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RESUMO

Esta pesquisa de doutorado teve como principal objetivo analisar comparativamente o lugar
da educacdo fisica escolar nas politicas publicas educacionais na Argentina e no Brasil no
periodo de 1996 a 2014. Adotando como referéncia os estudos comparativos em educagao,
especialmente no que diz respeito a educagdo fisica, o esfor¢o aplicado foi no sentido de
contribuir para o reconhecimento da atual situacdo a partir da questdo do outro como ponto
fundamental de anélise. No que tange a metodologia, foi utilizado a reconstru¢do dos cendrios
e o uso da simultaneidade como ponto de apoio para a investigacdo cientifica, articulando
método comparativo e perspectiva histérica como uma centralidade da andlise da pesquisa
documental. Assim, conforme o referencial tedrico-metodolégico adotado, esta investigacdo
se apoiou na pesquisa bibliografica e documental, considerando, basicamente, fontes
primdrias (documentos oficiais dos dois paises em questdo; leis, decretos e demais
disposi¢des normativas; dados fornecidos por organismos internacionais) e fontes secundarias
(fontes bibliograficas relacionadas aos estudos comparativos, as politicas educacionais e aos
estudos sobre a educagdo fisica, originérios tanto da Argentina quanto do Brasil). Constatou-
se que, embora contendo semelhancas significativas, ndo se pode afirmar que a educacdo
fisica esteja em igual situacdo no contexto da politica educacional na Argentina e no Brasil.
Em diferentes tempos e espagos, sua posicdo assumiu caracteristicas variadas, ora se
colocando como fundamental e/ou obrigatéria, ora refletindo uma disposi¢do “marginal” no
ambito escolar. Se no Brasil a imprecisdo e o sentido ambiguo do lugar da educacdo fisica nas
politicas educacionais fica evidente; na Argentina, ainda que ndo se possa ignorar O peso
histérico da indefinicdo da drea nas politicas educacionais, jd é perceptivel uma tentativa
concreta, especialmente a partir dos ultimos anos considerados neste estudo, de aproximar a
educacgdo fisica escolar das reais condi¢des sociais e de afirmar sua relevancia no cendrio
educacional.

Palavras-chave: Estudos comparativos. Politicas publicas em educagdo. Educacio fisica
escolar. Educacdo bésica. Educacdo — Argentina. Educacdo — Brasil.



ABSTRACT

This doctoral research had as main objective to analyze comparatively the place of physical
education in public educational policies in Argentina and Brazil from 1996 to 2014. Adopting
as reference comparative studies in education, especially with regard to physical education,
the applied effort was made in order to contribute to the recognition of the current situation
from the perspective of the other as a fundamental point of analysis. Regarding the
methodology, the reconstruction of scenarios and the use of simultaneity were employed as a
point of support for the scientific investigation, articulating comparative method and historical
perspective as the central point of the analysis of document research. According to the
theoretical-methodological framework adopted, this research was based on bibliographical
and document research, basically considering primary sources (official documents of the two
countries in question, laws, decrees and other normative provisions, data provided by
international organizations), and secondary sources (bibliographic sources related to
comparative studies, educational policies and studies on physical education, originating in
both Argentina and Brazil). It was observed that, although the place of physical education
contains significant similarities, it can not be said that they are in the same situation in the
context of educational policy in Argentina and Brazil. In different times and spaces, that
position assumed different characteristics, sometimes fundamental and/or mandatory,
sometimes reflecting a inferiorized disposition in the school context. If in Brazil the
ambiguous, innacurate sense of the place of physical education in educational policies is
evident; in Argentina, although it is not possible to ignore the historical weight of the area's
lack of definition in educational policies, a concrete attempt is now observed, especially from
the last years considered in this study, to bring school physical education closer to real social
conditions and to affirm its relevance in the educational scenario.

Keywords: Comparative studies. Public policies in education. Physical school education.
Basic education. Education — Argentina. Education — Brazil.



RESUMEN

Esta investigacion de doctorado tuvo como principal objetivo analizar comparativamente el
lugar de la educacion fisica escolar en las politicas publicas educativas en Argentina y Brasil
en el periodo de 1996 a 2014. Adoptando como referencia los estudios comparativos en
educacion, especialmente en lo que se refiere a la educacion fisica, el esfuerzo aplicado fue en
el sentido de contribuir al reconocimiento de la actual situacion a partir de la cuestion del otro
como punto fundamental de andlisis. En lo que se refiere a la metodologia, se utiliz6 la
reconstruccion de los escenarios y el uso de la simultaneidad como punto de apoyo para la
investigacion cientifica, articulando método comparativo y perspectiva histérica como un
elemento central del andlisis de la investigacion documental. En el marco de la investigacion
bibliogréfica y documental, fueron consideradas, basicamente, fuentes primarias (documentos
oficiales de Argentina y Brasil, leyes, decretos y demds disposiciones normativas, datos
proporcionados por organismos internacionales) y, fuentes secundarias (fuentes bibliogréficas
relacionadas con los estudios comparativos, las politicas educativas y los estudios sobre la
educacion fisica, originarios tanto de Argentina y como del Brasil). Se constaté que, aunque
contenia similitudes significativas, no se puede afirmar que la educacién fisica esté en igual
situacion en el contexto de la politica educativa en Argentina y Brasil. En diferentes tiempos y
espacios, su posicion asumié caracteristicas variadas, tanto colocdndose como fundamental
y/o obligatoria, como tanto reflejando una disposicion "marginal” en el dmbito escolar. Si en
Brasil la imprecision y el sentido ambiguo del lugar de la educacién fisica en las politicas
educativas resulta evidente; en Argentina, aunque no se puede ignorar el peso histérico de la
indefinicion del 4rea en las politicas educativas, ya es perceptible un intento concreto,
especialmente a partir de los ultimos afios considerados en este estudio, de aproximar la
educacion fisica escolar de las reales condiciones sociales y de afirmar su relevancia en el
escenario educativo.

Palabras-clave: Estudios comparativos. Politicas publicas en educacién. Educacion fisica
escolar. Educacion basica. Educacion — Argentina. Educacion — Brasil.
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INTRODUCAO

Esta tese aborda a problemdtica da educacio fisica' escolar no contexto das politicas
publicas educacionais, a partir da perspectiva comparada dos casos argentino e brasileiro.
Adotando como referéncia os estudos comparativos em educacao, especialmente no que diz
respeito a educacdo fisica, o esforco aplicado é no sentido de contribuir para o
reconhecimento da atual situacdo a partir da questdo do outro como ponto fundamental de
andlise.

O exercicio de comparar, a busca por conhecer semelhangas e diferencas entre
objetos parcialmente distintos, possibilita descobrir novas caracteristicas sobre eles, bem
como as relagdes entre seus componentes € os contextos que os explicam e justificam. O
conhecimento resultante da comparacdo dos mais diversos “objetos educacionais” e de seus
contextos se caracteriza como importante elemento na perspectiva investigativa e
epistemoldgica, assim como do ponto de vista politico, técnico e da gestio (LAMARRA;
CENTENO, 2010).

A opc¢do comparativa entre Argentina e Brasil se manifestou com base em alguns
pontos de referéncia que motivaram o desenvolvimento de um estudo sistematizado e com o
rigor que uma andlise de cardter comparativo exige.

O primeiro deles se configurou a partir da andlise de comparabilidade das realidades
que reconstruimos desde uma perspectiva histdrica, considerando o ponto de vista econdmico,
politico e social: como antecedentes mais proximos, embora com certas diferencas, Argentina
e Brasil vivenciaram um processo de redemocratizacdo nos anos 1980 — e com ele os
impactos ocasionados pelas altas taxas inflaciondrias e estagnacdo econdmica da chamada
“década perdida”. Na década de 1990, se observou a redefinicdo do papel do Estado e a
adocdo de politicas liberais, marcadas pela privatizacao, focalizacdo e descentralizacdo; e nos
anos 2000, a ascensdo de governos com uma linha progressista.

O segundo ponto enfatizou uma andlise do espaco da comparacdo e se refere a
extensdo territorial e nimero de habitantes, sendo o Brasil o maior pais da América do Sul no

que diz respeito a territério e populagdo, e a Argentina o segundo maior pais em territorio e o

! Optou-se por utilizar o termo “educacdo fisica” com as iniciais em letras minusculas — ainda que fazendo
referéncia a area do conhecimento e/ou a disciplina escolar institucionalizada —, levando em conta que em
parte significativa dos textos legais ela esta descrita dessa forma. Com isso, procurou-se evitar possiveis
distorcGes de seu significado.
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terceiro em populagéoz. Assim, julgou-se relevante manter uma preocupacdo com a
diversidade cultural existente nestes paises, além de considerar as atuais condi¢des de
desigualdade local e regional no que se refere as questdes educacionais.

O terceiro ponto determinante da opg¢do comparativa se configurou pelas
proximidades nos aspectos educacionais entre os dois paises em questdo, especialmente
instigadas a partir de influéncias exercidas por organismos internacionais no desenho das
politicas homogéneas ou “quase” homogéneas em educagao.

O quarto ponto considerado para a escolha comparativa teve como base a
manifestacdo da educacdo fisica nas leis gerais de educacdo e nos documentos curriculares na
Argentina e no Brasil.

O quinto e ultimo ponto que foi decisivo na escolha do objeto de pesquisa, apds
levantamentos em bases eletrOnicas de dados, foi a constatacdo da caréncia de pesquisas
especificamente em relacdo a educacdo fisica escolar no ambito das politicas educacionais, na
abordagem comparativa entre 0s casos argentino e brasileiro.

Alguns estudos ja tomaram a Argentina € o Brasil como opg¢do comparativa
(LOVISOLO, 2000; FAUSTO; DEVOTO, 2004), incluindo nesse universo investigacoes
contemplando o fendmeno esportivo durante os governos de Per6n e Vargas (SCHEMES,
2005; DRUMOND, 2009). No ambito da politica educacional, dispomos das pesquisas
realizadas por Aguilar (2000); Torriglia (2004); Brejo (2012), para citar apenas algumas, que
também adotaram estes paises como possibilidade de comparagdo. Entretanto, quando o
assunto se volta para a drea da educacdo fisica, percebe-se uma escassez em relagdo a essas
pesquisas.

Uma referéncia da drea em relacdo aos casos argentino e brasileiro, embora nao se
caracterize como estudo comparativo de politica educacional, € a obra “A Educagao Fisica no
Brasil e na Argentina: identidade, desafios e perspectivas” organizada por Bracht e Crisorio
(2003). O referido estudo contempla a identidade, perspectivas e desafios para a educacao
fisica nestes paises. Essa publica¢cdo originou-se por meio de dois eventos ocorridos no ano de
2002, na Universidade Federal do Espirito Santo e na Universidade Nacional de La Plata,
reunindo pesquisadores argentinos e brasileiros em educacdo fisica. Na ocasido, foram
constituidos pares de pesquisadores, sempre compostos por um(a) brasileiro(a) e um(a)
argentino(a), que organizaram textos sobre temadticas relacionadas a identidade da educagdo

fisica e que fizeram parte da obra mencionada.

’ Fonte: Brasil: IBGE / Argentina: Indec.
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Vale ressaltar, no entanto, que os textos que compdem o livro foram organizados
com base no tema geral da “identidade da educacdo fisica”, e em sete subtemas, todos
contemplando, especialmente, o contexto de cada pais. Ou seja, a andlise comparativa, de
fato, ndo foi concretizada. Desse modo, esta tese se caracteriza como uma primeira
aproximacao analitica da educacdo fisica escolar nas politicas educacionais na perspectiva
comparada entre Argentina e Brasil.

O foco de andlise desta pesquisa centra-se no periodo compreendido entre os anos
de 1996 e 2014. O periodo inicial do recorte temporal se configura pelo marco da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que se
caracteriza como a principal lei educacional do Brasil. No caso argentino, dentro do periodo
estipulado para o estudo, esteve em curso a Lei Federal de Educagdo n° 24.195, de 1993, e a
Lei de Educacdo Nacional n° 26.206, de 2006, vigente até a atualidade. O periodo final da
pesquisa foi estabelecido em conformidade com o dltimo ano do primeiro mandato de Dilma
Rousseff como presidente do Brasil. Neste mesmo ano, no cendrio brasileiro, foi instituido o
Plano Nacional de Educacdo (PNE), pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014.

