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Nossa proposi¢cao neste capitulo € “ver sob outro angulo”, como as criangas
de Portinari nos mostram, o tema da Educacdo Fisica escolar e inclusdo. Esse
“angulo” nos torna possivel vislumbrar a partir das inspiracbes extraidas das
reflexdes marxianas sobre a dimensao estética. Possibilita-nos, por ora, pensar e
defender uma Educacéo Fisica ampliada, que trabalhe e desenvolva a inteireza do
ser, nas suas multiplas e ricas linguagens. Em conjunto, nos fornece elementos para
discutir os processos inclusivos e caminhar na defesa de uma educacao
democrética.

A nosso ver, as reflexdes marxianas nos permitem repensar a formacéo
humana em uma perspectiva enriquecedora, tendo em vista que: a) evocam uma
visdo mais ampla do ser humano que foge a unilateralidade, de modo a ampliar o
olhar sob a formacédo humana; b) instigam significativas reflexdes a respeito da
Educacao Fisica e sua especificidade no contexto escolar, enquanto conhecimento
essencial para se pensar o0 ser humano em sua inteireza; c) por essas razoes,
incitam a pensar o processo formativo de todo ser humano — todas as versdes de
ser humanos existentes — e do ser humano inteiro, oferecendo uma alternativa para
se pensar o tema da unidade e da diversidade a medida que o sujeito se constitui na
presenca da alteridade. Dessa forma, subsidiando novas significagbes para o
conceito de incluséo.

O primeiro eixo indica que o referencial nos ajuda a repensar a formacao
humana, defendendo o valor da escola e a diversidade de conhecimentos que nela
s&o experienciados. E preciso fundamentar uma concepcéo de educagdo que pense
0 sujeito e seu processo formativo de maneira omnilateral, em sua completude,
dialogando com diferentes formas de saberes, pois esses distintos conhecimentos é
gue fornecerdo elementos para uma formacdo mais enriquecida. Sob essa 6tica, o
ser humano se constitui pela pluricidade de conhecimentos, de formas de conhecer
e também pela diversidade presente no género humano. A diversidade do género
por meio de todos os seres humanos (histéricos/culturais) € que nos constitui. Sao
todos os seres humanos constituindo o ser humano todo, em sua inteireza. Sob esse
olhar, emerge o segundo eixo de discusséo.

Por meio dessa compreensdo de formacdo omnilateral, uma formacéo
ampliada devido a uma gama de conhecimentos, o conhecimento estético, do
ambito do sentir/fazer seja entendida como fundamental para um projeto de

formacdo humana enriquecido, para que, assim, tanto o conhecimento artistico,



55

guanto o conhecimento das préaticas corporais sejam valorizados. O foco é que
possamos contribuir para uma revalorizacao dessa disciplina na formacao do sujeito
e até mesmo em sua legitimacao. Isso porque o conhecimento experiencial € a base
de nossa existéncia humana e ndo pode ser inferiorizado pelo conhecimento
cognitivo. O conhecimento sensivel também é uma producéo histérica e, portanto,
humana, devendo, de igual maneira, ser apropriado na escola. Dessa forma, a
valorizacdo do conhecimento estético coloca em xeque a hierarquizacdo das
disciplinas.

O terceiro eixo estd intrinsecamente relacionado com os anteriores. Na
medida em que repensamos a formacdo reconhecendo a multiplicidade de
conhecimento que nos constituem, valorizamos da mesma forma cada ser humano
historico-cultural que, em sua diversidade, nos interpela. Sob esse olhar, a escola
inclusiva ndo € aquela que acolhe somente pessoas com deficiéncia, mas
sobremaneira é aquela que acolhe e acredita na potencialidade de cada ser
humano, pois esse € o papel social da escola.

Nesse contexto, a questdo norteadora deste capitulo se apresenta: que
elementos podemos extrair para pensar a formagdo humana? quais inspiracdes
podemos identificar quanto a dimensdo estética, para além das que ja sao
problematizadas na area da Educacdo Fisica por diversos autores em distintos
referenciais tedricos? Em que medida esse viés tedrico pode nos ajudar a pensar ou
repensar a incluséo?

A fim de responder a problemética, temos por objetivo discutir as
contribuicBes/inspiracdes da dimensdo estética marxiana para a Educacdo Fisica

escolar com foco na inclusao.

4.1 DISCUTINDO A FORMACAO HUMANA A PARTIR DA ESTETICA MARXIANA

Se tu quiseres fruir a arte, tens de ser uma pessoa
artisticamente cultivada
(Karl Marx)

O poeta Carlos Drummond de Andrade ja se
defendia das cobrancas exageradas, assegurando
ao leitor que seu verso era bom, o ouvido do leitor
€ que havia entortado

(Leandro Konder)
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Neste capitulo, desenvolveremos a tese de que, a partir da estética marxiana,
podemos pensar a formacdo do ser humano com vistas a realizacdo de um sujeito
pleno, apropriando-se das producbes humanas em sua inteireza, em sua
omnilateralidade. Essa visdo de formacéo carrega consigo uma compreensdo de
homem/mundo/sociedade e nos fornecera subsidios teéricos para que defendamos
gual escola almejamos e quais sujeitos formaremos.

Em momentos anteriores, trouxemos algumas conceitua¢cées marxianas a fim
de compreender sob quais elementos tedricos Marx se ancorou para organizar seu
pensamento. Neste momento, retomaremos algumas dessas conceituacoes, todavia
nossa intencéo € estabelecer como eixo de diadlogo a formag¢do humana.

Como vimos, Marx se apropriou de diversas leituras para posteriormente
estruturar suas conceituagcbes. Formou-se em direito, estudou economia, arte,
matematica, foi aluno de Hegel, aproximou-se de Feuerbach. Cada “area” estudada
forneceu elementos para que esse pensador pensasse em suas particularidades e
também no fio condutor de seu pensamento.

A defesa primaria é que o ser humano € um ser natural, ndo sendo possivel
manter a visdo de individuo e natureza como dimensdes diferenciadas e
desarticuladas. O homem é natureza!

O homem vive da natureza significa: a natureza é o seu corpo, com o qual
ele tem de ficar num processo continuo para ndo morrer. Que a vida fisica e
mental do homem esta interconectada com a natureza ndo tem outro
sentido sendo que a natureza esta interconectada consigo mesma, pois 0
homem é uma parte da natureza (MARX, 2008, p. 84).

A relagdo com a natureza coloca o homem equiparado com os demais seres,
numa condicdo de padecimento, de caréncia. Isso porque o0 homem nao basta a si
mesmo; suas necessidades estao postas fora de si. “Ao explicar o ser humano como
ser natural, Marx apresenta algumas linhas gerais de sua ontologia: ser objetivo é
padecer por ter seu ser fora de si” (DELLA FONTE, 2010, p. 130). Todavia,
concomitantemente a passividade, constitui-se a atividade.

Como o ser ndo basta a si proprio, cabe a ele estabelecer uma relacdo de
atividade com fins de garantir sua existéncia. A acdo do animal, segundo Marx
(2008, p. 85), estrutura-se no intuito de suprir “[...] a caréncia das species a qual

pertence, enquanto o homem sabe produzir segundo a medida de quaisquer
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species, e sabe considerar, por toda a parte, a medida inerente ao objeto; o homem
também forma [e se forma], por isso, segundo as leis da beleza”.

E a partir dessa atividade que o homem se diferencia dos demais seres. A
essa atividade Marx denomina de atividade vital consciente — trabalho. O termo
trabalho € entendido por Marx em sua ontologia como atividade criativa e criadora
de transformacdo da natureza pelo ser humano. Isto é, uma acéo de intervencao e
transformagao da natureza. Assim, “[...] o trabalho [...] aparece ao homem apenas
como um meio para a satisfacdo de uma caréncia, a necessidade de manutencéo da
existéncia fisica” (MARX, 2008, p. 84).

Dessa forma, por meio de sua acdo intencional, o homem transforma sua
natureza externa e interna, indicando que, ao mesmo tempo em que € natureza,
também deixa de ser ao constituir um mundo que lhe é proprio, 0 mundo social.

Por essa via de argumentacao, Marx afirma que a produgdo humana pode se
constituir a partir das “leis da beleza”, com produg¢des materiais e simbdlicas que
extrapolam, por ora, suas necessidades imediatas. “[...] A tessitura do humano da-se
por meio de sua atividade vital. No e pelo trabalho, o ser humano imprime na
natureza seu proprio fim, originando uma nova objetividade: a natureza humanizada”
(DELLA FONTE, 2010, p. 130, grifo do autor).

A natureza humanizada confere ao homem o humano. E o processo de
tornar-se humano, apropriar-se de um universo de ac¢Oes e significacdes
constituintes do género humano: andar em bipedia, comer ou ndo com o auxilio de
talheres (dependendo da cultura), aprender os cddigos linguisticos, seja oral, seja
escrito etc. Ao produzir esse mundo social, 0 homem extrapola suas caréncias
imediatas, transcende em relacdo aos demais animais, cria um novo mundo e, por
conseguinte, torna-se dependente dele.

Como afirma Marx (2008, p. 107): “O individuo é o ser social”, o que implica
afirmar que o homem apenas se constitui humano na relagdo com os pares, inserido
no contexto social. Dessa forma, é pertinente a defesa de que a presenca do outro é
essencial para que o homem se constitua como humano.

O sujeito particular precisa estar consciente de sua vida genérica. Essa
genericidade constitui a historia/cultura que a humanidade produziu ao longo de sua
existéncia até hoje. “Portanto, o carater social é o carater universal de todo o
movimento; assim como a sociedade mesma produz o homem enquanto homem,

assim ela é produzida por meio dele” (MARX, 2008, p. 106, grifo do autor). A vida
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genérica, o meio social, € fator de garantia da humanizacdo do homem. Os
conhecimentos produzidos ao longo da histéria sdo apropriados e ressignificados a
cada nova geracao. A consciéncia da vida genérica possibilita o reconhecimento de
si e do outro como constituintes do género humano.

Sendo assim, € necessario reconhecer que o ser humano se constitui na
presenca do outro. Afirmar que o outro € essencial para o processo formativo do
sujeito nos da espaco para ampliar a defesa de que € na presenca do diferente que
0 sujeito tem a possibilidade de se constituir como um ser humano rico.

Em contrapartida, ndo reconhecer o outro como constituinte de si implica e
uma relagdo de alienacdo. “Em geral, a questdo de que o homem esta estranhado™®
do seu ser genérico quer dizer que um homem esta estranhado do outro, assim
como cada um deles [esta estranhado] da esséncia humana” (MARX, 2008, p. 86).

Um sujeito estranhado de sua genericidade ndo se reconhece no outro e nao
reconhece o outro como também constituinte de si e do género humano. Assim, o
outro que € diferente de mim é visto como ameaca. Essa leitura precariza as
relacbes e dificulta a percepcdo de unidade na diversidade e diversidade na
unidade. O homem ¢é tratado como algo alheio a ndés e, por conseguinte,
reproduzimos isso em nossas relagdes sociais. H4, nessa légica, uma reificacao, isto
€, uma coisificacdo do ser humano, o que € um equivoco ja que o outro garante a
nossa existéncia.

A medida em que ha a perda da consciéncia genérica, ha um esvaziamento
do ser coletivo e um enaltecimento da vida particular. O sujeito tem, dessa forma,
uma relacado alienada com o outro. Sob essa 6tica, a formacdo do sujeito torna-se
unilateralizada.

Essa alienacéo presente na relacdo com os pares também se presentifica no
exercicio de sua atividade vital, pois o sujeito ja alienado de sua vida genérica
também ndo se reconhece no produto de seu trabalho.

[...] atividade humana, rebaixada de fim a meio, de automanifestacdo a uma
atividade completamente estranha a si mesma, nega o proprio homem [...].
Eis ai o homem unilateral, fruto da divisdo do trabalho [...]. Para Marx, ao
contrério, trata-se de superar a alienagdo concreta, a separacdo entre o

trabalho e a manifestacdo de si mesmo, produzida historicamente pela
divisdo do trabalho (MANACORDA, 2010, p.46).

% Na traducdo desse manuscrito, Jesus Ranieri optou por conceder ao termo “estranhado” o sentido
gue atribuimos ao termo alienado, referindo-se que o sujeito ndo se reconhece no produto de sua
acdo ou na relagdo com seus pares. Esta alienado, pertence a outro e ndo a si mesmo.
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E por meio de sua ac¢io intencional que o homem tornou possivel a existéncia
de um mundo que antes ndo houvera, o0 mundo social. Construiu instrumentos
primeiramente a partir de demandas imediatas, mas transcendeu-as e conquistou o
pensar ampliando suas produgdes materiais e alcangando as faculdades do
pensamento.

Todavia, a estrutura que o homem estabelece em suas relagcdes com os pares
com o fim de garantir sua subsisténcia, divisdo social do trabalho, fez com que
houvesse de maneira desigual distincdo entre os homens no sentido da producéo e
a apropriacao da rigueza humana.

As consequéncias dessa divisdo manifestam-se, sobretudo, nas relacées dos
seres humanos com seus pares e com sua atividade vital. Ambas tém sido
alienadas: “[...] O trabalho estranhado inverte a relacdo a tal ponto que o homem,
precisamente porque é um ser consciente, faz da sua atividade vital, da sua
esséncia, apenas um meio para sua existéncia” (MARX, 2008, p. 85, grifo do autor).

O homem né&o se reconhece no outro, perdendo sua identidade genérica e
nao se reconhece no produto de seu trabalho. A alienacdo por essas vias promove
no ser humano um esvaziamento de sua esséncia, o que da ser ao homem. Ha a
divisdo do homem com o outro e consigo mesmo.

Se ele [o homem] se relaciona, portanto, com o produto do seu trabalho,
com o seu trabalho objetivado, enquanto objeto estranho, hostil, poderoso,
independente dele, entdo se relaciona com ele de forma tal que um outro
homem estranho (fremd) a ele, inimigo, poderoso, independente dele, € o
senhor deste objeto (MARX, 2008, p. 87).

Os reflexos negativos da alienagédo recaem sobre a formagdo do sujeito.
Torna-se uma formacado cindida, unilateral, descontextualizada da vida genérica.
Para o sujeito ndo faz sentido se apropriar das riquezas produzidas pela
humanidade ao longo de sua historia.

Tendo em vista essa precarizagdo da formacdo humana fruto da divisdo
social do trabalho, reiteramos que é necessério afirmar outras bases para nossas
relacdes sociais, assim como para o trabalho, que é a esséncia humana. Nessa via,

baseado em Marx, Manacorda (2010, p. 69-70) afirma que

[...] a atividade do homem [que] se apresenta como humanizacdo da
natureza, devir da natureza por mediacdo do homem, o qual, agindo de
modo voluntario, universal e consciente, como ser genérico ou individuo
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social, e fazendo a natureza o seu corpo inorganico, liberta-se da sujeicdo a
causalidade, a natureza, a limitagdo animal, cria uma totalidade de forgas
produtivas e delas dispde para desenvolver-se onilateramente.

O trabalho é a fonte de humaniza¢cdo do homem. Por meio dele foi possivel
constituir o mundo humano, dotado de instrumentos e conhecimentos préprios. Esse
trabalho é viabilizado pelo ser, um ser integral que se mobiliza omnilateralmente:
“Pensar e ser sao, portanto, certamente diferentes, mas [estdo] ao mesmo tempo em
unidade mutua” (MARX, 2008, p. 108, grifo do autor).

O trabalho produtivo € tido como a acdo que produz nosso pensar e por
consequéncia, traz a unidade razdo/sensibilidade. Se sua acéo € dada por todos os
sentidos e faculdades humanas, entdo € preciso reconhecer esse trabalho como
algo que dignifigue o homem e transcenda da figura de trabalhador para a de ser
humano pleno.

A potencialidade do trabalho consiste em reconhecer a inteireza do ser
humano em sua agcdo. O ser humano se mobiliza por completo para exercer sua
atividade vital. “O homem se apropria da sua esséncia omnilateral de uma maneira
omnilateral, portanto como um homem total” (MARX, 2008, p. 108). Manacorda,
reiterando o ensino dos jovens, ja sinalizado por Marx no século XIX, pontua que

[...] O ensino, enquanto ensino industrial, isto &, unido de ensino e trabalho
produtivo ou Fabrikation, que tem por método um estagio inteiramente
desenvolvido no sistema de producado, procurara alcancar o fim educativo
de evitar nos jovens toda unilateralidade e de estimular-lhes a
onilateralidade, com o resultado pratico de torna-los disponiveis para
alternar a sua atividade, de modo a satisfazer tanto as exigéncias da
sociedade quanto as suas inclinacdes pessoais. Na origem dessa opcao
pedagdgica, estd a hipbétese histérica da divisdo do trabalho e da
consequente divisdo nao apenas da sociedade em classes, mas também do
préprio homem, encerrado como estd em sua unilateralidade; esta também
a exigéncia da recuperacdo da unidade da sociedade humana em seu
todo e da onilateralidade do homem singular, numa perspectiva que une,

ainda que num rapido aceno, fins individuais e fins sociais, homem e
sociedade (MANACORDA, 2010, p. 42, grifo nosso)

A defesa caminha para se pensar um trabalho e um ensino que privilegie a
omnilateralidade — o homem utilizando todas suas possibilidades de apropriacdo do
mundo, a fim de que o homem ja cindido, fruto da diviséo social do trabalho, tenha a
possibilidade de acessar conhecimentos que fomentem uma formagcdo humana

enriquecida.

A onilateralidade é, portanto, a chegada histérica do homem a uma
totalidade de capacidades produtivas e, ao mesmo tempo, a uma totalidade
de capacidades de consumo e prazeres, em que se deve considerar
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sobretudo 0 gozo daqueles bens espirituais, além dos materiais, e dos quais
o trabalhador tem estado excluido em consequéncia da divisao do trabalho
(MANACORDA, 2010, p.96).

Marx (2008, p. 108), ao afirmar que “O homem se apropria da sua esséncia
omnilateral de uma maneira omnilateral [...]", indica que discutir a omnilateralidade
perpassa, necessariamente, pela dimensédo estética do conhecimento, isso porque
se evidencia a condi¢do corpérea, sensivel e objetiva do sujeito. O ser humano em
sua inteireza produz e deve se apropriar dos conhecimentos constituintes da

humanidade.

Essa perspectiva [corporea] de que fazer-se humano envolve o ser humano
em sua inteireza se repete em O Capital quando Marx define que o trabalho:
‘P6e em movimento as forgas naturais de seu corpo — bragos e pernas,
cabegca e maos [...]. Por um lado a mengao a partes do corpo indica o
carater corporal dessa acao, ou mais precisamente, a existéncia encarnada
do humano como ser corpéreo. Por outro, partes do corpo sao
mencionadas, mas ndo isoladamente; pelo contrario, aparecem de modo
completo como dimensdes de um ser que néo se pode parcelar (DELLA
FONTE, 2014, p. 389, grifo nosso).

A medida que Marx reforgca a completude do ser humano, afirmando que este
ser € historico e produz sua humanidade, o fil6sofo indica que, ao produzir suas
objetivacdes, ao imprimir sua esséncia, seu ser em suas producdes, o homem
concomitantemente se humaniza e humaniza seus sentidos. Ao produzir a musica, o0
homem humaniza seu ouvido para a fruicdo deste objeto (musica). Dessa forma,

para além dos

[...] 6érgdos imediatos formam-se, por isso, 6rgdos sociais, na forma da
sociedade, logo, por exemplo, a atividade em imediata sociedade com outro
etc., tornou-se um 6érgdo da minha externacdo de vida e um modo da
apropriac¢édo da vida humana (MARX, 2008, p. 109, grifo do autor).

Esses sentidos sociais, como pontuados por Marx, tornam-se meios para
apropriar-se das riquezas produzidas pela humanidade. E cada novo sentido possui
seu objeto especifico, que Ihe promove seu agucamento. “O olho se tornou olho
humano, da mesma forma como o0 seu objeto tornou um objeto social humano,
proveniente do homem para o homem” (MARX, 2008, p. 109, grifo do autor). Dessa
forma, “[...] ao olho um objeto se torna diferente do que ao ouvido, e o0 objeto do olho
€ um outro que o do ouvido” (MARX, 2008, p. 110, grifo do autor). Trouxemos como

exemplo a escultura de Edgar Degas A bailarina de quatorze anos (Imagem 1).
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Imagem 1 — A pequena danc;arirna de quatorze anos — Edgar Degas

Fonte:<http://epocanegocios.glo'o.com/Revista/Commoh70,,E
MI24554-16418,00BAILARINA+DE+DEGAS+PODE+BATER+
RECORDE+EM+LEILAO.html

Finalizada em 1881. Essa obra causou a época certo desconforto,
principalmente ao movimento impressionista francés, devido ao seu realismo
extremo. Um blog'’ da internet, que apresenta Degas e suas obras, tem a seguinte
informacéo:

A bailarina usava roupas de verdade e tinha até uma peruca. O artista se
baseou numa menina pobre que frequentava aulas de balé, e cuja irma era
prostituta. Especula-se que a propria modelo, posteriormente, também viria
a trabalhar como prostituta para se sustentar.

Nosso sentido social responsavel pela fruicdo da obra nos permite, mesmo
gue pela imagem, apreciar a riqueza de detalhes agregados que trazem um realismo
a obra. A exemplo, pontuamos como a roupa parece possuir tessitura real, a
preocupacdo em manter os pés da bailarina com a rotagao do “en dehors” — rotacdo
lateral do fémur — a postura e face com um ar de tristeza indicando tristeza
intrinseca. Esses elementos, mesmo trazidos a partir de uma leitura breve,
fornecem-nos conhecimentos que permitem fruir a obra, aprimorando Nnossos
sentidos sociais.

Transcendendo a acdo imediata, o homem cria 0 mundo social com a
intervencdo criativa e criadora de transformacdo da natureza, produzindo
instrumentos e materiais que vao lhe possibilitar a faculdade do pensar, criando

objetos sociais e formando os sentidos humanos. Para Marx (2008, p. 110, grifo do

o Blog 7 das artes. Disponivel em: < http://7dasartes.blogspot.com.br/2011/10/vida-e-obra-de-edgar-

degas-1834-1917.html>. Acesso: 26 mar. 2015.
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autor) “[...] o sentido humano, a humanidade dos sentidos, vem a ser primeiramente
pela existéncia do seu objeto, pela natureza humanizada’.

Marx pondera que a formacdo omnilateral vislumbra a constituicdo de um
sujeito pleno, enriquecido a partir da apropriagdo dos bens materiais e simbdlicos
produzidos pela humanidade ao longo da histéria. No contexto da formagéo
omnilateral, o filbsofo destaca os sentidos sociais e sua importancia para a formacéao
humana.

Todavia, Marx aponta que, para que sejam alcangcados os sentidos sociais, 0s
sentidos animalescos, de carater imediato, precisam estar satisfeitos. E nessa
direcédo ele afirma: “O sentido constrangido a caréncia pratica e rude também tem
apenas um sentido tacanho. Para o homem faminto n&o existe a forma humana da
comida, mas somente a sua existéncia abstrata como alimento” (MARX, 2008, p.
110, grifo do autor).

A partir dessa afirmacao do filésofo, referindo-se ao alimento com um sentido
duplo, o primeiro para satisfazer suas necessidades como ser carente, 0 segundo
enquanto perceber a forma humana da comida, transcendendo sua relagao
imediata. Para melhor clarificar essa situacéo, exemplificamos:

No ano de 2014, o Brasil recebeu a Copa do Mundo de Futebol de Campo,
um momento que trouxe ao pais diferentes experiéncias com outros povos e
também reflexdes sobre esse megaevento. Durante esse evento, muitos programas
de televisdo voltaram sua programacdo para a Copa do Mundo. Um desses
programas foi o “Fantastico” que vai ao ar pela Rede Globo aos domingos, a noite.
Nesse programa, havia um quadro interessante, denominado: “Mago da Cozinha”.

No periodo da Copa do Mundo, o desafio do “Mago da Cozinha” era combinar
a culinaria de paises diferentes que estavam participando do megaevento. Alguns
pratos a principio traziam certo estranhamento, todavia fez interessante perceber os
conhecimentos mobilizados pelo chefe de cozinha no que tange as especificidades
culturais de cada pais, no ambito da culinaria, e a significativa comunicacdo desses
conhecimentos aos telespectadores que assistiam ao programa.