Considerando a amplitude que o estudo do fendmeno educacional pode adquirir, e
tendo em conta também que a principal e dominante forma de educacdo na atualidade € a
educagdo escolarizada (SAVIANI, 2016), a anélise se situa no ambito da educacdo bésica. No
Brasil, a educacdo bésica é formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio. Na Argentina, com base no trabalho de Scioscioli (2015), considera-se a andlise da
educacgdo bésica abrangendo a educacao inicial, educacio primdria e educacio secunddria.

Definido alguns critérios de andlise, busca-se por meio de realidades distintas
reconhecer o papel da educacdo fisica no contexto escolar e como ela teve (e tem) sua
trajetoria atrelada aos interesses politicos, sociais e econdmicos dos Estados nacionais. Com
efeito, este estudo comparativo exige um esforco de andlise que, a partir do processo de
reconstru¢do dos cendrios e da simultaneidade, procura desvelar até que ponto as perspectivas
do periodo estipulado para o estudo sdo diferenciadas daquelas observadas historicamente,
seja por influéncias militares, médico-higienistas ou do esporte de alto rendimento. Pode-se
assinalar que esse caminho favorece uma tentativa de compreensdo mais profunda e
abrangente dos projetos educacionais que se desenvolvem, as vezes de maneira aparentemente
similar, mas com realidades muito distintas nos paises latino-americanos.

O desenvolvimento desta pesquisa foi orientado pela hipdtese da imprecisdo da
educagdo fisica escolar no contexto das politicas educacionais na Argentina e no Brasil entre

os anos 1996 e 2014. A imprecisdo, nesse sentido, remete ao lugar ainda ndo estabelecido
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claramente. Desse modo, embora a drea tenha sido inserida na legislacdo educacional nos
cendrios argentino e brasileiro, e, ainda, adquirido posicdes variadas nas orientagdes
curriculares, considerou-se que sua situagdo permanece envolvida por ambiguidades e
incertezas no quadro da politica educacional.

Tendo em vista o exposto, esta pesquisa teve como objetivo geral analisar
comparativamente o lugar da educacdo fisica escolar nas politicas publicas educacionais na
Argentina e no Brasil entre 1996 e 2014. Os objetivos especificos foram: a) conhecer e
explicitar as abordagens tedrico-priticas que influenciaram a formulag@o e implementacdo da
politica para educacdo fisica escolar na Argentina e no Brasil; b) compreender como a
educacdo fisica escolar atende aos interesses politicos, econdOmicos e sociais na Argentina e
no Brasil.

O processo de elaboracdo desta tese procurou manter uma articulagdo légica entre os
métodos adotados e o referencial tedrico que serviu de suporte para o processo da andlise
comparativa em politicas publicas educacionais.

Partindo desta introducdo, a pesquisa se desenvolve da seguinte forma:

O primeiro capitulo indica o desenho metodolégico da pesquisa, apresentando os
recursos para a andlise comparativa. A reconstru¢do dos cendrios e o uso da simultaneidade
como ponto de apoio para a investigacdo cientifica, articulando método comparativo e
perspectiva histérica como uma centralidade da andlise da pesquisa documental pauta o
desenvolvimento desse capitulo.

O segundo capitulo apresenta, inicialmente, concepcdes sobre politicas publicas,
especialmente na visdo de autores da Ciéncia Politica, seguido pelo estudo do Estado,
enfatizando, de um lado, a perspectiva liberal, e de outro, a perspectiva marxista. Com a
l6gica que parte do geral para o especifico, a sequéncia do capitulo discorre sobre o Estado
latino-americano, contemplando, notadamente, autores da América-Latina como Faletto,
Aguilar e Oszlak. Por fim, o capitulo apresenta consideracdes em relagdo a acdo do Estado e a
politica publica educacional.

O terceiro capitulo aborda os aspectos histéricos da educacdo fisica no ambito
escolar na Argentina e no Brasil. Primeiramente, destaca o desenvolvimento da educagdo
fisica contemporanea, com foco no contexto europeu do século XIX, direcionando, a partir
deste ponto, o estudo para a posi¢do assumida pela educacao fisica no universo escolar, ainda
de forma geral. Seguindo para o caso especifico, as consideragdes historicas sobre a educagao

fisica escolar se encaminham para os cenérios argentino e brasileiro, de inicio, separadamente,
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e, como ultimo tépico do capitulo, apoiado na construcio da “linha do tempo”, no formato de
um balanco comparativo.

A partir do aporte teérico e dos aspectos histéricos contemplados nos capitulos
anteriores, o quarto capitulo mantém o foco na contextualizacdo dos cendrios argentino e
brasileiro. Apoiado metodologicamente na reconstrucado dos cendrios e na simultaneidade,
esse capitulo prioriza a descricdo e interpretacdo (estudos de drea) do contexto da politica
educacional a luz dos aspectos politicos, econdmicos e sociais na Argentina e no Brasil.

O quinto capitulo apresenta a andlise propriamente dita, ancorada na descricdo densa
com utiliza¢dao do suporte da justaposicao e da interpretacdo. Esse processo tem como base o
estudo da educacdo fisica nas leis gerais de educacdo e nos documentos curriculares dos
respectivos paises.

Por fim, as consideragdes finais destacam a sintese comparativa da problemaética da
educacgdo fisica escolar no contexto das politicas publicas educacionais na Argentina € no

Brasil.
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1. CAMINHO METODOLOGICO

Esta pesquisa toma como base os estudos comparativos em educacgao, direcionando
suas andlises para a educacdo fisica escolar no ambito das politicas publicas educacionais.
Diante disso, dois esclarecimentos metodoldgicos iniciais merecem ser apontados:

O primeiro diz respeito a delimitacio do objeto de pesquisa e a necessdria
abrangéncia de diversos fatores educacionais no universo investigativo. Isto é, embora o
problema de pesquisa seja configurado pela questio da educagdo fisica escolar, ndo se
desconsidera, com isso, os distintos fatores educacionais e contextuais que condicionam e se
tornam elementos fundamentais de andlise para compreender a real situacdo do contexto da
politica educacional.

O segundo esclarecimento estd relacionado as possiveis generalizacdes no processo
da andlise comparativa. Ou seja, de forma alguma este estudo comparativo substituird uma
andlise pormenorizada dos casos investigados. O que se pretende fazer € tracar uma andlise da
situacdo da educacdo fisica escolar nas politicas educacionais em escala nacional dos casos
argentino e brasileiro, ndo significando, evidentemente, que as particularidades locais e o
cotidiano escolar sejam irrelevantes. E, como ja alertava Barrington Moore em sua cldssica
obra “As origens sociais da ditadura e da democracia: senhores e camponeses na construcao
do mundo moderno”: “E pouco provavel que consiga sair dessas pesquisas sem alguns
arranhdes e marcas” (MOORE JUNIOR, 1967, p. 13).

O desenho metodolégico desta pesquisa foi orientado por alguns critérios de
comparacdo, com vistas a efetivar a acdo investigativa. Assim, com o intuito de compreender
o processo de elaboracdo e implementacdo das politicas relacionadas a educacdo fisica no
ambito escolar, foi utilizado, no que tange a metodologia, a reconstru¢do dos cendrios € o0 uso
da simultaneidade (AGUILAR, 2000) como primeiro componente metodolégico estabelecido.

Dessa forma, a andlise comparativa dos casos argentino e brasileiro busca
oportunizar uma “visdo reflexiva de um conjunto de tracos comuns e o reconhecimento de
cada pais nas suas diferencas, onde a simultaneidade e a reconstrucdo dos cendrios
descentram e ampliam qualitativamente a comparagdo centrada na quantidade” (AGUILAR,
2000, p. 4). Com efeito, se faz necessdrio superar o processo meramente descritivo e
estatistico. N@o se trata de negar as questdes quantitativas e descritivas, até pelo fato desses
aspectos serem importantes nos assuntos educacionais, mas, conforme assinala Ciavatta

Franco, “[...] ndo se pode reduzir um problema a um conjunto de varidveis que se cruzam
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independentemente das relagdes culturais e politicas que lhes ddo o significado histérico”
(FRANCO, 2000, p. 214).

A realiza¢do da andlise centrada na simultaneidade e na reconstru¢do dos cendrios
requer, por sua vez, uma segunda estratégia metodoldgica. Nesse sentido, as fases que
constituem a abordagem comparativa proposta por Bereday (1972) serviram de suporte para o
caminho antes anunciado. Embora o método apresentado por Bereday tenha sido proposto
num contexto temporal distinto, ele pode ser considerado um método comparativo por
exceléncia e com notavel influéncia na histéria da Educacdo Comparada contemporanea
(FERRER, 2002).

O método comparado proposto por Bereday (1972) estd organizado em duas partes
principais: os estudos de area, que dizem respeito as informacdes de um pais ou uma regiao;
e os estudos comparativos, que se referem a0 mesmo tempo a distintos paises ou regides — €
o momento onde se configura a andlise comparativa propriamente dita. O estudo de drea
compreende duas fases fundamentais: a descricdo e a interpretacdo; sao esses
encaminhamentos que irdo sistematizar os dados para o exercicio comparativo. Os estudos
comparativos sdo efetivados por meio de duas fases: a justaposi¢do e a comparagao.

Ao longo do tempo, desde a proposta metodologica de Bereday (1972), vdrias
contribuicdes foram apresentadas para o aprimoramento deste método. Ferrer (2002) foi um
dos autores que propds alguns ajustes e, com base nos aportes deste autor’, juntamente com as
orientacOoes metodoldgicas de Bereday (1972), segue um quadro que sintetiza a proposta

comparativa adotada:

® Ferrer (2002) apresenta, além das quatro fases propostas por Bereday (1972), a fase pré-descritiva e a fase
prospectiva.
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ESTUDOS DE AREA ESTUDOS COMPARATIVOS
Descrigao Interpretacao Justaposicao Comparagao
Contexto

Descricdo dos
cendarios

educacional,
historico, politico,
econdmico e
social.

Estabelecimento
de semelhancas
e diferencas

Comparacao
simulténea

» apresentar os dados
compilados de cada
uma das 4areas de
estudo;

¢ descrever os dados
educacionais e
contextuais (historicos,
politicos, econdmicos e
sociais);

* fontes de informacdes

primarias e
secundarias;
* homogeneidade dos
dados e dos blocos
descritivos.

* interpretar os dados
educacionais por
meio da influéncia

que exercem  OS
fatores contextuais;

* implicagdes dos
diferentes fatores
contextuais sobre os
aspectos
educacionais;

. integrar as

variaveis de contexto
a reflexao.

* confrontagao de
dados qualitativos e
quantitativos;

* por meio da(s)
hipotese(s)
discernir os dados
que melhor convém
expor nesta fase.

* processo de sintese;
* demonstrar a
aceitacdo ou rejeicao
da(s) hipotese(s);

* elaboragdo de
consideragdes
comparativas;

* possibilidade de
formular

generalizacOes no
ambito da pesquisa
(considerando sua
inerente
provisoriedade).

Fonte: elaboracdo do autor com base em Bereday (1972) e Ferrer (2002).

Isso posto, convém ressaltar que a dinamica exercida para o desenvolvimento desta

pesquisa ndo privilegiou, na organizacdo dos capitulos, cada fase separadamente, tendo

ocorrido, em diversos momentos, a aplicacdo conjunta de duas fases no mesmo capitulo. Isso

se configurou pela op¢do do tratamento inicial dado aos aspectos gerais do ponto de vista

educacional — e os fatores politicos, econdmicos e sociais envolvidos —; contemplando, na

sequéncia, a problemética da educacdo fisica no contexto das politicas publicas. Dessa forma,

se fez uso da descricdo tanto nos assuntos educacionais e contextuais quanto na questao

especifica da educacao fisica.

No quadro das orientacOes metodoldgicas foi estabelecido, ainda, um terceiro

recurso: a perspectiva histérica se posiciona, dessa maneira, como componente metodolégico

desta investigacdo comparativa, por permitir buscar as diferencas entre os paises a partir dos

processos histéricos mais abrangentes, e reconstrui-las como parte de uma determinada

realidade, que € complexa e aberta as transformacdes sob a acdo dos sujeitos sociais

(FRANCO, 2000).
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O método histérico se justifica, nesta pesquisa, na medida em que os processos de
organizagdo e posicionamento da educacgdo fisica no contexto escolar se desenvolveram (e se
desenvolvem) de acordo com a conjuntura das relagdes politicas, econdmicas, sociais e
culturais vivenciadas pela Argentina e pelo Brasil ao longo dos anos. Com isso, parte-se do
principio que € invidvel realizar uma analise da real situacdo do fendmeno educativo sem ter a
consciéncia da historicidade humana. Nessa linha de pensamento, como indica Saviani, “eu
nao posso compreender radicalmente o presente se nao compreender as suas raizes, o que
implica o estudo de sua génese” (SAVIANI, 2013, p. 4).

De acordo com o referencial tedrico-metodolégico adotado, esta investigacdo se
apoiou na pesquisa bibliogrifica e documental, considerando, basicamente, fontes primérias
(documentos oficiais dos dois paises em questdo; leis, decretos e demais disposi¢oes
normativas; dados fornecidos por organismos internacionais) e fontes secunddrias (fontes
bibliograficas relacionadas aos estudos comparativos, as politicas educacionais e aos estudos
sobre a educacdo fisica, origindrios tanto da Argentina quanto do Brasil).

A andlise se efetivou, como abordado anteriormente, por meio da reconstru¢do dos
cendrios, da simultaneidade e da compreensdo histérica a luz dos fendmenos politico-
educacionais presentes na Argentina e no Brasil, contemplando, dessa forma, a manifestacdo

da educacao fisica na escola a partir de diferentes contextos.
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2. OS ESTADOS LATINO-AMERICANOS E A POLITICA PUBLICA
EDUCACIONAL

Compreender as motivagdes que orientam e justificam a presenga da educagao fisica
escolar no contexto das politicas educacionais € questao complexa. Nesse quadro, ndo se pode
perder de vista a acdo do Estado e sua posicdo no desenho das politicas e dos servigos
publicos, uma vez que a politica educacional se refere as decisdes que o Poder Publico toma
em relacdo a educacdo (SAVIANI, 2008). Ou seja, as relacdes entre Estado e politica
educacional sdo fundamentais, sendo que aprofundar o estudo em politicas publicas significa
considerar a acdo do Estado (AGUILAR, 2013).

Diante disso, este capitulo tem como propdsito abordar o papel dos Estados latino-
americanos em relacdo a politica publica educacional. Com efeito, considera-se necessario
contemplar um conjunto de elementos politicos, econdmicos e sociais que permeiam a atual
situacdo dos paises na América Latina. O Estado, na perspectiva desta pesquisa, representa
posicdo de destaque na andlise das politicas publicas. Nesse sentido, faz-se necessario,
fundamentalmente, apreender o Estado em sua origem, formacdo e organizacdo, assim como
sua articulagdo com a sociedade civil, suas relacdes de producdo e intercambio econdmico.

Partindo destas consideracdes, este capitulo estd organizado em quatro secdes
principais. No primeiro momento, sdo abordadas concepcdes de politicas publicas e alguns
apontamentos sao realizados a esse respeito. Dando sequéncia, distintas perspectivas tedricas
sobre o Estado sdo apresentadas, sobretudo as concepg¢des da tradicdo de pensamento liberal e
a tradicdo marxista. Na secdo seguinte, o Estado na América Latina é contemplado dentro de
sua especificidade e sua relacdo com os processos de internacionalizacdo, sem desconsiderar
sua origem e organizacdo. Como fechamento do capitulo, o foco se mantém na relacdo do
Estado com as demandas sociais e os determinantes internos e externos no processo de

elaboragdo e implementacdo da politica piblica educacional.

2.1. POLITICAS PUBLICAS: CONCEPCOES E APONTAMENTOS

Atendendo a problemadtica desta pesquisa, optou-se por abordar, de forma inicial e

como suporte para o desenvolvimento da tese proposta, o estudo das politicas publicas,
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considerando concepgdes de diferentes autores e tentando articular, fundamentalmente, as
perspectivas tedrico-metodoldgicas com o contexto educacional. Com isso, 0s pressupostos
presentes na construcdo do conhecimento sobre politicas publicas favorecem a compreensao
conjuntural e, efetivamente, indicam caminhos para a organizacdo e sistematizacdo das
informacdes necessdrias para responder as perguntas presentes no contexto da pesquisa.

Os estudos envolvendo as politicas publicas sofreram consideravel crescimento nas
altimas décadas4, com destaque no cendrio académico brasileiro a partir dos anos 1990, nao
apenas no interior das Ciéncias Politicas e da Sociologia, como também em diversas dreas do
conhecimento, onde € possivel ressaltar a problemdtica das politicas publicas na drea
educacional.

Souza (2007) aponta que o ressurgimento do interesse deste campo de conhecimento
se deve a fatores como: a) a adocdo de politicas restritivas de gasto, que formaram, de
maneira predominante, a agenda da maior parte dos paises, especialmente os em
desenvolvimento; b) ao fato de que novas visdes em relagdo ao papel dos governos
substituiram as politicas keynesianas do pds-guerra por politicas restritivas de gasto; c) e,
mantendo uma relacdo mais direta com paises em desenvolvimento e de democracia recente,
como os da América Latina, ainda nao foi possivel, na maioria desses paises, formar coalizdes
politicas com capacidade de equacionar, mesmo que minimamente, um desenho de politicas
publicas apropriado para impulsionar o desenvolvimento econdmico e de favorecer a inclusdao
social da populagio. E evidente que as respostas para essa questio nio sdo simples, nem
claras ou consensuais, dependendo, ainda, de fatores internos e externos. “No entanto, o
desenho das politicas publicas e as regras que regem suas decisdes, elaboracdo e
implementagdo, assim como seus processos, também influenciam os resultados dos conflitos
inerentes as decisdes sobre politica publica” (SOUZA, 2007, p. 66).

Atrelado aos fatores apresentados, o desejo de compreender e explicar o
desenvolvimento das acdes governamentais frente a complexidade dos problemas publicos
despertou o interesse, tanto por parte de pesquisas académicas como em trabalhos técnicos,

pelo estudo de politicas publicas.

* A obra organizada por Hochman, Arretche e Marques (2007, p. 13) indica que “o final dos anos 1970 e os anos
1980 marcaram o inicio efetivo dos estudos de politicas publicas no Brasil, com a publicagdo de trabalhos
seminais sobre a formacdo historica das policies, entendidas em si mesmas como objeto de andlise”. Contudo,
Aguilar (2013) destaca que a pesquisa da politica publica no Brasil obteve status académico a partir da década
de 1990.
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A politica publica, como area de conhecimento e disciplina académica, tem sua
origem nos Estados Unidos da América’ (AGUILAR VILLANUEVA®, 1992a; SOUZA,
2007) e, nesse contexto, a drea se concentrava, sobretudo, nos estudos sobre a acdo dos
governos (SOUZA, 2007). A preocupacgdo das pesquisas sobre a atuacdo governamental fica
clara na proposta do programa de pesquisa de Harold D. Lasswell’, formulado em 1951, que
diz respeito ao conhecimento do processo da politica e da articulacdo entre a ciéncia e as
decisdes do governo. Assim, o programa teve a pretensio de ser uma resposta a fragmentagao
das ciéncias sociais e da necessidade de concentrar maior conhecimento por parte do governo
nas decisoes publicas (AGUILAR VILLANUEVA, 1992a).

De acordo com a orientacdo deste capitulo, interessa, especialmente, contemplar as
concepcgoes de politica, politicas publicas, Estado e sociedade. Nesta secao, o foco recai sobre
politica e politicas publicas.

O termo “politica” pode adquirir diferentes sentidos, abrangendo varias dimensdes
utilizadas nas Ciéncias Politicas, sejam nos aspectos de estrutura politico-administrativa, nos
processos de cooperacdo ou conflitos no desenvolvimento de uma acao politica, assim como
os fatos concretos que essa acdo politica pode gerar. Nesse caso, para evitar equivocos, €
valido lembrar que na literatura de lingua inglesa se observa (considerando diferencas
conceituais entre autores) termos especificos para caracterizar as varias dimensodes da politica,
sendo frequentemente utilizados: Polity, Politics e Policy.

O trabalho de Guerrero Orozco (2014) chama a atencdo para as diferencas
conceituais e semanticas de Policy e Politics, mencionando que sdo perceptiveis os problemas
referentes a defini¢c@o e tradugdo de Policy para outros idiomas distintos do inglés, o que pode
acarretar confusdo conceitual entre os termos.

Para esta tese, as traducdes em portugués e espanhol se colocam como fundamentais,
levando em conta o estudo comparativo entre Argentina e Brasil. Assim, destaca-se que €
comum observar, tanto no idioma portugués como no espanhol, “Politica” como traducao de
Policy.

O trabalho de Frey (2000) esclarece que “Polity” remete a “ordem do sistema
politico, delineada pelo sistema juridico, e a estrutura institucional do sistema politico-

administrativo” (FREY, 2000, p. 216). Em suma, se refere as instituicdes politicas. Ja

0 que ndo significa que estudos relacionados as politicas publicas ndo tenham sido realizados anteriormente;
no contexto europeu, por exemplo, os estudos se apoiavam mais na andlise acerca do Estado.

6 Aguilar Villanueva contempla na “Coleccion Antologias de Politica Publica”, volumes |, 1l, I e IV,
principalmente autores estadunidenses, considerando que sdo pioneiros nos estudos de politicas publicas.

’ Considerado um dos precursores e referéncia importante no estudo de politicas publicas.
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“Politics” diz respeito ao processo politico, comumente conflituoso em relagdo a
determinac¢do de objetivos, aos contetidos e as decisdes de distribui¢ao. Finalmente, segundo o
autor, a dimensdo material “policy” considera a configuragdo dos programas politicos, os
problemas técnicos e a questdo material das decisdes politicas. Ou seja, os conteidos
concretos da politica.

Guerrero Orozco (1993) indica que Politics para as pessoas que falam inglés (como
lingua dominante) € o que Weber definiria como a dire¢cdo do Estado ou o esforco de influir
em que o dirige. Em contrapartida, Policy lembra, de acordo com Fred Frohock, o padrdo de
acdo governamental frente a cooperagdo social e o conflito; ou como indica Thomas Dye,
Policy € o que o governo opta por fazer ou ndo fazer.

Com base nas concepcdes apresentadas, compreende-se que o termo Politica
Publica na lingua portuguesa faz referéncia a Policy (Public Policy) na lingua inglesa e pode
ser denominado também, conforme indica Cavalcanti (2007), de Las Politicas ou Las
Politicas Publicas na lingua espanhola.

O conhecimento da diferenciagdo conceitual de Polity, Politics e Policy se torna
imprescindivel no momento em que a andlise de politicas publicas se configura como
estratégia metodoldgica de pesquisa, até pelo fato dos referidos termos serem usualmente
adotados na literatura sobre “Policy Analysis”.

Entretanto, nao significa que a dimensdo material “Policy” seja exclusiva, nem
mesmo que as diferentes dimensodes politicas sejam abordadas isoladamente no processo de
andlise de politicas publicas. Ao contrdrio, “ndo se deve deixar de reparar que na realidade
politica essas dimensdes sdo entrelagadas e se influenciam mutuamente” (FREY, 2000, p.
217), o que implica levar em conta a inter-relacdo entre as institui¢des politicas, 0 processo
politico e os conteudos concretos da politica no que diz respeito a andlise de politicas
pliblicasg.

Considerando os diversos aspectos e significados que o termo “Politica” pode
abarcar, faz-se necessdrio aprofundar a compreensdo, em especial, de politica publica,
concebendo a posi¢io de destaque que ela assume no universo desta pesquisa. No que segue,
atentando para a multiplicidade de abordagens e perspectivas, as concepcdes sobre politicas

publicas serdo contempladas, predominantemente, com base na visao de estudiosos da Ciéncia

8 . . . ~ . . . . 3t

Ver a respeito Frey (2000), que aborda as limitagées de uma “policy analysis” que fica restrita a analise dos
conteldos das politicas, ressaltando assim a importancia da dimensdo institucional e da dimens&o processual
na analise de politicas publicas.
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Politica. Busca-se, a partir de elementos contidos nessa fundamentagdo tedrica, compreender
o desenvolvimento de politicas publicas.

Aguilar Villanueva (1992b) em sua obra “La Hechura de las Politicas” sinaliza que,
em efeito, uma politica (policy) € em um duplo sentido um curso de agdo: € o curso de acao
deliberadamente projetado e o curso de acdo efetivamente seguido. Vale destacar que o curso
da acdo que se desencadeia e que € efetivamente desenvolvido por agentes governamentais,
por outros poderes estatais, por diferentes agentes politicos, grupos econdmicos e
organizagdes sociais, por meio de coopera¢des ou conflitos, pode se distanciar, mais ou
menos, da estratégia intencional de a¢do coletiva, desenhada e organizada pela autoridade
estatal.