Em um dos programas,’® o “Mago da Cozinha” teve a incumbéncia de

combinar os pratos da Colémbia e da Grécia. O chefe apresenta as caracteristicas

8 Esse programa que referendo foi ao ar no dia 8 de junho de 2014. Disponivel em: <

http://globotv.globo.com/rede-globo/fantastico/v/mago-da-cozinha-mistura-sabores-da-colombia
-e-da-grecia/3402365/>. Acesso: 27 mar. 2015.
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da culinaria de cada pais, como no caso da Grécia, em que boa parte dos pratos é
proveniente de frutos do mar, mas também o cordeiro € bem presente nessa
culinaria. Ja quanto a Colémbia, o chefe traz o prato principal dessa culinaria, o
ajiaco (pronuncia-se arriaco), que é uma sopa de galinha com batata.

A medida que o programa se desenvolve, o “Mago da Cozinha” conversa com
0 espectador no sentido de contextualizar os ingredientes de uso. O prato foi

finalizado conforme a imagem abaixo:

Imagem 2 — Prato gastronémico finalizado
T o e

Fonte:http://globotv.globo.com/rede-globo/fantastico/v/mago-
da-cozinha-mistura-sabores-da-colombia-e-da-grecia/3402365/

O exemplo vem ao encontro da afirmagdo marxiana, quando Marx afirma que,
para o homem que ainda ndo possui suas caréncias imediatas supridas, ndo ha
como se relacionar com a forma humana da comida com fins de aprecia-la em seu
sabor, tendo também o conhecimento da cultura que carrega a forma como é
produzido aquele prato culinario. Notamos assim, que o objetivo do quadro “Mago da
Cozinha” nao era comer e saciar a fome, uma caréncia imediata, mas promover um
conhecimento e agucar os sentidos.

Para os nossos sentidos naturais, foram criados objetos sociais e, em
consequéncia, conquistamos os sentidos sociais. Portanto, apropriar-se desses
conhecimentos € condi¢do essencial para que o homem se enrigueca e tenha uma
formacdo humana ampla.

Essa dimenséo, viabilizada pelo ser integral, objetiva possibilitar ao ser
humano educar seus sentidos sociais para que possa fruir das artes, gastronomia,

ou mesmo compreender sua corporalidade. Apenas com o0 ser humano se
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relacionando com os objetos sociais é que se possibilita a educacdo dos sentidos,
fornecendo, assim, elementos para que ele possa se apropriar da rigueza humana

como um ser total.

42 [EDUCAGCAO FISICA ESCOLAR: INSPIRACOES A PARTIR DO
CONHECIMENTO ESTETICO MARXIANO

Para este eixo de discussdo, nossa proposta € trazer as contribuicbes da
teoria marxiana, sobretudo no que tange ao conhecimento estético, a fim de se
pensar a especificidade da Educacgéao Fisica escolar.

Reconhecemos a nédo linearidade da historia, todavia, considerando nossa
sociedade ocidental, podemos afirmar que sempre fomos marcados por uma
concepcao dualista e fragmentada: corpo e mente. Ao corpo € atribuida uma
atividade inferiorizada, enquanto a atividade intelectual fica designada a perfeicao, a
razdo. Isso se evidencia, sobretudo, nas concepcdes platonicas na Grécia Antiga,
nas intervencdes da Igreja na Idade Média e ainda hoje, indiretamente, por meio dos
canais de comunicacdo e das relagbes interpessoais (JAPIASSU; MARCONDES,
2001).

Assim como a histéria ndo ¢é linear, a forma de se pensar o
homem/mundo/sociedade também nédo o é. Filésofos que pertencem a corrente
idealista, como Platdo, Descartes, Kant e Hegel, atribuem a atividade do pensar uma
relevancia em detrimento do corpo (JAPIASSU; MARCONDES, 2001).

Essa visdo se consolida, principalmente, devido a divisdo social do trabalho.
Essa divisdo € proveniente da forma como a sociedade se organiza no tocante as
relacbes que os homens estabelecem entre si e interfere sobremaneira em “[...] seu
modo de pensar e conceber o mundo, suas representacbes, como também a
produgao intelectual das leis, da moral da religido de uma sociedade” (CAETANO
[s.d], p. 6). A partir dessa estrutura,

[...] a divisdo da sociedade em classes e, com ela, a divisdo do homem; e
como esta se torna verdadeiramente tal apenas quando se apresenta como
divisdo entre trabalho manual e trabalho mental, assim as duas dimensdes
do homem dividido, cada uma das quais unilateral, sGo essencialmente as

do trabalhador manual, operario, e as do intelectual (MANACORDA, 2010,
p. 83)
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A divisdo social do trabalho traz consigo a divisdo de classes, que, em
condicOes desiguais, se diferenciam e se distanciam. Uma classe se torna detentora
dos meios de producdo para subsisténcia e outra tem a forca de trabalho para
garantir sua existéncia.

[..] a divisdo do trabalho aumenta o nudmero de trabalhadores;
inversamente, o nimero de trabalhadores aumenta a divisdo do trabalho,
assim como a divisdo do trabalho aumenta o acimulo de capitais. Com esta
divisdo do trabalho, por um lado, e o acimulo de capitais, por outro, 0

trabalhador torna-se sempre mais puramente dependente do trabalho, e de
um trabalho determinado, muito unilateral, maquinal (MARX, 2008, p. 26).

Esse contexto favorece, sobretudo, para que haja uma desvalorizacdo da
atividade manual, pois é o corpo (visdo fragmentada) que se submete as condi¢cdes
do trabalho com fins para sua subsisténcia.

Como ao corpo, historicamente em nossa cultural ocidental, foi atribuido um
valor inferior, os conhecimentos produzidos por esse corpo também o foram. A
desvaloracdo desses conhecimentos possui seu cerne na “[...] divisdo do trabalho,
entre os que pensam, elaboram e os que aplicam e executam” (CAPARROZ,
BRACHT, 2007, p. 27).

Nesse bojo, entram para o rol dos conhecimentos inferiorizados os trabalhos
manuais, como o0s de artesdos, a propria arte e, por conseguinte, as praticas
corporais, visto que teoricamente eram conhecimentos e atividades que n&o
demandavam um esforco concernente ao pensar. Assim, contextualizando para
nosso foco de discussdo a dimensdo escolar, podemos identificar que algumas
disciplinas escolares ficam relegadas a segundo plano, como é o caso, sobretudo,
das Artes e da Educacéo Fisica.

Essas disciplinas possuem um corpus de conhecimento bem especifico.
Ambas assumem o0 compromisso de tematizar e possibilitar ao sujeito a apropriacéo
dos saberes produzidos pela humanidade pela via corpérea, ao longo da historia.

O conhecimento produzido pelo corpo € também uma producao historica e,
portanto, humana. Assim, deve de igual maneira ser apropriado na escola. Nesse
sentido, € preciso rever a hierarquia em que 0s conhecimentos cognoscitivos
possuem maior relevancia que os conhecimentos da arte e do sensivel/corpéreo. Ao
defender a formacgéo de um sujeito pleno, os saberes se equiparam e, em conjunto,

constituem-se como essenciais para uma formacgao enriquecida.
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Coadunando com esse entendimento e em vias de superar a dicotomia corpo-
mente, outra linha do pensamento filosoéfico, em que se situam Feuerbach, Marx,
Engels, respaldados por subsidios teoricos materialistas, busca argumentar no
entendimento de que o "ser" tem prioridade ontolégica em relacdo a cognicao, isto €,
primeiro existiu a materialidade — a natureza (plantas, animais, rochas etc.); e
somente mais tarde, no desenvolvimento da natureza, surge o ser humano — ser
capaz de pensar. Em Marx (2008) isso se evidencia em sua argumentacao de que o
homem € um ser omnilateral, que produz e se apropria do mundo com todos o0s
sentidos.

Em capitulos anteriores, ja haviamos justificado a escolha do nosso
referencial, mas aqui resgataremos brevemente sua compreenséo filosofica. Nossa
intencao, assim como foi a de Manacorda (2010), ndo € tratar as contribuicdes de
Marx como dogmas, mas nos apropriamos delas para subsidiar debates
contemporaneos, sobretudo no campo educacional.

Marx compreende que 0 ser possui uma prioridade ontolégica em relacdo a
razdo. Isso quer dizer que a razéo foi uma conquista do homem, que, a partir de seu
aparato biolégico (o cérebro em conjunto com seu organismo integral), tornou
possivel o desenvolvimento dessa faculdade ao agir no mundo, transformando a
natureza para satisfazer as suas necessidades, sejam elas materiais (alimentacéo,
por exemplo), sejam imateriais (conhecimento, por exemplo). E por meio de seu
aparato corporal que o homem se faz presente no mundo.

Para Marx (2008), o homem é um ser de caréncia, de sofrimento, por ndo ter
em si tudo de que necessita para existir. Para ser ele, precisa buscar fora de si os
meios de sua existéncia, precisa comer o pao com o suor do seu esforco, precisa ir
ao encontro do outro (pessoas, animais, plantas...), enfim, interagir no/com o mundo
(MARX, 2008).

Por meio de sua acgao (o trabalho), o ser humano inova, cria materiais e
conhecimentos ainda ndo existentes na natureza, possibilitando o surgimento de um
novo mundo — o mundo social. Esse conhecimento é do ambito do corporeo,
entretanto € um conhecimento mediado pela atividade intelectiva, para que assim
seja mais enriquecido, seja aprimorado e tenha sentidos e significados.

Para ilustrar a argumentacao, trazemos como exemplo a seguinte situagao:
fruicdo do espetaculo de Danca Contemporanea Café Miller, produzido por Pina

Bausch.
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Caso o0 sujeito ndo tenha proximidade com esse conhecimento artistico,
podera, possivelmente, ficar sensibilizado com as cenas, encantado ou, até mesmo,
espantado com algumas movimentacbes, como é o caso do que revela a
interpretacdo da imagem a seguir.

Nessa producgdo artistica, a bailarina é colocada inUmeras vezes nos bracos
do bailarino de camisa clara e, em todas as vezes, ela cai ao chéo sob forte impacto.
Caso o sujeito ja conheca o trabalho da coredgrafa, suas intencdes e proposicoes

para o espetaculo, a fruicdo seré outra.

Imagem 3 — Cena do espetaculo Café Miller

Fonte: http://esquizofia.com/2011/06/09/devirdancar-7/

A coredgrafa Pina Bausch nasceu na Alemanha, em meados do século XX, e
teve seu encontro com a danca, especificamente o ballet classico, tardiamente. Pina
reconheceu que a técnica dessa danca é importante, todavia ela ndo é suficiente
para exprimir as fragilidades e potencialidades humanas. Sua inovacdo € a
articulagcdo da danca e do teatro para enriquecer cada vez mais suas producdes
artisticas e a fruicdo por parte do publico.

No caso do espetaculo citado e que fora criado em 1978, Pina buscou
problematizar a falta de contato profundo entre as pessoas, as relacdes pessoais, a
solidao, os encontros e 0s desencontros.

A apropriacdo do conhecimento artistico € do ambito do corpéreo, pois ele
esta arraigado a nossa sensibilidade, todavia se torna enriquecido quando mediado
pelo conhecimento intelectivo, no caso histérico-cultural. Essa € a nossa defesa,
assumir a contribuicdo do conhecimento estético para a formacdo humana,

conhecimento este produzido historicamente.
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Reconhecemos, assim como Konder (1999, p. 91, grifo do original), que Karl
Marx incluiu nos Manuscritos de 1844 “[...] importantissimas reflexdes a respeito da
arte como educadora dos sentidos humanos, como atividade humanizadora das
criaturas”. Ao tratar da estética marxiana, notamos que esta se constitui como uma
“l...] dimensdo essencial da existéncia humana” (VAZQUEZ, 2010, p. 14), ao
enriguecer a formacéo do sujeito, tornando-o humano a partir da apropriacdo dos
bens materiais e culturais produzidos pelo ser humano.

A educacdo estética, a sensibilidade humana que é experimentada por nos é
corpoérea. Isso tem implicacdo nas formas de ver, sentir e estar no mundo de cada
um. Amplia nossa formacéo para a pluricidade de conhecimentos produzidos pelo
género humano e, para além disso, nos humaniza. Com a experiéncia estética, o

foco esté para o sentido que o humano atribui a sua realidade.

Num quadro ou num poema ndo entra, por exemplo, a arvore em si,
precisamente a arvore que o botanico trata de aprender, mas a arvore
humanizada, isto é, uma arvore que testemunha a presenca do humano [...].
Assim, pois, a arte como conhecimento da realidade pode nos revelar um
pedaco do real, mas ndo em sua esséncia objetiva, tarefa especifica da
ciéncia, mas em sua relagdo com a esséncia humana (VAZQUEZ, 2010, p.
31-32).

Para Marx (2008), foi possivel pensar a arte como um caminho para se
consolidar uma educacédo estética. Neste momento, concordamos com ele e
também ampliamos a possibilidade dessa educacédo, principalmente ao considerar
as préticas corporais (danca, lutas, esportes, jogos, brincadeiras etc.) como
manifestacées potencializadores para se fomentar a educacdo da sensibilidade
humana.

O conhecimento estético é especifico, € do ambito da sensibilidade, logo é
corpdreo, 0 que implica, ao pensar esse saber no contexto escolar, relaciond-lo com
a Educacdao Fisica, que é responsavel por dar trato pedagodgico as manifestacbes da
cultura corporal de movimento (BRACHT, 2007). Assim, pensar a Educacao Fisica
escolar é pensa-la como uma educacdo estética dentro da escola, como uma
atividade enriquecedora da formacao dos sujeitos ali presentes.

A Educacao Fisica escolar, como area de conhecimento e intervencao que
problematiza a dimensao corporal, precisa estar atenta ao seu papel social para que
possa, juntamente com 0s outros saberes escolares, estar articulada com vistas a

formacdo de um sujeito pleno. Logo, ndo deve estar permeada de uma pratica
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unilateralizada, precarizada, como se apresenta em sua historicidade, por exemplo,
guando, na década de 1960 e 1970, o esporte de rendimento passou a ser a ténica
das aulas de Educacéo Fisica nas escolas. A gquestdo-problema ndo é o esporte,
mas sim o trato pedagodgico unilateral que Ihe € conferido e sua hegemonia, que
dificulta, guando nao impossibilita, a experiéncia de outras praticas corporais pelos
estudantes.

Na histéria da Educacéo Fisica, identificamos que ela foi criada primeiramente
para suprir uma demanda social. Houve, na época, a necessidade de incorporar as
praticas corporais nos curriculos escolares europeus no século XVIIl. Os discursos
gue amparavam sua presenca na escola provinham da medicina que legitimava a
importancia da atividade fisica como garantidora da saude.

[...] cuidar do corpo significa também cuidar da nova sociedade em
construgdo, como ja se afirmou, a forca de trabalho produzida e posta em
acéo pelo corpo é fonte de lucro, cuidar do corpo, portanto, passa a ser uma

necessidade concreta que devia ser respondida pela sociedade do século
XIX (SOARES et al., 1992, p. 51).

No século XIX, ganham espaco os métodos ginasticos como conhecimentos a
serem trabalhados por essa area de intervencao. Nesse periodo, a Educacéo Fisica
estava articulada com um projeto de formacdo de um novo homem moral e sua
constituicdo também pelo cuidado com o corpo. O trato pedagdgico enfocava uma
educacao para a saude e para a moral (BRACHT, 2007).

Essa dimenséo do saber integrava uma proposta de formag¢do mais ampliada
defendida por Marx para um ensino socialista: “[...] A unido do trabalho produtivo
remunerado, ensino intelectual, exercicio fisico e adestramento politécnico elevara a
classe operaria acima das classes superiores e médias” (MARX, apud
MANACORDA, 2010, p. 48).

Notamos, sobre o exposto, que a Educacédo Fisica, mesmo ndo sendo area
autdbnoma, ja que fora criada por influéncia da medicina, teve a incumbéncia de
pensar/agir sobre/pelo corpo, com vistas a uma educacédo corporal conectada a um
conhecimento sensivel, estético. O foco estava na pratica corporal como alicerce da
constituicdo da moral do homem, um novo homem para uma nova sociedade.

Basta consultar os livros de Robert Owen para nos convencermos de que 0
sistema de fabrico tem como primeiro objetivo fazer germinar a educacéo do

futuro, que relativamente a todas as criancas acima de certa idade
interligard o trabalho produtivo com a instru¢éo e a ginastica, ndo s6 como
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forma de aumentar a producéo social, mas também como Unico e exclusivo
processo de formar homens completos (ENGELS, 2011, p. 128).

A pratica corporal é conferida lugar de destaque juntamente com o
conhecimento intelectual e o manual, fabril, pois apenas com a articulagdo entre
esses aspectos é possivel pensar na constituicdo de um sujeito pleno, enriquecido.
Aparece, dessa forma, mesmo que de maneira incipiente, a defesa do conhecimento
estético, no caso tratado como exercicio fisico, para a formacdo de um sujeito
integral (MARX; ENGELS, 2011).

E evidente que n3o podemos tomar a defesa de Marx e Engels, pela
Educacdo Fisica, de maneira a-histérica. O trato corporal a que se referiam e o
proprio conhecimento de intervencéo, mobilizados pela Educacao Fisica da época,
eram, sobretudo, os métodos ginasticos. Longe de desqualificar esta pratica, a
intencdo € atentar quanto as probleméticas atuais conferidas a corporalidade.
Aquela defesa ndo da mais conta da pluricidade de conhecimentos e valores que
atravessam o corpo, o ser. Todavia, faz-se justo reiterar, ao mesmo tempo, a
relevacia a imensao corporal, sensivel que Marx e Engels sinalizam.

A Educacéo Fisica foi inserida na escola sob o olhar de uma educacéo para a
saude, para a moral, todavia intelectuais brasileiros, em meados do século XX,
comecaram a se guestionar sobre o papel social dessa area, bem como seu objeto
de estudo e intervencdo (BRACHT, 2007).

Surgem, a partir desses questionamentos, outras proposicdes para a
Educacao Fisica. O esporte estabelece os contornos da area e nela se instaura. A
énfase é sobretudo para o esporte de rendimento. Sua intervencdo social e sua
producdo académica voltam-se “[...] para o fendmeno esportivo. E a importancia
social e politica desse fenbmeno que faz parecer legitimo o investimento em ciéncia
neste campo” (BRACHT, 2007, p. 20).

Nesse caso, ainda ha a inten¢cdo de um trabalho no/pelo corpo. Todavia ele
se torna um meio, um instrumento, o corpo é reificado. “...] A existéncia do
trabalhador é, portanto, reduzida a condicdo de existéncia de qualquer mercadoria”
(MARX, 2008, p. 24).

O esporte de rendimento torna-se o fim, o objetivo a ser alcancado,
independemente dos meios. Assim, ha a perda, a precarizagdo de valores

relacionados com o humano, tudo em fungéo da performance esportiva.
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Nessa linha de raciocinio pode-se constatar que o objetivo é desenvolver a
aptidao fisica. O conhecimento que se pretende que o aluno aprenda é o
exercicio de atividades corporais que lhe permitam atingir 0 maximo
rendimento de sua capacidade fisica (SOARES et al., 1992, p. 36).

O suijeito fica relegado, entédo, a execuc¢do técnica do movimento, do esporte,
0 que é importante na apropriacdo desse conhecimento estético, mas ndo o
suficiente, quando situado no contexto educacional. No caso daqueles individuos
gue ndo apresentam as condi¢des para o exercicio desse esporte, COmo as pessoas
com deficiéncia, por exemplo, eles acabam privados de se apropriarem desse bem
cultural.

Nas décadas de 1970 e 1980, no Brasil, intelectuais da &rea, ainda no anseio
de um reconhecimento académico, buscam dialogar com outros campos de
conhecimento, como Educacéo, Filosofia, Sociologia, e passam a estruturar seus
objetos de estudo pelo viés pedagdgico. Suas reflexdes estdo baseadas, sobretudo,
nas ciéncias humanas.

A é&rea da Educacdo Fisica ganha novos contornos e comeca a ser
compreendida como uma préatica pedagégica.'® O esforco é repensar essa area de
conhecimento/intervengcdo concomitantemente com a area da educagdo. Essas
reflexdes surgem no campo académico, pois verifica-se, pela sua pratica social, que
os conhecimentos trabalhados ndo dialogam com uma perspectiva critica de se
pensar a sociedade, o sujeito e a educacédo (BRACHT, 2007). Ha um esforco tedrico

de pensar que:

[...] a materialidade corpérea foi historicamente construida e, portanto,
existe uma cultura corporal, resultado de conhecimentos socialmente
produzidos e historicamente acumulados pela humanidade que necessitam
ser retracados e transmitidos para os alunos na escola (SOARES et al.,
1992, p. 39).

Esse breve panorama historico serve-nos para identificar e afirmar que a Educacéo
Fisica escolar cabe uma parcela do conhecimento estético: as praticas corporais,
formas de conhecimento e expressao que possibilitam a apreensdo do mundo pela
via corpérea. Desse modo, a Educacdo Fisica escolar cabe parcela do

conhecimento especifico da corporalidade:

19 “[...] por préaticas pedagdgicas, pode ser entendido aquilo que se desenvolve nas formas mais
estritas de organizacdo escolar, aquilo que tem sido historicamente a marca do modelo escolar:
seriacdo, fragmentacdo, racionalidade, homogeneizacdo, especializacdo, controle, enfim, um
conjunto de procedimentos que trazem a marca da modernidade” (TABORDA DE OLIVEIRA, 2003, p.
158).
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[...] conjunto de praticas corporais do homem, sua expresséo criativa, seu
reconhecimento consciente e sua possibilidade de comunicacéo e interagéo
na busca da humanizacdo das relagdes dos homens entre si e com a
natureza estamos chamando de corporalidade. A corporalidade se
consubstancia na pratica social a partir das rela¢des de linguagem, poder e
trabalho, estruturantes da sociedade (TABORDA DE OLIVEIRA, 2003, p.
157, grifo do autor):

Esses saberes foram trabalhados desde o surgimento dessa disciplina
escolar, por meio das praticas higienistas, dos métodos ginasticos ou mesmo
durante a esportivizagdo da Educacdo Fisica. Todavia, apesar de esses
conhecimentos terem historicamente sido importantes para a constituicdo do campo,
nao se faziam suficientes no trato das praticas corporais, que eram trabalhadas sob
uma Otica unilaretal, desconsiderando outras vias, outras possibilidades de
apropriacao do saber corporal.

A Educacao Fisica, bem como a disciplina Artes, tém saberes em comum:
ambas possibilitam ao sujeito o conhecimento do mundo pela via corporea, no trato
da corporalidade, seja pelas praticas corporais, seja pelas experiéncias artisticas,
como no caso da dancga, teatro, pintura, escultura etc. Esse conhecimento ndo pode
ser trabalhado em uma perspectiva unilateral, fragmentada do conhecimento,
privilegiando apenas uma dimensao, mas sim em sua totalidade.

Assim, pensar em ter a corporalidade como eixo organizador da escola e da
educacdao fisica escolar é apenas reconhecer que o atual modelo escolar

nado da conta de tratar daquilo a que nos propomos: a formacdo humana em
toda sua plenitude (TABORDA DE OLIVEIRA, 2003, p. 167).

No contexto escolar, torna-se essencial que os sujeitos escolares conhegcam
as praticas corporais e 0s conhecimentos artisticos sob uma 6tica ampliada, a fim de
gue possam reconhecer a riqueza dessa producdo humana e se apropriar dela. No
caso da Educacéo Fisica,

E preciso que o aluno entenda que o homem néo nasceu pulando, saltando,
arremessando, balangcando, jogando etc. Todas essas atividades corporais
foram construidas em determinadas épocas histéricas, como respostas a

determinados estimulos, desafios ou necessidades humanas (SOARES et
al., 1992, p. 39).

Resgatando a compreensao da estética marxiana, Marx (2008, p. 108) afirma
que “[...] a apropriacdo do sensivel da esséncia e da vida humana, do ser humano
objetivo, da obra humana para e pelo homem néo pode ser apreendida apenas no

sentido da fruicdo imediata”. E fundamental, dessa forma, que, ao tematizar as
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praticas corporais, estas sejam mediadas pelo conhecimento histérico e cultural,
para que assim o sujeito, ao se apropriar do conhecimento, tenha sua apreenséo na
totalidade, reconhecendo suas diferentes dimensdes. Nesse sentido, as praticas
corporais e a expressao corporal sdo tidas como uma linguagem, “[...] um
conhecimento universal, patrimonio da humanidade que igualmente precisa ser
transmitido e assimilado pelos alunos na escola” (SOARES et al., 1992, p. 42).
Negligencia-lo impede que haja uma visao de totalidade entre homem e realidade.