Ainda, conforme Aguilar Villanueva (1992b), suposta sua institucionalidadeg, a
politica é, em resumo: a) o projeto de uma acdo coletiva intencional; b) o curso que
efetivamente toma a a¢do como resultado de muitas decisdes e interagdes que comporta; ¢) 0s
fatos reais que a a¢do coletiva produz.

O Diciondrio de Politicas Publicas da Faculdade de Politicas Publicas da
Universidade do Estado de Minas Gerais estabelece que “politicas publicas sao decisdes que
envolvem questdes de ordem publica com abrangéncia ampla e que visam a satisfacdo do
interesse de uma coletividade” (AMABILE, 2012, p. 390), onde é possivel destacar a
complexidade do processo decisério na estruturacdo da atuacdo publica tendo em vista
impactar na realidade. “As politicas publicas sdo a concretizagdo da agdo governamental.
Consideram atores formais e informais num curso de a¢do intencional que visa ao alcance de
determinado objetivo” (AMABILE, 2012, p. 390).

Souza (2007, p. 69) sintetiza politica publica como o “campo do conhecimento que
busca, a0 mesmo tempo, colocar o ‘governo em acdo’ e/ou analisar essa acdo (variavel
independente) e, quando necessdrio, propor mudancas no rumo ou curso dessas acdes
(varidvel dependente)”. A autora complementa que a formulacdo de politicas publicas
constitui-se no estdgio onde governos democraticos manifestam seus objetivos e plataformas
eleitorais em programas e acdes, que vao produzir resultados ou mudangas na realidade.

Considerando os propdsitos das politicas, segundo Figueiredo e Figueiredo (1986),

as politicas publicas possuem, em geral, dois aspectos: a) gerar um produto fisico, tangivel e

° As abordagens em relacdo a definicdo de politica costumam se apresentar de duas formas na literatura:
descritivas e tedricas. Na definicdo descritiva é consenso reconhecer e incluir seu aspecto institucional
(AGUILAR VILLANUEVA, 1992b).
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que pode ser mensurado; b) gerar um impacto, que pode ser fisico, tangivel e mensurdvel,
como pode também ser subjetivo, alterando comportamentos, atitudes e/ou opinides.

E interessante observar que os produtos de uma politica ndo necessariamente indicam
uma mudanc¢a ou mesmo o nivel do impacto que esta politica gerou na realidade social. Por
exemplo, “[...] a reproducdo rotineira de servi¢os publicos e de programas é em si um produto
de uma politica, observdvel a qualquer tempo” (FIGUEIREDO; FIGUEIREDO, 1986, p.
109), mas ndo significa que este produto tenha impactado na populacdo da maneira esperada
pelo governo.

Seguindo essa linha de reflexdo, para efeito de exemplo, é possivel atribuir os
servicos publicos de saide e educacdo como produtos de uma politica, e, portanto, questionar:
as politicas publicas de saude e educagdo sdo suficientemente adequadas e com indicadores
quantitativos e qualitativos esperados para promover uma transformac¢do na realidade social,
neste caso em particular, no cendrio latino-americano?

Certamente, a resposta para esse questionamento pode adquirir uma dimensdo
simplista, ou seja, as politicas podem ser compativeis ou ndo para uma transformacao
concreta. No entanto, a esse respeito, se torna mais adequado levantar o fato de que o
processo decisério das politicas publicas € envolvido pela complexidade de vdrios
determinantes, considerando inclusive, na perspectiva de decisdo governamental, o que o
governo opta por fazer ou ndo fazer (DYE, 2011). Caso a decisdo do governo seja por fazer, o
produto dessa politica, consequentemente, vai gerar um resultado, entretanto, esse resultado

pode ndo gerar uma mudancga efetiva nas condicdes sociais.

E 6bvio que qualquer produto governamental pode ser visto como
pretendendo algum impacto. A prépria reproducao rotineira de alguma coisa
pode ser interpretada como um proposito efetivo de evitar a deterioragdo de
prestacdo dos servigos publicos, o que nio deixa de ser um impacto. No
entanto, para efeito de classificacdo conceitual, é perfeitamente plausivel
incluirmos nesta categoria aquelas politicas que ndo visam uma mudanga ou
uma alteracio em determinada condi¢do social (FIGUEIREDO;
FIGUEIREDO, 1986, p. 111-112).

E evidente, portanto, que as politicas publicas assumem um cardter dindmico e
conflituoso e, de fato, atrelado as transformagdes ocorridas nas relacdes entre Estado,
mercado e sociedade civil. Cabe aqui utilizar o que Reis (2003) denomina como as relacdes
entre autoridade, mercado e solidariedade.

No caso do Estado e sua relagio com o mercado, € possivel questionar sua

legitimidade diante das reformas amplamente ocorridas nos paises latino-americanos e,
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consequentemente, como se comporta diante do processo de garantia de bens publicos num
contexto de privatizacdes do setor publico.

Também nado é novidade, se tratando de politicas sociais, a participagdo e atuacao
cada vez maior da sociedade civil, muitas vezes na forma de voluntariado. Nesse sentido,
ainda vale lembrar, como bem menciona Reis (2003), que em contextos excessivamente
desiguais fica dificil postular uma sociedade civil no singular. Assim “[...] onde os custos ¢ as
oportunidades de participacdo dos cidaddos sdo tdo desiguais, os que ja estdo incluidos podem
vir a aumentar suas vantagens relativas em relagao aos excluidos” (REIS, 2003, p. 14).

As demandas e a resolucdo de problemas sociais podem ser alternativamente
atendidas pelo Estado, pelo mercado e/ou por organiza¢des da sociedade civil, tal como por
diferentes combinacdes destas instancias e agentes. O Estado assumiu o protagonismo nestas
questdes durante a maior parte da historia do Estado Moderno, mas, em determinados
momentos, o péndulo se moveu em dire¢do ao setor privado, criando uma matriz centrada no
mercado e, recentemente, um reconhecimento cada vez maior da sociedade civil nesse
processo (OSZLAK, 2014).

No caso da América Latina, alguns episddios influenciaram diretamente o curso de
vinculagOes e interagdes entre Estado e sociedade, principalmente nas ultimas décadas do
século passado. Com base no trabalho de Oszlak (2009) é possivel apontar processos que, em
conjunto, permitiram aumentar o grau de participacdo cidada na gestdo publica, sendo eles: a)
a transicdo dos regimes autoritdrios para os regimes democraticos; b) a tendéncia de uma
gestdo por resultados; c¢) a passagem de uma gestdo estatal centralizada para uma gestdo
descentralizada.

Embora tenha ocorrido uma abertura para maior participacdo da sociedade civil no
processo politico, assim como a influéncia e atuagdo (maior ou menor dependendo do periodo
histoérico) do mercado nesse processo, nao se pode dizer que o Estado deixou de exercer seu
papel no que diz respeito a formulacdo e implementacio de politicas publicas.

Nesse sentido, o “Estado em ag¢ao”, fazendo referéncia ao emblematico titulo da obra
de Jobert e Miiller (1987), comumente € apontado como o objeto de anélise ou mesmo como a
propria defini¢do de politicas publicas (ARRETCHE, 2003; SOUZA, 2013). Seguindo esse
ponto de vista, “as relacdes entre Estado e politica nos parecem centrais porque, quando
pensamos em politicas publicas, o fazemos em relacdo a acdo do Estado que elabora e
implementa as suas politicas como um vetor de intencionalidade [...]” (AGUILAR, 2013, p.

73).
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Importante mencionar, ainda, que existem distintas perspectivas analiticas
relacionadas ao estudo de politicas publicas, onde podem ser citadas: Policy networks, policy
arena, policy cycle, andlise de estilos politicos, assim como andlises voltadas as condig¢des
institucionaislo, entre outras. Explorar as diferentes correntes de andlise se torna um trabalho
dificil e foge das pretensdes desta tese. Entretanto, o que interessa no momento € destacar que
as diferentes maneiras de andlises expressam concepgdes distintas sobre politicas publicas, o
que reforca seu carater multifacetado.

Diante destas consideragdes, se torna oportuno “pensar os caminhos da politica em
relacdo as proposi¢des, intengdes, sujeitos e acdes das politicas publicas no tempo e no
espaco” (MOMMA; CARDOSO; BRYAN, 2009, p. 20). Dessa forma, na perspectiva desta
tese, politicas publicas sdo compreendidas como processo € ndo simplesmente como produto
de uma politica.

Assim, de acordo com a fundamentagdo tedrica, é possivel inferir que as politicas
publicas sdo conformadas por um processo dindmico e complexo, envolvendo questdes de
ordem publica, onde diferentes agentes sociais se colocam em situacdo de cooperacao ou
conflito, que vao determinar um curso de acdo colocado em prética pelo governo em certo
momento histérico, com objetivo de impactar na realidade social. Lembrando que o curso de

acdo intencional pode se distanciar, por diversos motivos, do objetivo proposto.

2.2.  AS TEORIAS DO ESTADO: DIFERENTES VISOES

Como ja mencionado em relacdo as politicas publicas, o Estado também pode ser
visto pela otica de diferentes correntes de pensamento. Além do seu desenvolvimento
historico, o Estado pode ser estudado de acordo com a complexidade de seu sistema, estrutura
e fungdo, assim como sua relacdo com a sociedade. Como indica Bobbio (2009), pode-se
considerar o estudo do Estado tanto por meio da Filosofia Politica quanto da Ciéncia Politica;
pode ser abordado seguindo pontos de vista distintos, como o socioldgico e o juridico; além

das distintas concepcdes apresentadas em relacdo a colocacdo do Estado no sistema social

considerado em seu conjunto.

1% ver Frey (2000) para maior aprofundamento dessas formas de analise de politicas publicas.
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A pesquisa aqui desenvolvida toma como base a abordagem do Estado como forma
complexa de organizacdo social, levando em conta, naturalmente, os aspectos politicos e
econOmicos que permeiam a sociedade. Cabe, a partir desse ponto, considerar as mudangas
sociais ocorridas e as relacdes de producdo que se desenvolvem no seio da sociedade
capitalista.

De inicio, se torna relevante estabelecer algumas distingdes, geralmente vistas em
estreita relacdo, entre Estado e governo, e que regularmente aponta para certa confusdo
conceitual entre os dois termos, o que pode levar a equivocos analiticos no panorama das
politicas publicas. Em primeiro lugar, como bem assinala Martins (2014a), porque o governo
ocupa uma das posi¢des institucionais de poder somente em determinado periodo — quando se
trata de uma sociedade democritica — e também ndo representa a totalidade de poder,
considerando a separacdo entre os poderes Executivo, Legislativo e Judicidrio. Além do fato
de todos os poderes exercerem intervengdes na formulacdo e/ou implementacdo das politicas
publicas, “mesmo o Judiciario, que em ultima instancia assegura os direitos cuja efetividade ¢é
instrumentalizada pelas politicas publicas”. (MARTINS, 2014a, p. 14). Em segundo lugar,
como indica Martins (2014a), porque num regime federativo, como no caso brasileiro, o
governo somente atua de forma direta sobre a sua esfera, relacionando-se com as demais de
acordo com a Constitui¢do, que, usando novamente o caso do Brasil como exemplo, adota o
modelo do federalismo cooperativo. Por fim, além dos tradicionais poderes do Estado, o autor
destaca a participagdo cada vez maior da sociedade nos processos de formulagdo,
implementacgdo e controle das politicas publicas.