No tocante a este conhecimento articulado ao contexto historico-cultural,
Taborda de Oliveira (2003, p. 168), citando Thompson, afirma que, para uma pratica
pedagogica ser relevante, é necessario levar em conta a experiéncia do alunado “[...]
qgue é sempre manifestada na forma dialética entre o ser e a consciéncia social”.

Esse entendimento se presentifica nos estudos marxianos (MARX, 2008),
sobretudo ao abordar a relacao entre sujeito particular €<-> género humanao.

Faz sentido, portanto, dentro da préatica da Educacéo Fisica escolar, por em
evidéncia as experiéncias do sujeito particular, pois estas se tornam o ponto de
partida do trabalho pedagogico. Todavia, € necessario, a0 mesmo tempo, que o
sujeito particular se aproprie do conjunto material e simbdélico que a humanidade
produziu ao longo de sua historia.

Assim, a Educacdo Fisica escolar se justifica como um tempo e espaco
fundamental para uma formagcdo ampliada, a medida que seu trato pedagoégico
tematiza problematicas concernentes a uma parcela do conhecimento estético,
como as praticas corporais, presentes na cultura corporal de movimento (SOARES
e. al., 1992), e a corporalidade (TABORDA DE OLIVEIRA, 2003).

Identificamos em Taborda de Oliveira (2003, p.158) um anseio proximo ao
nosso, ao considerar “[...] educagéao fisica um conjunto de saberes primordial para
consignar um projeto de formag&o humana”.

Reconhecemos, assim, que ndo é qualquer préatica pedagdgica em Educacao
Fisica que promoverda uma educacdo estética ampla. Logo, é preciso avaliar qual
conhecimento e concepcdo de homem/mundo/sociedade esta fundamentando a
pratica. Uma Educacéo Fisica escolar pautada por um biologicismo ou mesmo sob a
Otica da performance do movimento, evidenciando a execucao técnica, trabalha com
a dimens&o estética, mas de uma maneira unilateral. E preciso que o corpo néo seja
“[...] entendido simplesmente como organismo. Ele também é cultura e transcende o
aspecto fisico biologico” (DELLA FONTE; BORGES, 2013, p. 6, no prelo A).
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A especificidade da Educacgéo Fisica é do ambito do corporeo, do sensitivo,
eminentemente um conhecimento estético, produzido e apropriado pelo corpo
(SOARES et al., 1992; BRACHT, 2007). Ao defender a bandeira de uma escola que
tenha por base a formagcdo de um sujeito pleno, enriquecido, com uma formacao
ampliada, estamos conjuntamente valorando a riqgueza de conhecimentos
produzidos pela humanidade.

Sob este foco, a visdo humanizada do conhecimento, notamos que esta se da
ao nos apropriarmos dos conhecimentos historico-culturais por meio das relacdes
sociais. Dessa forma, torna-nos humanos na medida em que nos conhecemos e
reconhecemos o0 outro nesse processo de producdo e apropriacdo da cultura. E a
diversidade produzindo e enriquecendo o conhecimento do género humano.

Para Konder (2009, p. 162, apud COSTA, 2011lb, p. 56), “A arte [,
conhecimento estético e também as préticas corporais] educa[m] a sensibilidade do
homem, desenvolve-lhe as riquezas especificamente humanas dos seus 6rgdos dos
sentidos”.

A partir do exposto, podemos pensar que a aproximagdo com experiéncias
estéticas sensibilizam o sujeito para o mundo e, principalmente, para o outro,
reconhecendo-o como ser humano, em suas infinitas formas de ser e estar no
mundo.

Defender a Educacéo Fisica escolar sob essa otica significa ndo s6 ampliar
0os conhecimentos tematizados por essa area de intervencdo em sua riqueza e
pluricidade, mas também implica ela prépria se constituir como uma pratica
educacional democrética, porque, ao expandir as distintas formas de conhecimento
pertencentes ao universo das praticas corporais, amplia, concomitantemente, a
possibilidade de todos, em suas diferentes formas de “ser humano”, participarem

das diversas manifestacdes corporais presentes na cultura.

4.3 INSPIRACOES DA ESTETICA MARXIANA PARA RESSIGNIFICAR O PAPEL
DA ESCOLA E OS PROCESSOS DE INCLUSAO

COMECA, NO AR DA ANTEMANHA

Comega, no ar da antemanha,

A haver o que vai ser o dia.

E uma sombra entre as sombras VA.
Mais tarde, quanto é a manha
Agora é nada, noite fria.
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E nada, mas é diferente

Da sombra em que a noite esta;
E h& nela ja a nostalgia

N&o do passado, mas do dia
Que ¢é afinal o que sera.

Fernando Pessoa

Iniciamos este eixo de discussao trazendo Fernando Pessoa, com sua
linguagem literaria, para enriquecer a problematica posta. Antemanha diz respeito ao
amanhecer, ao vir a ser, o primeiro alvor do amanhecer. Comecar no ar da
alvorada é ver nas mindcias o que vai ser o dia. Com o que foi feito outrora, ou hoje,
perspectiva-se e possibilita-se um amanha diferente. Nessa 6tica, passado e futuro
estéo interconectados. Com o passado, é possivel que no futuro haja avancos, que
haja um presente diferente a cada novo dia que renasce.

A nostalgia vem ndo como uma lembranca entristecida, apenas como um
guerer pela volta ao passado, ela impulsiona e, a partir do passado, pode-se
melhorar o futuro, em razdo da utopia que nos inquieta e nos tira da zona de
conforto, nos coloca em movimento, amplia n0SS0s passos e nossos olhares.

A antemanha nasce como possibilidade de renovagéo, um novo ar, um novo
suspiro, uma busca incessante a cada dia para almejar uma educacdo mais
significativa e democratica. Assim, inspirados nesse poema de Fernando Pessoa,
aclaramos a proposta deste eixo tematico: discutir o papel da escola e 0s processos
inclusivos com a intencdo de fomentar problematizagbes a luz do referencial
marxiano. A discusséo se pauta no direito de todos os alunos aprenderem na escola
regular, em suas diversas formas de ser, tornar-se humano e estar no mundo,
abrindo horizontes para uma educacédo que seja ao mesmo tempo acolhedora e
formadora.

Pressupfe-se, assim, uma educacdo pautada na formacdo omnilateral,
identificando a dignidade da educacéao estética ao objetivar formar o ser humano em
sua completude e ndo mais em um processo unilateral, que sustenta uma légica de
excluséo social e escolar.

Engels, ainda no século XIX, ja deixava pistas importantes dessa proposta ao

enunciar:

[...] a escola priméria obrigatoria oferecera tudo o que em si mesmo e por
principio seja suscetivel de ter algum atrativo para o Homem, sobretudo os
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fundamentos e os resultados principais de todas as ciéncias que digam
respeito as concepgdes do Mundo e da vida (ENGELS, 2011, p. 123).

Perspectivamos a defesa de uma escola que, como instituicdo formadora,
possa possibilitar experiéncias educacionais diversificadas para as criancas/alunos,
ndo se restringindo apenas ao enfoque cognitivista, mas ampliando essas
experiéncias para uma educacédo estética, sob o olhar da sensibilidade. Uma escola
gue possa acolher todas as possibilidades de se constituir humano, incluindo, nesse
bojo, o publico-alvo da Educacdo Especial,?’ abrindo horizontes para uma educacéo
gue efetivamente atenda a diversidade.

Como nossa discusséao focaliza o olhar para a ressignificacdo da escola, bem
como dos processos inclusivos nela presentes, cabe nesse momento trazer
elementos historicos a fim de situar ao leitor de que lugar estamos falando.

A aceitacdo ou a inclusdo da diversidade/diferenca € uma teméatica que esta
vigente e tem desafiado os profissionais da educagdo a encontrar oS meios de
educar a todos no mesmo espaco/tempo de interacdo. Visando o entendimento
dessas questbes, em linhas gerais, buscamos apoio na historia, em especial na
historia. das pessoas com deficiéncia, para identificar os diferentes
sentidos/significados a elas atribuidos pelas sociedades existentes e,
conseguentemente, as respectivas atitudes manifestas. Afinal,

Por um tempo demasiadamente longo os problemas das pessoas [com] [...]
deficiéncia tém sido compostos por uma sociedade que inabilita, que tem

prestado mais atencdo aos impedimentos do que aos potenciais de tais
pessoas (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 4).

Ao longo da histéria, tomando como referéncia a cultura ocidental, as
sociedades sempre trataram as pessoas com deficiéncia com atitudes que iam
desde o exterminio, passando pelo menosprezo (a partir da crenca de que as
pessoas com deficiéncia eram associadas a possessdes demoniacas),
protecionismo religioso (criacdo de abrigos para acolher pessoas com deficiéncias)
e, finalmente, a partir do século XX, com um estado de reconhecimento de direitos e
possibilidades educacionais das pessoas com deficiéncia (CHICON; CARLETE,
2004).

%% Considera-se publico-alvo da educacéao especial: pessoas com deficiéncia, com transtornos globais
do desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 2011). Neste estudo,
reportamo-nos aos dois primeiros grupos.
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De modo hegembnico, de acordo com Paula (1996), as sociedades antigas
indicavam o exterminio como solucédo para o problema de criancas ou adultos com
deficiéncias. A autora descreve que, nos tempos helénicos, o pensamento ético
grego so6 podia ser analisado a luz do seu quadro social e politico, pois a cidadania
era exclusiva de uma elite, dela estando excluidos mulheres, criangas, escravos,
estrangeiros, trabalhadores e plebe, isto é, a maioria da populacdo das cidades-
estado. Para citar dois exemplos, percorrendo a historia e a literatura, identifica-se
na sociedade Grega (475 a. C.), que tudo girava em torno do corpo perfeito e do
belo, as pessoas com deficiéncia, eram consideradas seres inferiores e, portanto,
estavam fora dos padrbes pré-estabelecidos, como se observa na obra "A
Republica”, de Platdo, a passagem que preconizava a pureza eugénica, estimulando
o infanticidio dos deficientes e a procriacdo seletiva. Do mesmo modo, em Esparta,
segundo Pessotti (1984), as criangcas com deficiéncia eram consideradas
subumanas, o que legitimava a sua eliminac&o ou abandono.

Na era medieval, conforme estudos de Silva (1987), alguns povos associavam
frequentemente as pessoas com deficiéncia a maus espiritos, a possessdes
demoniacas ou até mesmo a pessoas que estariam pagando pecados de vidas
anteriores. Por essas concepgfes, as pessoas com deficiéncia eram
menosprezadas, hostilizadas e até eliminadas e somente por intervencdo dos
deuses ou pelo poder divino que era passado para os medicos e sacerdotes que, as
vezes, tinham meios para livra-las dessa condigéo.

Com o advento do Cristianismo, as pessoas com deficiéncia ganham o status
de ser humano, criatura de Deus para efeito de sobrevivéncia e manutencdo da
saude. Com base nessa compreensdo, elas recebem abrigo e alimentacdo em
conventos e asilos (protecionismo religioso). Segundo Silva (1987), essas pessoas
foram objetos de uma norma da Igreja Catdlica em pleno século VI, que pretendia
assisti-las e, ao mesmo tempo, circunscrever seus movimentos a um determinado
territério, constituindo, assim, a heranca da segregacdo social. Essa ideia de
delimitar territério para as pessoas com deficiéncia permeia até os dias de hoje,
como se observa, por exemplo, na organizacédo das Associacdes de Pais e Amigos
dos Excepcionais (Apaes), das Sociedades Pestalozzi, das instituicdes para surdos
e cegos, como notam Chicon e Sa (2012).

Nas sociedades capitalistas, as pessoas com deficiéncia foram identificadas

pelo olhar intolerante do Estado Moderno e encerrado nos hospitais gerais, como
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uma ameaga para a sociedade burguesa. De acordo com Silva (1987), a ética liberal
dessa época foi determinante da normalidade e, por isso, quem néo fosse capaz de
acumular riqguezas por meio do trabalho deveria ser excluido do convivio social.

Nos tempos contemporaneos, acompanhando o raciocinio desse mesmo
autor, ainda continua grande a discriminacado as pessoas com deficiéncia. Persiste
ainda o desrespeito a sua singularidade e a manutencdo de praticas segregativas.
Mas, é notério que melhorou significativamente em relacdo aos periodos anteriores.
A insercéo de pessoas com deficiéncia nos diferentes contextos sociais hoje é uma
questéo de direito constitucional.

Em seus estudos, Silva (1987) constata que foi sé no século XIX que a
sociedade comecou a assumir a responsabilidade sobejamente reconhecida com as
pessoas com deficiéncia. Segundo ele, até o século XVI, durante o fortalecimento da
Renascenca, os homens, em geral, ainda relacionavam muito do que acontecia ao
ser humano com a forca das supersticoes, das diversas crendices dominantes e do
sobrenatural. Mas, do século XVI em diante, 0 mundo ja se acostumava a examinar
fatos em termos mais praticos e naturais.

Historicamente marcadas, as pessoas que nasciam com alguma deficiéncia
eram descritas e caracterizadas pela sociedade como impotentes para o
cumprimento de muitas acdes e a limitacdo era sempre identificada como falta de
capacidade e difundida como verdade absoluta, ndo dando oportunidades de
desenvolvimento a esses individuos (CHICON; SA, 2012). A essa condicdo de
“incapacitado”, “deficiente”, “invalido”, entendida como uma condigdo imutavel pelos
grupos sociais, de acordo com Mazzotta (1996), levou a complexa omissdo da
sociedade em relacdo a organizacdo de servicos para atender as necessidades
individuais especificas dessa populacéo.

No tocante aos processos educacionais, conforme estudos de Mendes
(1995), foi principalmente na Europa que os primeiros movimentos pelo atendimento
as pessoas com deficiéncia, refletindo mudancas na atitude dos grupos sociais,
concretizaram-se em medidas educacionais.

Segundo essa mesma autora, no século XIX (1800), uma nova perspectiva
educacional para o deficiente foi marcada com a experiéncia realizada pelo médico
francés ltard, encarregado, pela academia de Paris, de observar e educar uma
crianca que havia sido encontrada perdida num bosque, apresentando habitos de

animal selvagem e caracteristicas de subnormalidade. Nessa experiéncia, Itard
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constatou que, apesar de ndo ter alcancado uma recuperacdo total da crianga,
conseguiu grandes resultados, bem observando que as pessoas com deficiéncia
eram capazes de aprender. Entdo, com Itard, tem-se, pela primeira vez, um trabalho
de intervencgao dentro de uma perspectiva educacional. Portanto, Itard e, mais tarde,
Seguin, seu discipulo, desenvolveram meios educacionais de atendimento a essa
clientela, nascendo a pedagogia para as pessoas com deficiéncia. Logo em seguida,
foram fundadas instituicbes para oferecer-lhes uma Educacdo Especial, com
destaque no Brasil, no século XIX, da criagdo do Imperial Instituto dos Meninos
Cegos (1854, atual Instituto Benjamin Constant-RJ); Instituto dos Surdos-Mudos
(1857, atual Instituto Nacional de Educacao de Surdos (Ines-RJ) e, no século XX, as
Sociedades Pestozzi (1945) e as AssociacOes de Pais e Amigos dos Excepcionais
(1954), para o atendimento a pessoas com deficiéncia intelectual, escolas especiais
para surdos (as chamadas Escolas Oral e Auditiva) e para cegos (Instituto Braille e
outros).

Em relacdo a criacdo dessas diversas instituicbes, Bueno (1993) afirma que a
guase totalidade dessas instituicbes revestia-se de carater filantropico-assistencial,
contribuindo para que as pessoas com deficiéncia permanecessem no ambito da
caridade publica e impedindo, assim, que as suas necessidades se incorporassem
no rol dos direitos de cidadania.

Desse modo, Mendes (1995) assevera que 0 acesso a educacao das pessoas
com deficiéncia tem sido gradualmente conquistado, a0 mesmo tempo em que se
ampliavam as oportunidades educacionais a populacdo em geral e que a Educacéo
Especial surgiu para assegurar oportunidades aquelas criancas que ja eram
anteriormente consideradas como excecdes a regra da escolaridade obrigatoria
instituida na época. Afirmando que essas primeiras tentativas educacionais eram
realizadas sob a perspectiva de cura ou eliminacédo da deficiéncia pela educacgao e,
ainda respondendo a um processo de segregacao da crianca considerada diferente,
legitimando acéo seletiva da educacéo regular.

Em meados do século XX (1950), de acordo com Pereira (1980), observa-se
um movimento que tende a aceitar as pessoas com deficiéncias e integra-las tanto
guanto possivel a sociedade — denominado normalizacdo. Esse movimento tem
inicio na Dinamarca, em 1959, quando foram questionadas as praticas sociais e
escolares de segregacdo. Como medida para inverter essa situacdo, 0 pais

promulgou um ato legal colocando como objetivo final de todo servico de Educacgéao
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Especial, a necessidade de criar condi¢des de vida para as pessoas com deficiéncia
intelectual semelhantes, tanto quanto possivel as condicées normais da sociedade
em que vivem.

Esse foi o subsidio legal e filoséfico do principio de normalizacdo que se
expandiu e se universalizou posteriormente, saindo do ambito restrito as pessoas
com deficiéncia intelectual para o ambito das pessoas com deficiéncia como um
todo.

Esse principio foi de fundamental importancia para a vida das pessoas com
deficiéncia, marcando a transicdo de um conceito estatico e permanente, para uma
visdo mais dindmica e humanistica desses individuos, que passaram a ser
reconhecidos, pelo menos no plano das ideias, como pessoas com direitos e
deveres iguais aos demais seres humanos, precisando que Ihes sejam oferecidas as
mesmas condicbes dadas aquelas de acesso aos bens culturais e materiais
produzidos historicamente pela humanidade (CHICON; SA, 2012).

O processo de integracdo das pessoas com deficiéncia € uma das mais
importantes consequéncias do principio de normalizacdo. A ideia de integracao
surgiu para derrubar a pratica de exclusdo social a que foram submetidas as
pessoas com deficiéncia por varios séculos, pois era comum serem excluidas do
contexto social para qualquer atividade, ja que culturalmente eram consideradas
invalidas e incapazes para trabalhar.

Como se percebe, para esse momento histérico da década de 1970, o
processo de integracdo se constituiu em um avanco significativo na perspectiva do
reconhecimento da pessoa com deficiéncia como um ser humano cujas
potencialidades poderiam ser desenvolvidas, mesmo mediante as limitacdes fisicas
e mentais. No entanto, quanto a forma de buscar os caminhos para atender a essa
meta de inser¢cdo dos alunos com deficiéncia em escolas regulares, o processo de
integragcdo caminhou no sentido de constituir estratégias que culminaram na
manutencdo da segregacdo para a grande maioria, com avancos em relacdo a
aproximacao fisica e social.

Nesse sistema, o0 aluno com deficiéncia deveria transitar de forma progressiva
do sistema de educacdo especial ao sistema regular de ensino, baseados em
estudos e avaliagbes individuais, realizados por profissionais dos dois sistemas

citados.
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Essa condicdo de insercdo define o sentido de cascata, que deveria dar
oportunidade ao aluno, em todas as etapas da integracdo, para transitar no sistema,
da classe regular ao ensino especial e vice versa. SO que o contrario dificilmente
acontecia como nos mostram os estudos realizados por Paschoalick (1981).

Essas caracteristicas do processo de integracdo nos remetem ao modelo
médico da deficiéncia. Por esse modelo, as pessoas com deficiéncia sdo declaradas
doentes e a elas é imputado o papel desamparado e passivo de pacientes; sdo
consideradas dependentes do cuidado de outras pessoas, incapazes de trabalhar,
iIsentas dos deveres normais.

Por esse modelo médico da deficiéncia que € considerado por Sassaki (1997)
o pano de fundo do processo de integracdo, a deficiéncia tem sido vista como um
problema do individuo e, por isso, o préprio individuo teria que se adaptar a
sociedade ou ele teria que ser mudado por profissionais através da reabilitacdo ou
cura. Ou seja, segundo esse modelo, a pessoa com deficiéncia € que precisa ser
curada, reabilitada e preparada a fim de ser adequada a sociedade como ela €, sem
maiores modificacdes.

Nesse sentido, ainda de acordo com esse autor, a integracado constitui um
esfor¢o unilateral tdo somente da pessoa com deficiéncia e seus aliados (a familia, a
instituicdo especializada e algumas pessoas da comunidade que abracem a causa
da insercédo social). A integracdo pouco ou nada exige da sociedade em termos de
modificacdo de atitudes, de espacos fisicos, de objetos e de praticas sociais. Nesse
processo, a sociedade, praticamente de bracos cruzados, aceita receber pessoas
com deficiéncia desde que estas sejam capazes de: a) moldar-se aos requisitos e
servicos especiais separados (classe especial, escola especial etc.); b) contornar os
obstaculos existentes no meio fisico (espac¢o urbano, edificios, transportes etc.); c)
lidar com as atitudes discriminatérias da sociedade, resultantes de estereétipos,
preconceitos e estigmas; dentre outros (CHICON; SA, 2012).

Em 1990, com a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, as
Nacdes Unidas garantiam a democratizacdo da educacao, independentemente das
diferencas particulares dos alunos. A partir desse pressuposto, evidencia-se o0
reconhecimento da necessidade de superar o modelo de inser¢cao condicional
(modelo da integracdo) das pessoas com deficiéncia, por um modelo de insercéo

mais radical, incondicional e direto em ambientes comuns de convivéncia social.
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Aqui se coloca o ponto de partida do movimento mundial denominado inclusao
social.

Posteriormente, em junho de 1994, em Salamanca, na Espanha, ocorreu a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e
Qualidade. Nesse evento, reuniram-se mais de 300 representantes de 92 governos
e 25 organizagdes internacionais com o objetivo de “[...] promover a Educacéo para
Todos, analisando as mudancas fundamentais de politicas necessarias para
favorecer o enfoque da educacéo [inclusiva] [...], capacitando realmente as escolas
para atender todas as criangcas, sobretudo as que tém necessidades especiais”
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 5).

A conferéncia aprovou a Declaracdo de Salamanca, que expde principios,
politicas e prética das necessidades educativas especiais e uma linha de acdo. Por
esse documento, firma-se a urgéncia de a¢gbes que transformem em realidade uma
educacao capaz de reconhecer as diferencas, promover a aprendizagem e atender
as necessidades de cada crianca individualmente. Essa Declaracao ratifica que a
origem do conceito de educacédo inclusiva sdo as estratégias estabelecidas, em
1990, na “Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos”.

Esses acontecimentos historicos citados reforgam a tese de que o movimento
de inclusdo, antes de ser uma experiéncia determinada impositivamente, se constitui
no bojo das transformacdes historicas e sociais pelas quais a sociedade e escola
vém atravessando no decorrer dos Ultimos anos e que vem solicitando
reformulacdes na forma de conceber as pessoas com deficiéncia.

Nessa perspectiva, estamos chamando a atengcdo para o “gérmen” de uma
organizacdo social e de praticas humanas que atentem para a diversidade de
sujeitos, suas potencialidades e limitacGes, constituidas em meio as relacdes
histéricas, sociais e econémicas que motivam e/ou solicitam, por interesses diversos,
a transformacdo da realidade, tendo em vista que as antigas estruturas que
menosprezavam, excluiam e segregavam os sujeitos, em sua diversidade, ndo séo
mais capazes de responder as novas exigéncias e discursos sociais pautados no
principio do acolhimento e da heterogeneidade.

As escolas inclusivas propdéem um modo de se constituir o sistema
educacional que considera as singularidades de todos os alunos e que esse sistema
deve ser estruturado em virtude dessas particularidades. Segundo Chicon e Sa

(2012, p. 50), “A inclusdo causa uma mudanca de perspectiva educacional, pois nao
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se limita a ajudar somente os alunos que apresentam dificuldades na escola, mas
apoia a todos: professores, alunos, pessoal administrativo, para que obtenham
sucesso na corrente educativa geral”.

Enquanto o modelo médico da deficiéncia é considerado o pano de fundo do
processo de integragdo, na inclusao, o modelo social da deficiéncia constitui a sua
base de apoio. Esse modelo nos possibilita entender a questdo das pessoas com
deficiéncia por outra o6tica. Se por um lado no modelo anterior (integracéao) a énfase
era na doenca, na deficiéncia, na limitagdo, na incapacidade, tendo a pessoa com
deficiéncia que se adaptar ao meio social com esfor¢o unilateral, por outro lado, o
modelo social focaliza os ambientes e barreiras incapacitantes da sociedade e néo
as pessoas com deficiéncia. Ele enfatiza os direitos humanos e a equiparacdo de
oportunidades. Nele a sociedade deve ser modificada a partir do entendimento de
gue ela € que precisa ser capaz de atender as singularidades de seus membros e
n&o o contrario, constituindo-se em um esforco bilateral (CHICON; SA, 2012).