E conveniente frisar que esta pesquisa se apoia na reflexio do Estado moderno, que
tem seu inicio a partir da segunda metade do século XV, na Europa, e que traz com Nicolau
Maquiavel o surgimento da reflexdo sobre esse novo contexto — o Estado moderno. A palavra
“Estado” ja ¢ apresentada na célebre passagem inicial da obra “O Principe” (1513): “Todos os
Estados, todos os dominios que tiveram e tém sobre os homens, foram e sdo ou repuiblicas ou
principados”, onde o termo Estado j4 ¢ imediatamente assimilado ao elemento da dominagdo
(BOBBIO, 2009; GRUPPI, 2000). Maquiavel ao refletir sobre essa nova realidade, “elaborou
nao uma teoria do Estado moderno, mas sim uma teoria de como se formam os Estados, de
como na verdade se constitui o Estado moderno” (GRUPPI, 2000, p. 10). Adotar este ponto
de partida para o estudo do Estado ndo significa negar outras formas de ordenamentos
politicos precedentes, mas sim considerar necessario e adequado uma delimitacao histérica

para o uso do termo.
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Considerando o “Estado” como principal objeto de estudo desta sec¢do, e assumindo a
abordagem de Estado como forma complexa de organizacdo social, faz-se necessario
apreender o papel do Estado na sociedade, buscando apoio especialmente no estudo de
distintas perspectivas tedricas sobre o Estado, sobretudo nas concepcdes da tradi¢do de
pensamento liberal e a tradicdo marxista. Como suporte para esta tarefa, dedicou-se
fundamental atencdo as obras: “Estado e teoria politica”, de Carnoy (2005); “A produgao
capitalista do espaco”, de Harvey (2006); “Tudo comegou com Maquiavel: as concepgdes de
Estado em Marx, Engels, Lénin e Gramsci”, de Gruppi (2000); além de “Capitalismo e
liberdade”, de Friedman (1985) — pensamento liberal —, e referéncias de Marx e Engels no
contexto da teoria marxista.

Levando em conta as profundas mudangas sociais ocorridas e a atual configuracao
politica, econdmica e social (de acordo com as particularidades de cada regido e pais), Carnoy
(2005) assinala que os enfoques tradicionais do século XIX (e do periodo precedente) em
relacdo ao Estado, sdo anacronicos, embora continuem a dominar a maneira de pensar sobre o
que € e como deveria ser o setor publico. Contudo, a questdo do Estado ficou mais complexa,
criando a necessidade de teorias com abordagens mais adequadas diante dessa complexidade.
Assim, o crescimento do Estado tem sido acompanhado de um aumento de diversas andlises a
respeito de seu novo papel social. Complementando, como afirma Harvey (2006), que a teoria
deve ser forte o suficiente para contribuir com o entendimento do comportamento do Estado
sob diferentes circunstincias econdmicas, politicas e sociais.

Carnoy (2005) dedica especial atengdo as teorias do Estado fundadas na perspectiva
de classe. No entanto, ele indica que a visdo de Estado que predomina, a0 menos na América,
estd enraizada mais na tradicdo de pensamento liberal do que em ideias marxistas.

E conveniente enfatizar que o termo “liberalismo” assumiu distintos significados em
diferentes contextos temporais. Para Friedman (1985), no desenvolvimento do liberalismo em
fins do século XVIII e inicio do século XIX, o referido movimento destacava a liberdade
como objetivo ultimo e o individuo como a principal entidade da sociedade. Nesse cendrio,
fundamentalmente, apoiou o livre mercado, a reducdo das intervencdes do Estado nos
assuntos econdmicos e, no campo politico, apoiou o desenvolvimento do governo
representativo e das instituicdes parlamentares, além da ja comentada reducdo do poder do
Estado e a protecdo das liberdades individuais. Em contrapartida, ao fim do século XIX e
principalmente depois dos anos 1930, o liberalismo, no contexto dos Estados Unidos da
América, por exemplo, esteve associado a tendéncia de contar com o Estado na busca de

certos objetivos; o termo liberdade — tdo destacado no liberalismo cldssico — deu lugar ao
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bem-estar e igualdade, sendo estes considerados pré-requisitos ou alternativas para a
liberdade.

Segundo Carnoy (2005), parecem existir duas posicdes do pensamento “liberal” na
crise presente. A primeira possui origem em Adam Smith, embora adaptada ao novo contexto
do capitalismo de monopolios. Conforme esta teoria, o “Estado liberal”, criado pela crise dos
anos 1930 e amplamente estendido pelas exigéncias da Segunda Guerra Mundial, em nenhum
momento retrocedeu, quando ndo era mais necessdrio para o enfrentamento de tais
circunstancias incomuns. Em vez disso, houve a infiltracao do Estado no livre-mercado,

incitado pelos lobbies atuantes por meio de uma burocracia governamental auto ampliada.

Neste utilitarismo smithiano, a esfera da producdo mantém-se por si mesma
e organiza a sociedade. O Estado deveria ser a expressdo perfeita das
vontades dos homens, trabalhando somente para investir naquelas
mercadorias e servicos que o sistema da livre-empresa acha ndo lucrativos,
além das demandas publicas (defesa, rodovias e algumas formas de
educacio, por exemplo); impondo as leis e, como aquisi¢cdo da Depressao do
p6s-30, utilizando a politica fiscal e monetdria (do ponto de vista ideal
apenas um aumento constante, baseado no crescimento médio do PNB, no
suprimento monetdrio), para atenuar os ciclos de negdcios inerentes ao
desenvolvimento da livre-empresa (CARNOY, 2005, p. 313).

A versdo smithiana pura e atual da teoria do Estado, que € denominada na obra de
Carnoy (2005) como “conservadorismo populista”, assume que a vontade geral vai favorecer
o livre mercado e mesmo o Estado minimo.

A segunda das versdes atuais do utilitarismo se manifesta diretamente da descrenca
de Bentham e James Mill da democracia direta. “O pluralismo encara o Estado como
refletindo a vontade da maioria daqueles que estdo suficientemente preocupados com a
politica do Estado, a ponto de se envolverem com um lado ou outro da questao” (CARNOY,
2005, p. 315).

Carnoy (2005) aponta que o corporativismo social € uma resposta tedrica logica ao
pluralismo, para aqueles que consideram que a democracia liberal ndo pode sobreviver na
sociedade moderna, no entanto, apresentam receio nas alternativas autoritdrias de esquerda e
de direita. “Para eles, um mecanismo estatal de tomada de decisdes progressista € humano,
mas poderoso e separado da participa¢do da massa, € uma necessidade num mundo moderno e
complexo” (CARNOY, 2005, p. 315). No corporativismo, a democracia é reduzida em nome

do crescimento econdmico e da ordem nacional e o Estado assume um papel central no

desenvolvimento capitalista.
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Seguindo o estudo da corrente de pensamento liberal, cabe, fundamentalmente,
revisar alguns preceitos da denominada “postura neoliberal”, por considerar uma linha de
acdo que esteve fortemente vinculada ao contexto latino-americano, inicialmente no Chile —
pais modelo das reformas neoliberais — e posteriormente em outros paises, como Argentina e
Brasil.

De acordo com Draibe (1993), o neoliberalismo se caracteriza mais por proposi¢des
praticas do que como constituigdo de um corpo tedrico especifico. Suas teorizacdes sao
retomadas do pensamento liberal ou de conservadores e sdo estreitamente ligadas a afirmacao
genérica da liberdade e da prioridade do mercado sobre o Estado, do individual sobre o
coletivo, e da tese do “Estado minimo”. Vale lembrar também que o préprio conjunto de
acoes neoliberais sofreu modificagdes em diferentes momentos, principalmente se tratando
das responsabilidades ptblicas e estatais em casos como a educag¢do, reducao da desigualdade,
desenvolvimento de novas tecnologias, ampliacdo da competitividade das economias
nacionais, entre outras questoes.

Dois autores sdo tidos comumente como fundamentais no pensamento neoliberal,
sendo eles: Friedrich Hayek — autor de “O caminho da serviddao”, considerada um marco no
pensamento neoliberal — e Milton Friedman — economista da Escola de Chicago. Nesta
pesquisa, optou-se por utilizar como referéncia para o estudo mais especifico do
neoliberalismo a obra “Capitalismo e liberdade”, de Milton Friedman (1985), pelo fato desse
autor ter exposto suas argumentacdes também no campo das politicas sociais.

A questdo principal levantada e discutida na obra de Friedman (1985) diz respeito ao
papel do capitalismo competitivo como um sistema de liberdade econdmica e condicdo
indispensdvel a liberdade politica. Friedman também focaliza o papel governamental no
contexto de uma sociedade comprometida com a liberdade e contando especialmente com o
mercado para organizar sua atividade econdmica.

No que se refere a relacdo entre liberdade econdmica e liberdade politica, Friedman
enfatiza o papel da organizacdo econdmica na promocdo de uma sociedade livre. Seu
posicionamento, indiscutivelmente, se estrutura a favor do mercado, isto €, da economia livre
da empresa privada. A liberdade econdmica €, nessa perspectiva, considerada como integrante
da liberdade na sua compreensao mais ampla, portanto, um fim em si mesmo; e também como
um meio imprescindivel para obter-se a liberdade politica. Nesse sentido, a liberdade
econOmica € extremamente importante no que se refere a liberdade total.

Para Friedman (1985), de modo fundamental, somente ha dois meios de coordenar as

atividades econdmicas de um grande nimero de pessoas: um deles é a dire¢do centralizada
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utilizando a coer¢do; o outro € a cooperagdo voluntdria das pessoas — a técnica do mercado.
No paragrafo anterior, ficou claro o posicionamento adotado por Friedman, contudo, isso nao
descarta uma preocupacao recorrente em sua obra: a concentragao de poder. “Vista como um
meio para a obtenc¢do da liberdade politica, a organizacdo econdmica é importante devido ao
seu efeito na concentracdo ou dispersdao do poder” (FRIEDMAN, 1985, p. 18).

Segundo o pensamento liberal defendido por Friedman, h4, claramente, a busca para
que o poder seja descentralizado; a preservacdo da liberdade exige eliminar o maximo
possivel de concentracdo de poder e a dispersdo e distribui¢do do poder que nao pode ser
eliminado. Isso fica evidente quando ele afirma: “Na verdade, precisamos urgentemente, para
a estabilidade e o crescimento econdmico, de uma reducdo na interven¢do do governo — € nao
de sua expansio” (FRIEDMAN, 1985, p. 43-44). E coerente lembrar que redugio nio
significa eliminacdo das func¢des do governo. O governo possui, nesse sentido, algumas

funcdes que podem ser desempenhadas:

[...] um governo € essencial para a determinagdo das “regras do jogo” e um
arbitro para interpretar e por em vigor as regras estabelecidas. O que o
mercado faz é reduzir sensivelmente o nimero de questdes que devem ser
decididas por meios politicos — e, por isso, minimizar a extensdo em que o
governo tem que participar diretamente do jogo (FRIEDMAN, 1985, p. 23).

Frente a discussdo da extensdo das atividades governamentais, Friedman levanta
alguns pontos (além dos de cardter estritamente econdmicos) como: o papel do governo na
educacgdo, distribuicdo da renda e problemas relacionados a pobreza e a discrimina¢do no
contexto do capitalismo, entre outros. O caso da educacdo, especificamente'’, é discutido
levando em conta os efeitos laterais, o paternalismo e o monopdlio técnico'> como
argumentos passiveis de serem observados.

As andlises apresentadas por Friedman sugerem que o sistema educacional, pelo
menos nos niveis primario e secunddrio'’, deveria ser configurado por meio da combinagdo de
escolas publicas e privadas, pois possibilitaria aos pais maior espaco de escolha quanto a
escola que melhor se adequasse as necessidades de seus filhos. O governo poderia determinar

um nivel minimo de instrucdo financiada fornecendo aos pais certa soma mdéxima anual

" Dedicou-se especial atengdo neste ponto por ser estritamente vinculado a problematica desta pesquisa.

2 Ver Friedman (1985) para mais detalhes sobre a agdo por meio do governo na base de monopdlio técnico e
efeitos laterais.

B Optou-se por contemplar, principalmente, os aspectos voltados aos niveis primario e secundario, por
estarem diretamente relacionados com esta pesquisa. Destaca-se, ainda, que Milton Friedman aborda,
sobretudo, o contexto educacional dos Estados Unidos da América. Entretanto, facilmente compreende-se sua
perspectiva e, dessa forma, é possivel analisa-la no cenario latino-americano.
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(cupons) por filho, a ser destinada em servicos educacionais aprovados pelo governo. Os pais
poderiam fazer uso desta soma (equivalente ao custo estimado para educar um aluno numa
escola publica), juntamente com outra adicional acrescentada por eles mesmos, para
comprarem servicos no livre mercado educacional. Na linha de pensamento apresentada, essa
configuracdo ajudaria no desenvolvimento e progresso de todas as escolas por meio da
competicdo — livre mercado —, oferecendo, ainda, o beneficio de tornar os saldrios dos
professores sensiveis a demanda de mercado; e resolveria o problema referente aos impostos
pagos pelos servicos educacionais mesmo sem utiliza-los.