Cabe, portanto, a sociedade eliminar todas as barreiras fisicas, programaticas
e atitudinais para que as pessoas com deficiéncia possam ter acesso aos Servicos,
lugares, informacdes e bens necesséarios ao seu desenvolvimento pessoal, social,
educacional e profissional.

Desse modo, a educacdo inclusiva, ao preconizar a valorizacdo e
potencializacdo da diversidade, ao invés da busca pela homogeneidade, adota uma
postura pedagogica que deve acontecer preferencialmente na escola regular,
espago-tempo que deve favorecer a inclusao social dos alunos por meio de préticas
pedagogicas diferenciadas que os atendam em suas singularidades. Assim, a
educacéao inclusiva configura-se ndo mais como uma pratica paralela ou segregada,
ministrada em um espaco especifico ou por um profissional determinado, mas como
um sistema de suporte, um conjunto de recursos, uma acao compartilhada por todos
0s atores sociais e educacionais, que a escola regular devera dispor para
atendimento de seu alunado (GLAT; FERNANDES, 2005; MENDES, 2010).

A inclusdo escolar, em seu movimento, postula uma reestruturacdo do
sistema educacional, ou seja, uma mudanca estrutural no ensino regular, cujo
objetivo € fazer com que a escola se torne inclusiva, um espago democrético e
competente para trabalhar com todos os educandos, sem distingao de raga, classe,
género ou caracteristicas pessoais, baseando-se no principio de que a diversidade

deve ndo so ser aceita como desejada.
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No processo de inclusdo escolar é fundamental tomar em consideragéo o que
preconiza o Parecer n°® 17/2001, que fundamenta a Resolucdo n° 2/2001, que institui

as Diretrizes Nacionais da Educacao Especial para a Educacéo Basica:

[A inclusdo escolar] em vez de focalizar a deficiéncia da pessoa, enfatiza o
ensino e a escola, bem como as formas e condi¢des de aprendizagem; em
vez de procurar, no aluno, a origem de um problema, define-se pelo tipo de
resposta educativa e de recursos e apoios que a escola deve proporcionar-
Ihe para que obtenha sucesso escolar; por fim, em vez de pressupor que o
aluno deva ajustar-se a padrbes de ‘normalidade’ para aprender, aponta
para a escola o desafio de ajustar-se para atender a diversidade de seus
alunos (BRASIL, 2001, p. 13).

Nessa perspectiva, o conceito de escola inclusiva implica uma nova postura
da escola comum, que propde no projeto pedagdgico — no curriculo, na metodologia
de ensino, na avaliagdo e na atitude dos educadores — acbes que favorecam a
interacdo social e sua op¢ao por praticas heterogéneas (BRASIL, 2001). A escola
forma seus professores, prepara-se, organiza-se e adapta-se para oferecer
educacdo de qualidade para todos, inclusive para os educandos que apresentam
deficiéncia.

Se historicamente sdo conhecidas as préaticas que levaram, inclusive, a
extincdo e a exclusdo social de seres humanos considerados nao produtivos, é
urgente que tais praticas sejam definitivamente banidas da sociedade humana. Bani-
las n&o significa apenas nao pratica-las, € necessario que haja a ado¢éo de préticas
fundamentadas nos principios da dignidade e dos direitos humanos (BRASIL, 2001).

Até o momento, procuramos evidenciar como a concepcdo e atitude em
relacdo as pessoas com deficiéncia se modificaram/ressignificaram conforme o
contexto historico. Nessa direcdo, pretendemos, na sequéncia, sugerir algumas
pistas tedricas, a partir da inspiracdo marxiana, para refletir o tema da incluséo
escolar e o papel da escola nessa perspectiva.

Em seu texto “Consideracdes filosoficas sobre o uno e o multiplo:
provocagdes para a educagédo inclusiva”, Della Fonte (no prelo B), chama nossa
atencao para o fato de que Marx nos remete para uma nogado bastante positiva da
deficiéncia. Para Marx (2008), a deficiéncia € um traco de todo existente. Isto €, para
esse autor, 0s seres existentes sdo objetivos, quer dizer, que ndo se bastam a si
mesmos; pelo contrario, tem sua razdo de existir fora deles proprios; por exemplo,
para que possamos existir, precisamos de algo que esta fora de nés, como o

alimento, o ar, o outro que nos da a vida e nos constitui.
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Desse modo, para Marx (2008), ser objetivo é padecer por ter seu ser fora de

si, ser atravessado pela falta, pela necessidade e incompletude. Ser objetivo é

também ser objeto para outro ser, isto €, sofrer a caréncia de um objeto implica ser

um objeto de necessidade para outro. Essa situacao, no entender do autor, demarca

0 aspecto relacional da permanente interacao objetiva dos seres entre si. Portanto,
segundo Della Fonte (no prelo N, p. 4),

[...] é gracas ao traco defectivo, de incompletude que os seres singulares do

mundo existem em relacdo entre si e em relacdo ao seu conjunto. [...].

Portanto, ndo é apesar da debilidade, mas devido a condicdo de deficiéncia,

incompletude e imperfeicdo de todos os seres existentes que o mundo se
organiza como unidade da diversidade e diversidade na unidade.

Della Fonte (no prelo B, p. 5) ainda acrescenta que a deficiéncia humana
assume uma peculiaridade em relacdo aos outros seres objetivos, a saber:

[...] o ser humano ndo tem em si mesmo aquilo que garante a sua

humanidade. O que garante a sua entrada no processo de humanizacao

esta fora dele, materializado no patriménio cultural [...] E desse patrimonio
gue ele precisa se apropriar a fim de participar da histéria humana.

Reconhecer a condicdo de sujeito como ser deficiente nos instiga a refletir
sobre nés mesmos e sobre 0 outro, sobre nossa concep¢do de homem, mundo,
sociedade, tendo como pressuposto basilar que “[...] O outro ndo é coisa, mas
sujeito do qual necessito e com o qual aprendo” (DELLA FONTE, no prelo B, p. 10).

A intencdo ndo é equiparar todos 0s sujeitos, pois reconhecemos cada
individuo com sua especificidade, seja bioldgica ou social, mas sim ampliar a defesa
de que, ao nos colocarmos na condicdo de sujeito com deficiéncia, sob o viés
ontoldgico, vislumbramos o outro e a n6s mesmo como sujeitos unos, do género
humano, o que implica na garantia igualitdria de acesso aos bens materiais e
simbdlicos produzidos pelo conjunto da humanidade. Afinal, “[...] o ser humano
aprende a se tornar humano, e isso s6 € possivel ao se apropriar do patriménio de
objetivacbes humanas” (DELLA FONTE, 2010, p. 136) e cada sujeito,
independentemente de suas limitacdes, ndo pode ser privado dessa apropriacao.

Reconhecer a si mesmo como sujeito deficiente, ser de caréncia nos leva a
compreensao de que cada um necessita do outro para sua constituicdo, sobretudo
guando pensamos no processo de humanizacéo, no tornar-se humano. “[...] O outro

me interpela na sua diferenca, ele me confronta e, a0 mesmo tempo, me
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complementa e, pela sua mediagéo, constituimos o que somos” (DELLA FONTE, no
prelo B, p. 5-6).

Tal relacdo de conflito e complementaridade, se configura como elemento
fundamental no mundo humano, de modo que “[...] a contradigdo nao-antagbnica é
essa na qual a existéncia do conflito faz desenvolver todos os envolvidos” (DELLA
FONTE, no prelo B, p. 6).

Nas relagBes sociais ndo-antagénicas,”* ha o reconhecimento da diferenca,
h& o conflito, mas essas relagcdes ndo sdo consideradas como impasse, e sim como
caracteristica propulsora do desenvolvimento humano. A partir da relacdo com o
diverso, o sujeito tem a possibilidade de ampliar sua formacao.

[...] o encontro com os diversos modos ndo-antagonicos de se fazer humano
€ impulso de desenvolvimento e aprendizagens. Isso evidencia que ha uma

primazia da natureza social e ndo da esfera bioldgica no processo de lidar
com pessoas que apresentam deficiéncia (DELLA FONTE, no prelo B, p. 6).

No ambito da escola, esse entendimento precisa se fazer presente, isto
porque ela € o ponto de “...] encontro entre a singularidade existencial e a
universalidade do género humano sintetizada no conhecimento sistematizado”
(DELLA FONTE, no prelo B, p. 10). Sendo assim, é incoerente reforcar uma escola
com praticas unilaterais, tanto na socializacdo dos saberes, quanto na acolhida aos
sujeitos.

Nessa diregao, ao problematizar o termo incluséo, sob o olhar marxiano, nao
se desconsidera a importancia que o movimento teve quanto a garantia de insergcao
e permanéncia do sujeito com deficiéncia nos espacos escolares e sociais. Mas nao
podemos deixar de problematizar que “[...] se a escola tem que se tornar inclusiva é
porque ela, desde sua criagdo, ndo considerou as diferencas dos seus alunos”
(RODRIGUES, 2005, p. 48).

Della Fonte (no prelo B, p. 10) indica que, assim, ha um disparate conceitual,
tendo em vista que “[...] a ideia de uma escola inclusiva € também uma tautologia,
pois se nao for inclusiva, a educacgéo escolar como momento institucional do forjar-

se humano fracassa”.

21 Contrapondo-se a relacdo ndo-antagodnica, ha a antagbnica que se presentifica nas “[...] sociedades
em que vigoram a propriedade privada [e] fazem emergir grupos cuja multiplicidade ndo impulsiona o
desenvolvimento compartilhado. Aqui a diferenca se torna sindnimo de desigualdade. O diverso se
transforma no desigual, no irreconciliavel” (DELLA FONTE, no prelo B, p. 6).
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Se a escola ndo se constitui enquanto espaco democratico do tornar-se
humano, ao possibilitar ao sujeito particular o acesso, a partir de suas
possibilidades, da riqueza humana configurada no patriménio cultural, entdo seu

papel social se esvai.

Sobre isso, Barroco (2007, p. 262-263) argumenta:

[...] Considero, por todo o0 exposto, que a educagdo s6 pode ser tida como
inclusiva quando garante essa transposicdo, ou seja, quando € diminuida a
distancia entre o que género humano produz e aquilo que é apropriado pelo
sujeito particular. A crianca com deficiéncia, seja qual for ela e em que nivel
de comprometimento se apresenta, tal como todas as demais, deve ter
oportunidade de se apropriar daquilo que esta no plano social, levando a
sua esfera ou ao seu dominio particular, privado; ndo s6 o que se refere a
saberes do convivio cotidiano, mas que se refere aos conteudos cientificos,
ou, como expde Heller (1991), aos contelidos ndo-cotidianos (ciéncia, arte e
filosofia).

Della Fonte (no prelo B, p. 10), corroborando essa proposigao, afirma: “[...]
mais do que advogar uma educacédo inclusiva, trata-se de maneira prioritaria, de
proclamar e defender o acesso, permanéncia e sucesso a escola das classes e
grupos sociais dela marginalizados”. A argumentacédo e as praticas educacionais e
sociais devem caminhar no sentido da democratizagdo dos bens culturais
produzidos pela humanidade.

E preciso, assim, recuperar a esséncia da genericidade humana, de se
reconhecer no outro, de entender que sé na relacdo com o outro, na apropriacao da
producdo do género humano, condensada na cultura, nos tornamos humanos, de
modo que por essa dire¢do vislumbra-se o direito de todos a educacéo, a ciéncia, a
arte, as praticas corporais, a humanidade, & uma formacéo omnilateral.

[...] A vida humana ganha uma riqueza se € construida e experimentada
tomando como referéncia o principio da dignidade. Segundo esse principio,
toda e qualquer pessoa é digna e merecedora do respeito de seus

semelhantes e tem o direito a boas condi¢cdes de vida e a oportunidade de
realizar seus projetos (BRASIL, 2001, p. 10).

O processo educativo consiste na consolidacdo do individuo como um ser
geneérico, um ser social, ao apropriar-se dos conhecimentos elaborados, dos cédigos
linguisticos, valores, correspondentes a dimenséo do constituir-se humano. Baseada
em Saviani, Della Fonte (2010, p. 136) reitera que o0 objeto da educacao

corresponde a
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[...] identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos para que se tornem humanos, e a descoberta dos meios
mais adequados para atingir esse objetivo. Dessa forma, a educagéo porta
uma dimensdo amorosa, desejante, na qual o saber €, para o ser humano,
uma auséncia, uma necessidade que toca diretamente sua condi¢do de
humano.

A escola, nesse sentido, precisa tornar acessivel os conhecimentos
sistematizados como arte, ciéncia, filosofia, ética “[...] dosa-lo[s] e sequencia-lo[s], no
espaco escolar, ao longo de um tempo determinado, de modo que se passe de seu
nao dominio para seu dominio” (DELLA FONTE, 2010, p. 137).

O papel social da escola, de viabilizar a apropriacdo as formas elaboradas de
conhecimento, possibilita ao sujeito, no processo de escolarizacdo, uma formagéo
humana ampliada, omnilateral, isto porque “[...] o acesso as formas elaboradas de
conhecimento envolve o distanciamento do viver cotidiano e, a0 mesmo tempo, uma
nova aproximacdo no qual esse cotidiano pode ser redimensionado, reavaliado e
enriquecido” (DELLA FONTE, 2010, p. 137).

Baseada em Duarte, Della Fonte (2010, p. 139) afirma que “[...] a pratica
pedagogica escolar ndo apenas permite 0 acesso a objetivacbes genéricas
elaboradas, mas torna-as, para o educando, uma necessidade para seu pleno
desenvolvimento”. Com base nessa argumentagao, o papel social da escola consiste
em convidar as futuras geragdes, tenham elas deficiéncia ou ndo, ao se constituir
humano, apropriando-se de um universo de significacbes e produzindo tantas
outras.

Ao privar a acolhida a diversidade de formas de se tornar humano, a escola
tem seu papel social esvaziado, na medida em que ndo reconhece a unidade da
diversidade e a diversidade na unidade. “[...] Se a educacao escolar cabe organizar
0S meios para satisfazer o desejo humano pelo saber, € preciso estar alerta a fim de
gue esses meios ndo reproduzam relacdes de estranhamento e, nesse sentido, se
contraponham ao objetivo posto” (DELLA FONTE, 2010, p. 141).

Assim, nessa perspectiva, o ambiente escolar nos desafia a encontrar
respostas as necessidades educacionais apresentadas pelos diversos/diferentes
sujeitos que ali circulam. Ao fazer isso, a escola ndo se torna inclusiva, mas sim
garante a sua funcdo social enquanto ESCOLA.

Compreendemos e defendemos a escola como um espago formal de

educacéo que possa oferecer com qualidade, para as criangas/alunos, a apropriagao
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de conhecimentos técnicos, cientificos, artisticos, estéticos, para além da
experiéncia cotidiana. Acreditamos ser possivel reafirmar o papel da escola como
instituicdo social responsavel por transmitir os conhecimentos produzidos pela
humanidade e, concomitantemente, ser um espagco para acolher as diferentes
formas de “ser humano”, visto que se ela nao for inclusiva, ndo cumpre seu papel
social.

Por isso, no ato educativo, precisamos ter sempre em consideracao que:

Formar novos humanos é um exercicio responsavel de generosidade e
amizade, no qual, ao dar a mao aos novos candidatos a humanos, também
se deixa a presenca, o olhar, a lembranca, enfim, um modo de existir de
toda a humanidade até aquele momento condensado na diversidade do
patriménio cultural construido (DELLA FONTE, no prelo B, p. 8)
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Para esse estudo, tivemos como questdo norteadora: que inspiracdes a
compreensdao da dimensdo estética, na perspectiva marxiana, oferece a teoria
educacional, em especial, a Educacéo Fisica escolar inclusiva? Para isso, lancamos
como objetivo geral do estudo: contribuir para o enriquecimento dos fundamentos da
teorizacdo sobre Educacédo Fisica escolar com foco na inclusdo a partir das
possiveis inspiracdes dos estudos marxianos sobre a dimensdao estética.

Nosso primeiro esforco centrou-se no mapeamento da producdo académica
acerca da estética, Educacdo Fisica escolar e inclusdo. Tal acdo coadunou na
justificativa do estudo e, dentre os materiais encontrados, nos periodicos
académicos e considerando o recorte temporal, vimos que a area tem produzido
significativamente acerca da estética, nos seus mais abrangentes sentidos. Todavia,
guanto ao trato tedrico conferido ao termo, identificamos que ainda faltam
discussbes que problematizem a necessidade de conceituacdo desse termo
polissémico e que pode gerar tantas outras discussodes.

Tendo em vista que ndo encontramos no universo pesquisado um estudo que
fosse ao encontro da nossa problematica e com o referencial proposto, buscamos,
assim, nos apropriar da leitura marxiana, para que ela pudesse, assim, fornecer-nos
subsidios tedricos para 0s proximos passos.

Delimitamos como base para o estudo os Manuscritos econdémico-filosoficos
de 1844, material que Marx traz conceituagfes embrionarias acerca do homem, da
sociedade, propriedade privada, divisdao social do trabalho, formacdo humana e
educacado dos sentidos. Com a leitura do referencial, pudemos vislumbrar trés eixos
de discusséao que se concretizaram como discussdes fundamentais deste trabalho:
a) Discutindo a formacdo humana a partir da estética marxiana; b) Educacéo fisica
escolar: inspiracdes a partir do conhecimento estético marxiano e; c) Inspiraces da
estética marxiana para ressignificar o papel da escola e os processos de incluséo.

No primeiro eixo, Discutindo a formacdo humana a partir da estética
marxiana, o referencial nos ajudou a identificar que a conceituacdo da estética
marxiana, educacdo dos sentidos sociais para uma formagéo plena, € um elemento
crucial ao se vislumbrar um sujeito que se desenvolva omnilateralmente.

O homem € natureza, mas também deixa de ser a medida que constitui um

mundo que lhe é proprio. Na interagdo com este mundo, o individuo se relaciona



92

com 0s sujeitos particulares e o0s sujeitos historicos, apropria-se do universo cultural
produzido pela humanidade, torna-se humano. Sob essa 6ética marxiana é possivel
defender uma formacé&o enriquecida.

O homem particular, independente da sua condi¢éo, biolégica ou social, ndo
pode ser privado de acessar aos bens culturais produzidos pela humanidade.
Historicamente, foi possivel ao homem ascender, no que tange a producdo de
conhecimento, dessa forma, novos sentidos foram (trans)formados.

Dessa forma, é possivel atestar que esses conhecimentos, objetos sociais,
precisam ter garantidas as condicfes de acesso para todos os sujeitos. Pois, s6 a
medida em que o individuo se relaciona com estes objetos, é que ele pode formar
novos sentidos, apropriar-se de novos conhecimentos, interrelaciona-los
historicamente com sua vida particular e, assim, consolidar uma formacao plena, um
sujeito mobilizado em sua inteireza.

Outro elemento a se destacar é que o homem se humaniza na relacdo com o0s
pares. Esse aspecto traz a tona um ponto pertinente identificado nos Manuscritos de
1844: a presenca do outro é essencial para o processo formativo de cada individuo,
havendo uma relacdo mutua entre unidade e diversidade.

A consciéncia da vida genérica possibilita o reconhecimento de si e do outro
como constituintes da genericidade humana. Afirmar que o outro € essencial para o
processo formativo do sujeito nos instiga a ampliar a defesa de que é na presenca
da diversidade que o sujeito particular tem a possibilidade de ter um olhar sensivel
para o outro, bem como se constituir como um ser humano pleno.

No segundo eixo, Educacdo Fisica escolar: inspiragbes a partir do
conhecimento estético marxiano, pudemos extrair alguns elementos:

a) a especificidade da Educacao Fisica escolar: a Educacéo Fisica tem sua
especificidade centrada no corpéreo, um conhecimento estético produzido e
apropriado pelo corpo. Ao defender uma formacdo humana plena, ampliada,
estamos conjuntamente valorando a rigueza de conhecimentos produzidos pela
humanidade. Assim, com essa visdao humanizada do conhecimento, nota-se que
esta se da ao nos apropriarmos dos conhecimentos histérico-culturais por meio das
relagdes sociais. Como os sentidos sociais sdo educados, um ouvido para musica, 0
olhar para uma pintura, o corpo (0 ser inteiro) para questbes referentes a
corporalidade, as praticas corporais, a disciplina de Artes, e em especial a Educacéo

Fisica, por ser nosso foco de discussao, torna-se um espacgo potencializador, dentro
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do contexto escolar, para que haja a apropriacdo desses saberes historicamente
acumulados.

b) valorizacdo da Educacéo Fisica: focalizando nossa area de conhecimento
e intervencao, a estética em Marx nos suscita defender a notoriedade da Educacao
Fisica, assim como a disciplina de Artes pois ambas se constituem como um
espaco-tempo escolar possivel para garantir conhecimentos as criancas, no que
tange a corporalidade, perspectivando, assim, uma formacdo ampliada que né&o
deixe de lado a dimenséo corporal em detrimento aos conhecimentos cognitivos.

Pensar o sujeito nessa integralidade, constituindo-se omnilateralmente, visa,
por ora, também evidenciar as diferentes formas de ser humano. Assim, outra via de
argumentacado se abre, como nosso terceiro eixo de discussdo: repensar a escola,
seu papel enquanto lugar de socializagdo do conhecimento acumulado
historicamente pela humanidade e acolhida das diferengcas, bem como os seus
processos inclusivos.

Quanto ao terceiro eixo, Inspiracdes da estética marxiana para ressignificar o
papel da escola e os processos de inclusado, identificamos que a escola é, em sua
esséncia, democrética, dessa forma, torna-se redundante agrega-la o termo
“‘inclusiva”. A escola é o locus da diversidade. Acolher a diversidade em se tornar
humano e socializar a diversidade de conhecimentos € a sua maxima.

Sob o olhar historico e com a leitura marxiana, vimos que se a escola néo for
inclusiva, ela ndo cumpre seu papel. Desde sua criacdo, ela vem como espago
responsavel por transmitir os diferentes conhecimentos historicamente acumulados,
bem como viabilizar 0 acesso a esses conhecimentos as diferentes formas de ser
humano.

E evidente que reconhecemos os ganhos que o movimento de inser¢do das
minorias, ou especificamente das pessoas com deficiéncias, ganhou pelos inimeros
movimentos sociais que ocorreram, bem como ao se instituir a obrigatoriedade da
matricula. Nossa problematizacdo deu-se no sentido de fazer avancar essas
conquistas e colocar no coracdo da escola a inclusdo como seu elemento definidor.

Todavia, ha o reconhecimento de que se ha a luta por uma escola inclusiva, é
porque efetivamente ela ndo vem sendo. Nesse sentido, ganha félego a defesa pelo
acesso a escola e apropriagdo dos diferentes saberes pelos grupos, outrora,

marginalizados.
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Outro ponto extraido para analise € pensar a escola enquanto um dos
espacos sociais de grande relevancia para o processo em se tornar humano. Cada
geracdo que adentra a esse espaco de socializacdo dos saberes tem sua formacgao
ampliada, enriquecida, apropria-se de uma gama de significacbes e ressignifica,
produzindo outras.

Por fim, trago alguns olhares pessoais desta mestranda. Aceitar desenvolver
um tema como este foi um grande desafio pessoal por, inicialmente, ndo ter tanta
aproximagdo com o referencial tedrico e, durante o desenvolvimento da dissertacao,
pela densidade do referencial.

Entretanto, destaco que este tema foi muito importante para mim como
pesquisadora, estudante da area de Educacdo Fisica escolar, Educacao Inclusiva,
artista ligada a danca contemporanea, professora de educacdo especial da
educacdo béasica da rede publica de Vitoria/ES, e também como pessoa, em meu
constante ir e vir de relagdes interpessoais.

Acredito que, ao final de uma dissertacdo, e escrevo isso pela minha
experiéncia, € preciso que todo tempo utilizado em sua producdo, todo o
conhecimento sistematizado n&o fique engavetado na biblioteca ou no computador,
mas que circule. Sérgio Sampaio ja dizia: “[...] um livro de poesia na gaveta nao
adianta nada/ Lugar de poesia é na calcada/ Lugar de quadro é na exposicao/ Lugar
de musica é no radio”.

Ao final desse estudo, o meu desejo é que esta dissertacdo circule,
sensibilize, instigue, pois s6 assim é que poderemos dialogar e pensar juntos em
tantas outras configuracdes e possibilidades de enriquecer o homem e transformar

para melhor a escola que temos e a sociedade em que vivemos.
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