Conforme o pensamento liberal defendido por Friedman, em relagdo aos aspectos
educacionais, ainda € plausivel destacar outras duas posicdes: primeiramente, hd uma recusa
em considerar atividades esportivas e culturais como parte elementar do sistema educacional.
Para ele, € dificil considerar atividades como basquete, dangas sociais e outras atividades
semelhantes como despesas de educacdo. O autor justifica sua posicdo dizendo: “[...] ndo
tenho nada contra os pais gastarem seu dinheiro em tais frivolidades. Trata-se de decisdes
deles proprios. A objecao repousa na utilizacao de dinheiro levantado com impostos cobrados
de pais e ndo pais, da mesma forma, para tais propodsitos” (FRIEDMAN, 1985, p. 90). Outro
ponto levantado se refere as questdes salariais dos professores. Fica evidente, nessa
perspectiva, a intencdo de vincular os saldrios dos professores com base no meérito,
definitivamente relacionado ao mercado — e diretamente estimulado por meio da competicao.

Friedman deixa clara sua posi¢do a0 mencionar que:

Se alguém quisesse organizar um sistema para recrutar e pagar professores,
deliberadamente concebido para repelir os imaginativos, autoconfiantes e
ousados a atrair os mediocres, timidos e fracos, ndo precisaria fazer outra
coisa sendo imitar o sistema de requerer certificados de cursos e pdr em
vigor estruturas de saldrios padronizados — como é feito atualmente nos
sistemas adotados pelas metrépoles e pelos Estados. [...] O sistema
alternativo resolveria esses problemas e permitiria que a competicdo
regulasse a questdo do mérito e atraisse bons profissionais para o magistério
(FRIEDMAN, 1985, p. 91).

Em suma, a concep¢do liberal — sem desconsiderar suas ressignificagdes — em
relacdo ao Estado se configura, essencialmente, na reducdo das intervengdes estatais, pois
estas interferéncias sdo consideradas uma ameaca as liberdades individuais; a economia livre
da empresa privada, pois é a melhor forma de coordenar as atividades econdmicas da
populacdo e o Estado teria, nesse sentido, fungdes notavelmente limitadas, ou seja, esta

concepcao evidencia o livre mercado e o Estado minimo.
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Diferentemente da posi¢do defendida na teoria de tradicdo de pensamento liberal,
que destaca o capitalismo competitivo como a melhor forma de organizacdo econdmica e
social, a tradi¢do marxista realiza uma critica severa ao modo de produgdo e as relacdes de
classes que se estabelecem numa sociedade capitalista.

Segundo Carnoy (2005), o Estado se tornou um tema central da pesquisa marxista
desde o final da década de 1950, tanto na Europa quanto nos Estados Unidos. As teorias do
Estado apoiadas na andlise marxista e de perspectiva de classe “postulam que o Estado ¢ uma
expressdo ou condensacdo de relacdes sociais de classe, e estas relagdes implicam na
dominagdo de um grupo por outro” (CARNOY, 2005, p. 316), assim, como resultado, o
Estado € simultaneamente um produto das relagdes de dominagao e o seu modelador.

De acordo com a mencdo de Engels (2000) na obra “A origem da familia, da
propriedade privada e do Estado”, o Estado ndo € um poder imposto a sociedade de fora para
dentro; também nao é, como afirmava Hegel, “a realidade da ideia moral”, nem “a imagem e a
realidade da razao”. O Estado é sim um produto de uma sociedade que chegou a certo nivel de
desenvolvimento; € a revelagdo de que essa sociedade se envolveu numa irremedidvel
contradicdo consigo mesma e estd dividida por antagonismos irreconcilidveis, sendo incapaz
de elimind-los. Mas, para que esses antagonismos nao destruam a si mesmos e a sociedade,
faz-se necessdrio um poder aparentemente colocado acima da sociedade, para amortecer o
conflito e manté-lo nos limites da ordem. “Este poder, nascido da sociedade, mas posto acima
dela se distanciando cada vez mais, ¢ o Estado” (ENGELS, 2000, p. 191).

Com a concepgao marxista € possivel visualizar um enfoque critico em relagdo ao
Estado burgués, ao Estado como instrumento de dominacdo de uma classe, que favorece a
16gica da producdo burguesa capitalista em detrimento dos interesses da classe trabalhadora —
que hé de ressaltar, indiscutivelmente a imensa maioria —, isto é, o Estado de uma minoria
privilegiada. Em suma, fica evidente a critica ao Estado da burguesia, enquanto classe
dominante, que determina as relagdes entre o capital e o trabalho (assalariado) e que garante o
modo de producdo capitalista. Segundo Engels, “o moderno Estado representativo € o
instrumento de que se serve o capital para explorar o trabalho assalariado” (ENGELS, 2000,
p- 194).

Conforme Carnoy (2005) tentou demonstrar em seu estudo, as teorias com base na
perspectiva de classe seguiram um longo caminho desde Marx, Engels e Lénin, e aponta que
os tedricos marxistas atuais desenvolvem uma anélise politica que estava incompleta na obra
de Marx, mesmo podendo encontrar muitas informacdes sobre o tema nos numerosos textos

de Marx e Engels. Embora defendendo que os pontos de vista de Marx, Engels e de Lénin



37

sobre a politica e o Estado sejam incompletos, Carnoy ressalta que as recentes teorias
marxistas tém suas raizes nos trabalhos destes autores.

Levando em consideracdo que Marx ndo escreveu um tratado especifico sobre o
Estado, vale destacar que suas concepcdes em relacdo ao Estado estdo difundidas em todos os
seus textos (HARVEY, 2006) e trazem elementos que apontam para uma teoria marxista do
Estado. Estes elementos podem ser deduzidos das criticas de Marx a Hegel (CARNOY, 2005;
GRUPPI, 2000; HARVEY, 2006), do desenvolvimento da teoria de Marx sobre a sociedade
(incluindo sua teoria da economia politica) e de suas andlises de conjunturas histéricas
especificas. Além disso, tem-se como referéncia a obra “A origem da familia, da propriedade
privada e do Estado” de Engels (2000) e “O Estado e a Revolugdo” de Lenin (1986). Assim,
se observa uma diversidade de interpretacdes baseadas nessas diferentes fontes de referéncia.
Contudo, todos os tedricos marxistas, de alguma maneira, utilizam como apoio para suas
“teorias do Estado” alguns dos fundamentos marxistas, e sdo esses fundamentos analiticos
que formam o quadro do debate (CARNOY, 2005).

De acordo com Carnoy (2005), as atuais andlises marxistas podem ser caracterizadas
por dois atributos:

N

Primeiro, elas geralmente se opdem a visdo de Lenin sobre o Estado: o
Estado ndo € considerado simplesmente como um instrumento da classe
dominante. Em segundo lugar, elas contestam a ideia de uma teoria universal
sobre o Estado: em vez de proporem uma visao Unica do Estado capitalista,
eles argumentam a favor de andlises histéricas especificas no seio das
concepgOes universais relativas ao Estado e a sociedade capitalista. A
questdo de saber quem domina o Estado € um tema importante, mas poucos,
talvez nenhum, dos tedricos atuais afirmam que a classe dominante controla
o Estado diretamente. Em vez disso muitos defendem (a) que a natureza de
classe do Estado ¢ expressa através da “estrutura” do desenvolvimento
capitalista ou das relacdes de produgdo, e (b) que o controle da classe
dominante sobre o Estado é contestado nos aparelhos politicos pelas classes
subordinadas e os movimentos sociais (CARNOY, 2005, p. 317).

Harvey (2006) também apresenta argumentos (com base tedrica marxista) para
entender o papel do Estado nas sociedades capitalistas, mostrando que o Estado desempenha,
necessariamente, tarefas bdsicas minimas no apoio do modo capitalista de producdo.
Utilizando como suporte a obra “The German Ideology” de Marx e Engels, Harvey aponta
que, necessariamente, o Estado (como forma independente) resulta da contradi¢do entre os
interesses particulares e os da comunidade.

Considerando o Estado como instrumento de dominacdo de classe, é possivel citar

ainda outra contradic¢do: a classe dirigente tem de exercer seu poder em seu proprio interesse
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de classe, na medida em que afirma que suas acdes sdo para o bem de todos. De certa
maneira, essa contradicdo pode ser resolvida empregando duas estratégias, sendo a primeira
encarregada de expressar a vontade de dominio, e as institui¢des pelas quais essa vontade se
manifesta deve se apresentar independente e autdbnoma em seu funcionamento. Ja a segunda
estratégia estd baseada na relacdo entre ideologia e Estado, ou seja, os interesses da classe
dirigente podem com sucesso ser transformados como “interesse geral ilusorio” e suas ideias
podem ser universalizadas como “ideias dominantes” (HARVEY, 2006).

Fortalecendo seu objetivo de apresentar como o Estado desempenha certas tarefas no

apoio ao modo capitalista de producao, Harvey esclarece que:

[...] a andlise de Marx do modo capitalista de produg@o pode ser equiparada,
em cada etapa, a uma derivacgao tedrica relativa a certas funcdes minimas do
Estado: a igualdade e a liberdade de troca devem ser preservadas, o direito
da propriedade tem de ser protegido, os contratos precisam ser cumpridos, a
mobilidade deve ser preservada, os aspectos “anarquicos” e destrutivos da
competicdo capitalista t€m de ser regulados, e os conflitos de interesse entre
fragdes do capital precisam ser arbitrados para o “bem comum” do capital
como um todo (HARVEY, 2006, p. 85-86).

De fato, é adequado reconhecer que o Estado mantém, em certa medida, uma
intervengdo, mesmo que de maneira diferenciada de acordo com o desenvolvimento do
capitalismo; e que o Estado também ndo € elemento passivo da historia, ou seja, o
desenvolvimento capitalista sempre foi acompanhado pelo exercicio do poder estatal.

Nesse ponto € valido ressaltar que, apesar da concepc¢ao de Estado como instrumento
de uma classe dominante ser de fundamental importincia no pensamento de Marx e Engels,
ndo se pode esquecer que os autores atribuiram, como indica Bottomore (2001), uma
consideravel margem de autonomia ao Estado. Numa passagem da obra “A origem da familia,

da propriedade privada e do Estado”, Engels diz:

[...] por excecdo, ha periodos em que as lutas de classes se equilibram de tal
modo que o Poder do Estado, como mediador aparente, adquire certa
independéncia momentanea em face das classes. Nesta situacdo, achava-se a
monarquia absoluta dos séculos XVII e XVIII, que controlava a balanca
entre a nobreza e os cidadaos; de igual maneira, o bonapartismo do primeiro
império francés, e principalmente do segundo, que jogava com os proletarios
contra a burguesia e com esta contra aqueles. O mais recente caso dessa
espécie, em que opressores e oprimidos aparecem igualmente ridiculos, € o
do novo império alemido da nacdo bismarckiana: aqui, capitalistas e
trabalhadores sdo postos na balanga uns contra os outros e sdo igualmente
ludibriados para proveito exclusivo dos degenerados “junkers” prussianos
(ENGELS, 2000, p. 194).
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Nesse sentido, ainda € possivel levantar a questdo, como mostrada por Carnoy
(2005), de que a relagdo entre o Estado e a classe que figura como dominante, segundo Marx,
depende da nocdo de autonomia do Estado e que a autonomia é, de fato, uma questdo
consideravelmente indefinida. Para Carnoy, distintos conceitos de autonomia podem ser
encontrados em diferentes trabalhos de Marx e Engels.

Os elementos contidos no pensamento de Marx e Engels estdo, em grande medida,
relacionados aos aspectos econdmicos, das relacdes econOmicas da sociedade e,
consequentemente, do Estado. E certo, entretanto, que ao entender que o Estado é a expressio
da dominagdo da classe mais poderosa economicamente, ndo se pode esquecer que essa classe
se afirma também como classe politicamente dominante, estabelecendo juridicamente os
meios que determinam as relagdes de producgdo capitalista. Engels fundamenta esta questdo ao

mencionar que:

Como o Estado nasceu da necessidade de conter o antagonismo das classes,
e como, a0 mesmo tempo, nasceu em meio ao conflito delas, é, por regra
geral, o Estado da classe mais poderosa, da classe economicamente
dominante, classe que, por intermédio dele, se converte também em classe
politicamente dominante e adquire novos meios para a repressdo e
exploragdo da classe oprimida (ENGELS, 2000, p. 193).

No “Manifesto do partido comunista”, Marx e Engels (1990) destacam que “o poder
politico do Estado moderno nada mais é do que um comité (Ausschuss) para administrar os
negdcios comuns de toda a classe burguesa”. E evidente que este trecho nio expressa em sua
totalidade e complexidade a concepcdo de Estado contida no pensamento de Marx e Engels,
entretanto, ele indica o que pode ser considerado ponto central na teoria marxista sobre o
Estado, isto é, a visdo do Estado como expressdo politica da dominacdo da classe
economicamente mais forte sobre os demais.

As concepcoes sobre Estado apresentadas até o momento sdo fundamentais para
esclarecer que o Estado € visto por distintas perspectivas tedricas por diferentes autores.
Sobretudo, no contexto desta tese, elas contribuem para o esclarecimento da visdo de Estado
presente nos rumos que tomaram as politicas publicas na Argentina e no Brasil, especialmente
no cendrio de reformas ocorridas nos anos 1990, com claras orienta¢des neoliberais. Nesse
sentido, por meio destas consideracdes, busca-se suporte para a compreensdao do Estado na

América Latina dentro de suas caracteristicas histdricas e de suas particularidades.
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2.3.  OS ESTADOS LATINO-AMERICANOS: FORMACAO E ESPECIFICIDADE

De acordo com as pretensdes desta pesquisa, o trabalho de Oszlak (1978) intitulado
“Formacion historica del Estado en América Latina: elementos teérico-metodoldgicos para su
estudio”, serve como ponto de partida para esta se¢dao, fornecendo assim subsidios tedrico-
metodolégicos para o estudo do processo histérico em que o Estado nacional foi se
configurando na América Latina.

Seguindo o exemplo de Aguilar (2013), esta tese toma como base a preocupacgdo
conceitual de Oszlak (1978) com o Estado nacional, o que pode ser considerado, na
perspectiva de pesquisa adotada, componente fundamental para a realizacdo de uma reflexdo
sobre os direcionamentos das politicas publicas educacionais nos paises latino-americanos.

Oszlak (1978) indica que a formac¢do do Estado nacional € resultado de um processo
convergente, embora ndo exclusivo, de constituicio de uma Nacdo e de um sistema de
dominacdo. A constituicdo de uma Nacdo supde — num plano material- “o surgimento e
desenvolvimento, dentro de um ambito territorialmente delimitado, de interesses
diferenciados geradores de relagdes sociais capitalistas”'* (OSZLAK, 1978, p. 8, tradugio
nossa). Ja no plano ideal, “a criagdo de simbolos e valores geradores de sentimentos de
pertencimento que — para usar a feliz imagem de O’Donnell — tendem a um arco de
solidariedade acima dos variados e antagdnicos interesses da sociedade civil emoldurada pela

Nagdo”'s

(OZSLAK, 1978, p. 8, tradug@o nossa). O autor segue sua reflex@o indicando que
este arco de solidariedade proporciona, por sua vez, o principal elemento integrador das forgas
contraditdrias surgidas do préprio desenvolvimento material da sociedade, sendo o principal
elemento que distingue frente a outras unidades nacionais. Por sua vez, a constituicio do
sistema de domina¢do denominado de “Estado”, supde a criacdo de uma instancia e de um
mecanismo capaz de articular e reproduzir o conjunto de relagdes sociais estabelecidos dentro
do ambito material e simbolicamente delimitado pela Nacgdo.

Como aponta Oszlac (1978), o Estado ndo surge por geracdo espontanea nem

tampouco tem sua criacdo mediante um determinado ato ritual de formalizacdo de sua

existéncia. A existéncia do Estado torna-se um processo formativo por meio do qual vai

14 .. s . . . .. . . .
“el surgimiento y desarrollo, dentro de un dmbito territorialmente delimitado, de intereses diferenciados

generadores de relaciones sociales capitalistas”.

> “|a creacién de simbolos y valores generadores de sentimientos de pertenencia que — para usar la feliz
imagen de O'Donnell — tienden un arco de solidaridades por encima de los variados y antagdnicos intereses de
la sociedad civil enmarcada por la nacién”.
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adquirindo um complexo de atributos que, em determinado momento histérico, apresenta
diferentes niveis de desenvolvimento. Nesse sentido, o autor refor¢a a dificuldade de apontar
um momento preciso em que podemos notar a existéncia de um Estado nacional. Lembrando,
ainda, que assim como o capitalismo nao se desenvolveu da mesma forma em todos os
lugares, tampouco os aparelhos institucionais do Estado evoluiram seguindo um tnico padrao.

De acordo com Harvey (2006), embora seja ttil considerar o Estado em abstragao,
relativo, em particular, ao modo capitalista de producdo, é perigoso projetar tal entendimento
nas analises histdricas concretas de maneira nao critica. “O risco reside na tendéncia de situar
o Estado como entidade autdnoma mistica, ignorando as complexidades e as sutilezas do seu
envolvimento com outras facetas da sociedade” (HARVEY, 2006, p. 89).

No que diz respeito ao processo de emancipacdo, Oszlac (1978) menciona que essa
trajetéria certamente constituiu um ponto de partida comum na experiéncia nacional da
América Latina. Contudo, o ato de ruptura com o poder imperial ndo significou a automética
representacdo do Estado colonial por um Estado nacional. Os debilitados aparelhos do Estado
do periodo independentista estavam constituidos por um reduzido conjunto de institui¢oes
administrativas e judiciais locais. A este primitivo aparelho estatal foram sobrepondo 6rgaos
politicos com o qual se tentou substituir o sistema de domina¢do colonial e estabelecer um
polo de poder em torno de constituir um Estado nacional. Estas tentativas nem sempre tiveram
€xito e, em muitos casos, ocasionaram em longos periodos de enfrentamentos regionais e lutas
entre fracdes politicas, em que a existéncia do Estado nacional se fundava em apenas um de
seus atributos: o reconhecimento externo de sua soberania politica (OSZLAC, 1978).

Schmitter, Coatsworth e Przeworski (1976-1977 apud OSZLAK, 1978) com a
preocupacio de estabelecer a especificidade do processo de formacgdo estatal na América
Latina, frente a experi€ncia mais conhecida europeia, comecam a distinguir, como atributos
do Estado, sua capacidade de: 1) externalizar seu poder; 2) institucionalizar sua autoridade; 3)
diferenciar seu controle; 4) internalizar uma identidade coletiva.

Vistos de forma fragmentada, estes atributos ‘“estatais” possibilitam comecar a
distinguir, comparativamente, momentos e circunstancias historicas em que os mesmos foram
adquiridos nas diferentes experiéncias nacionais, e que facilita a identificacdo de conexdes
causais com outros processos sociais. Observados de maneira combinada, estes atributos
sugerem fases ou etapas distintas no processo de formagao estatal (OSZLAC, 1978).

Em sua objetivagdo institucional, o aparelho do Estado se manifesta como um agente
social complexo e diferenciado, no sentido de que suas diversas unidades e instincias de

decisdo e acdo traduzem uma presenca estatal difundida e as vezes contraditéria no conjunto
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de relagdes sociais. A referéncia comum de seu comportamento diversificado, o elemento
homogeneizador de sua presenca heterogenia, € a legitima invocacdo da autoridade do Estado
que, na sua formalizacdo institucional, visa incorporar o interesse geral da sociedade
(OSZLAC, 1978).

Diante do exposto, as evidentes contradi¢cdes relacionadas a acdo do Estado na
trajetéria histérica da América Latina, certamente influenciadas por mudangas politicas,
sociais e pelo processo de internacionalizacdo da economia, levantam a questdo da
complexidade na intervencdao do Estado no que diz respeito as politicas publicas. Nesse
sentido, é possivel observar em determinado momento um Estado capaz de impor a ordem,
institucionalizar sua autoridade e internalizar uma identidade coletiva, sustentados pela
premissa de “ordem e progresso” (de certo modo, nem os problemas da ordem tampouco os
do progresso foram resolvidos'®). Em outro momento, principalmente a partir da década de
1980, se faz presente uma politica de afastamento do Estado e de base econdmica constituida
primordialmente por empresas privadas, caracteristicas do que Aguilar (2000) define como
Estado desertor, ou seja, “a reducdo e a degradacao do significado do publico no Estado e, por
oposicdo, a progressiva hierarquizagdo do privado como alternativa para a sociedade”
(AGUILAR, 2000, p. 108).

Considerando sua especificidade, o caso do Estado latino-americano, segundo Faletto
(1989), se vincula de maneira relevante com o modo em que o capitalismo, como formagao
econOmica e social, se estabelece em cada pais. Isto significa contemplar tanto a forma de sua
implantacdo como modo de producdo, assim como o tipo de relagdes sociais instituidos no
conjunto da sociedade. Importante também, como alerta o autor, que a implantacio do
capitalismo na América Latina ndo pode ignorar as relagdes estabelecidas com o capitalismo
internacional.

O cariter de dependéncia da insercdo dos paises latino-americanos no mercado
internacional resultou, naturalmente, em atraso. A relagcdo centro-periferia que surgiu colocou
como desafio aos paises periféricos a necessidade de um desenvolvimento que envolvia a
fixacdo de objetivos nacionais, cuja realizagdo, de um modo ou de outro, se entendia que era
tarefa do Estado. A condicao periférica destes paises, em conjunto com a dependéncia e o
desenvolvimento tardio, resultou numa situacio em que o Estado se via praticamente na

necessidade de realizar a maior parte do esfor¢o de desenvolvimento (FALETTO, 1989).

'® Ozslac (1978). O autor aponta que no nivel de generalidade apresentado em determinado momento de seu
texto, ndo é casual que “ordem” e “progresso” tém aparecido como questdes centrais do periodo de formacéo
do Estado.
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Conforme indica Faletto (1989), devido aos processos de desenvolvimento do
capitalismo mundial, o Estado é submetido a reordenamentos que frequentemente repercutem
em crises nos paises latino-americanos. Para o autor, o Estado desempenha uma func¢ao
primordial no relacionamento com o centro econdmico, mas estabelece, também, mediante
legislagdo, 0 modo de operacdo dos grupos produtores estrangeiros incorporados na producao
local e, dessa forma, atua como mediador. Faletto ressalta que o Estado, nos paises
dependentes, deve cumprir tarefas importantes como esta, contudo, isto ndo significa que seja
um Estado forte. Na maioria dos casos, enfrenta estes desafios em condi¢des de fraqueza
devido a particular relacdo entre o politico e 0 econdmico que ocorre nestes paises.

Nos paises centrais, hd uma tendéncia de existir maior correspondéncia entre a légica
politica — propdsitos, objetivos e orientagdes do Estado-nacido — e a l6gica econdmica aliada
ao mercado internacional, resultando ai o poder que esses paises t€ém nesse mercado. Ja nos
paises dependentes, quando é imposta a l6gica do mercado internacional, a tendéncia € um
Estado-nagdo debilitado. No entanto, e apesar disso, pode ser produzido um fortalecimento do
aparelho do Estado, embora seu poder seja reduzido. Essa aparente contradi¢do aponta que o
“aparelho do Estado” assegura a forma de dependéncia (FALETTO, 1989).

Seguindo essa linha de pensamento, é coerente destacar, conforme alerta Harvey
(2006), que € frequente ficar seduzido com a ideia de que o intervencionismo do Estado é,
exclusivamente, um acontecimento do capitalismo tardio. E bem possivel que o Estado tenha
tido mudancas nas suas funcdes com o crescimento e o amadurecimento do capitalismo.
Contudo, a nocdo de que o capitalismo alguma vez operou sem o envolvimento estreito e
firme do Estado € um mito que merece ser corrigido.

Outro fator importante a ser levantado na discussdo sobre o papel do Estado no
contexto das politicas publicas remete ao conturbado processo de transicdo dos regimes
ditatoriais para os democréticos que ocorreram na América Latina na década de 1980. Aguilar
(2013) aponta que este retorno a democracia trouxe a oportunidade dos paises latino-
americanos elegerem os seus governantes, transitando, dessa forma, nas escolhas pelo arco
ideoldgico de partidos e aliangas partidarias de direita, centro-direita e centro-esquerda.

O autor menciona que “o Estado e as politicas também refletiriam, em cada nova
conjuntura, a concep¢ao que essas forgas politicas possuiam ao assumir o Governo”, e, de
acordo com a sintonia entre as concepcdes hegemoOnicas mundiais do Estado, seus
desdobramentos com a relacdo externa teriam facilidades ou dificuldades (AGUILAR, 2013,

p- 75).
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Aguilar (2013) destaca que apds o retorno a democracia, a maioria dos governos na
América Latina passou por crises econdmicas de extrema gravidade, onde é possivel apontar,
segundo o autor, dois momentos importantes que se faz notar a interven¢do do Estado, sendo
eles:

- 0 processo de privatizacdes de empresas estatais nos anos 1990, onde foi marcado
fortemente o cardter desertor do Estado, privatizando espagos de atuacdo que se tornaram,
previamente, atrativos para a iniciativa privada (nacional ou transnacional);

- a crise de 2009, onde a interven¢do do Estado socorreu empresas privadas (nacionais ou
transnacionais) por meio de subsidios diretos e/ou de rendncia impositiva.

O autor também discute a relacdo externa contemplando a politica monetaria dos
paises da América Latina e a adoc@o do padrdo de referéncia externo que se estende para toda

a atividade econdmica.

A intervencdo do Estado, tanto na valorizacdo como na desvalorizacido das
moedas na América Latina, repercute na economia interna e muda as
relacdes econdmicas com o exterior, alentando ou desalentando ciclos
economicos especificos da regidao em virtude da especificidade de suas
economias. Modifica-se, também, a maneira como os agentes econdmicos
locais e internacionais tém encontrado o “modus operandi” para agir
consoante com o papel do Estado (AGUILAR, 2013, p. 77-78).

De maneira pertinente, Faletto (1989) aponta que a acdo do Estado, no cendrio
econdmico na América Latina, adquire formas diferenciadas em cada pais. Conforme indica o
autor, o modo de producdo é comum, isto €, capitalista, contudo, se tem diversificado em
distintas e particulares formas de desenvolvimento que constituem situagdes capitalistas
especificas. E possivel constatar, portanto, padrdes historicamente diferentes de formacio do
sistema produtivo, de modelos de acumulacdo, de estruturas de classes dominantes e de
organizacdo do poder. Esta diversidade tem, como consequéncia, formatos distintos de
constituicdo do Estado, de seu papel econdmico e do tipo de articulagdo que estabelece com a
estrutura de classes e com a sociedade.

Como esta secdo se apoia teoricamente nos trabalhos de Oszlak (1978), Faletto
(1989) e Aguilar (2000, 2013), é fundamental evidenciar que esses estudos foram publicados
em contextos temporais diferenciados e que, até o atual momento, ocorreram modifica¢Oes de
governos, transformacgdes econdmicas, politicas e sociais nos paises latino-americanos.

Segundo Aguilar (2013), € possivel observar nas duas dltimas décadas um processo

que se caracterizou por dois momentos distintos: a) a excessiva dependéncia do crédito ou do
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financiamento externo nos anos 1990, que ao assumir um cariter prescritivo, comprometia a
capacidade e a autonomia de decisdo dos Estados latino-americanos na conduc¢do de sua
politica interna; b) a progressiva recuperagdo das economias da regido nos anos 2000 e a
diminui¢ao do peso do endividamento nas decisdes de politica interna.

Para Aguilar (2013), na segunda metade dos anos 2005-2010 destaca-se o empenho
do papel do Estado na recuperacido de sua capacidade de intervencdo social, objetivando a
diminui¢do da pobreza, a transferéncia de renda e a inclusdo da populac¢do historicamente
excluida. Contudo, ndo se pode afirmar que ocorreu a ruptura com os processos de
concentracdo monopdlica na producdo, no comércio, nos bancos e setor financeiro e nas
comunicacoes.

Assim, mesmo diante das mudangas ocorridas nos ultimos anos, a relagdo entre o
Estado e a economia nacional parece girar em torno do debate que envolve o publico versus
privado, entre o papel do Estado e o do mercado. Nesse sentido, a existéncia da relacdo entre
o Estado e o setor privado parece estar constantemente ligada a conformidade dos partidos
politicos com os grupos empresariais capitalistas nacionais € transnacionais, 0 que gera,
consequentemente, o exercicio do favorecimento de interesses do setor privado e das relacdes
de poder que este processo pode resultar.

E dando sequéncia a esse raciocinio, parece oportuno destacar a colocacdo de
Aguilar (2013), onde aponta a interven¢do do Estado na formagdo do sistema urbano-

industrial e seus desdobramentos com a sociedade civil:

E ndo € menos evidente que, por causa disso, tenham se desenvolvido
processos de acumulacdo e de exclusdo concomitantes porque grupos
nacionais e extranacionais acabariam controlando grande parte do Estado.
Em alguma medida, essa imagem pareceria estar presente na percepc¢ao dos
setores médios em termos do que significariam as consequéncias econdmicas
e sociais dessa relacdo entre Estado e sociedade civil na América Latina.
Dessa forma, tem-se desenhado, nitidamente, uma nova configuracdo da
relacdo das esferas publica e privada na qual o Estado se mostra como um
ator decisivo para inclinar o fiel da balanca a favor de uma ou outra
(AGUILAR, 2013, p. 84).

Partindo dessa breve contextualizacdo dos Estados latino-americanos, com suas
devidas particularidades no processo de organizacdo e acao estatal, esta pesquisa se direciona
para a discussdo da intervencdo do Estado no desenvolvimento das politicas publicas

educacionais.
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2.4. A ACAO DO ESTADO E SUAS IMPLICACOES NA POLITICA PUBLICA
EDUCACIONAL

O estudo do Estado se coloca como essencial para o aprofundamento analitico
relacionado a problemética da educacdo fisica escolar nas politicas educacionais. Desse modo,
a discussao das reformas e das politicas publicas implementadas nos sistemas educacionais da
América Latina, como indica Aguilar (2002), ndo pode ser separado das mudancas no papel
do Estado nacional, emissor de politicas publicas educacionais, e de novos significados que
assume esse papel a partir de admitir explicitamente o impacto de regulacdes externas que
condicionam a formulacdo e o alcance das politicas publicas.

Convém destacar, inclusive, a importancia das particularidades que assume o papel
dos Estados latino-americanos na sua relagdo com a economia nacional e sua ligagdo com as
economias regionais e a economia mundial, na relacdo entre Estado e sociedade, entre Estado
e o publico e o privado, relagdes entre democracia, demandas sociais e governabilidade das
jovens democracias latino-americanas e “aos significados que assume o papel do Estado e
como se traduz a sua intervencdo em termos de politicas publicas” (AGUILAR, 2013, p. 73).

Como comentando anteriormente, varias modificacdes foram sendo desenhadas no
contexto latino-americano nas dltimas décadas, incluindo o processo de democratizagdao nos
anos 1980, conjunturas governamentais diferenciadas e mudancas politicas, econOmicas e
sociais ocorrendo em ritmo acelerado. Na circunstincia da transi¢cao dos regimes ditatoriais
para os democraticos, o processo de mudanca estava atrelado a esperanca de melhoria em
vdrios setores sociais, o que de fato ndo aconteceu de acordo com a crenca da populacao.

No caso do Brasil, como bem indica Carvalho (2008, p. 7), “pensava-se que o fato de
termos reconquistado o direito de eleger nossos prefeitos, governadores e presidente da
Republica seria garantia de liberdade, de participacdo, de segurancga, de desenvolvimento, de
emprego, de justica social”. Se a liberdade e o direito do voto se fazem presentes, o autor
comenta que desde o fim da ditadura problemas como a violéncia urbana, o desemprego,
qualidade reduzida nos sistemas educacionais, a oferta inadequada dos servicos de saude e
saneamento bdsico, juntamente com as grandes desigualdades sociais e econdOmicas, ou
continuam sem solu¢do, ou se ampliam, e se melhoram, € em ritmo muito lento.

E isso se agrava, considerando o cendrio educacional, quando as a¢des de melhorias
parecem ndo resolver os problemas que historicamente vem fazendo parte do contexto latino-

americano. Certamente os progressos feitos nos ultimos anos em relacdo aos direitos sociais,
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nesse caso a educacdo, sdo evidentes, mas ainda distantes do que se almeja como um
direcionamento efetivo e abrangente em relacdo as politicas publicas. De fato, se torna
improvéavel que a acdo do Estado consiga proporcionar a resolucdo de distintos problemas em
tempo reduzido, afinal, mesmo se considerar uma possivel tendéncia de agir em favor dos
direitos sociais, vdrios fatores sdo postos como barreiras ao atendimento das necessidades
educacionais da populagdo. Como exemplos, nesse sentido, podemos destacar: dependéncia
em relacio a ordem econdmica internacional, descaso histérico com a educacdo,
analfabetismo, anos de degradacdo do sistema publico de ensino, planos governamentais de
curta duracdo e sem perspectivas de agdes em longo prazo, entre outros.

Além dos fatores indicados, desigualdades de distintas ordens afetam fortemente os
paises latino-americanos. Na situacdo do Brasil, a condi¢do das realidades distintas se
somadas a um sistema educacional organizado em esferas municipal, estadual e federal, e ndo
raras vezes desarticulados entre si, juntamente com as diferencas entre os sistemas de ensino
publico e privado, comprometem de maneira efetiva o processo de formulagdo e
implementac¢do das politicas publicas educacionais.

Esses desafios sio amplamente conhecidos e destacados, no caso brasileiro, nas

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Bésica, onde:

O Sistema Nacional de Educacdo € tema que vem suscitando o
aprofundamento da compreensdo sobre sistema, no contexto da histéria da
educacdo, nesta Nacdo tdo diversa geogriafica, econdmica, social e
culturalmente. O que a proposta de organizacdo do Sistema Nacional de
Educacdo enfrenta ¢, fundamentalmente, o desafio de superar a
fragmentacdo das politicas publicas e a desarticulagdo institucional dos
sistemas de ensino entre si, diante do impacto na estrutura do financiamento,
comprometendo a conquista da qualidade social das aprendizagens, mediante
conquista de uma articulag¢do organica (BRASIL, 2013, p. 19).

Relato importante também € apresentado na obra do MEC/SASE intitulada
“Planejando a Préxima Década: conhecendo as 20 metas do Plano Nacional da Educagao”,
quando aponta que a Constituicao Federal de 1988 define, em seu Capitulo III (Se¢do I, Da
Educagdo) os papéis de cada ente federativo no quadro da garantia do direito a educagao,

contudo,

As responsabilidades estdo definidas, mas ainda ndo ha normas de
cooperagdo suficientemente regulamentadas. Isso faz com que existam
lacunas de articulagdo federativa que resultam em descontinuidade de
politicas, desarticulagdo de programas, insuficiéncia de recursos, entre outros
problemas que sdo histéricos no Brasil. Tais lacunas sdo bastante visiveis no
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campo da educacdo bdsica em fungdo da obrigatoriedade e da consequente
necessidade de universalizagdo (BRASIL, 2014, p. 8).

Com isso, diferentemente de distintos paises, inclusive latino-americanos, como a
Argentina, a questdo do Sistema Nacional de Educagdo se coloca como ponto historicamente
negligenciado no Brasil (SAVIANI, 2010). Em relacdo ao exposto cabe alertar, conforme

assinala Saviani, que:

Sistema ndo ¢é wunidade da identidade, uma unidade monolitica,
indiferenciada, mas unidade da diversidade, um todo que articula uma
variedade de elementos que, ao se integrarem ao todo, nem por isso perdem
a propria identidade. Ao contrdrio, participam do todo, integram o sistema,
na forma das respectivas especificidades. Em outros termos: uma unidade
monolitica é tdo avessa a ideia de sistema como uma multiplicidade
desarticulada. Em verdade, sistematizar significa reunir, ordenar, articular
elementos como partes de um todo. E este, agora articulado, passa a ser o
sistema (SAVIANI, 2010, p. 771).

No universo das politicas publicas educacionais, ainda é plausivel sinalizar para dois
movimentos:

a) A educacgdo parece se justificar como fator de desenvolvimento econdmico e, dessa
forma, gerar um suposto equilibrio de oportunidades — a0 menos do ponto de vista de
alguns agentes envolvidos com a educa(;ﬁo17 — e cumprir com as determinacgdes
funcionais da producao capitalista;

b) No dominio das politicas sociais, com &énfase na educacdo e na saide, uma politica
organizada de “modo residual” onde, de acordo com Draibe (1993), o Estado deveria
oferecer certo grau de seguranca social somente as camadas mais pobres da populagdo,
ou seja, apenas complementando aquilo que estas pessoas ndo conseguiram obter por
meio do mercado ou recursos familiares e da comunidade. Complementando esta
abordagem, vale destacar também, conforme indica Draibe, os aspectos em relagdo a
descentralizacdo, privatizagdo e concentracdo dos programas sociais publicos nas
populacdes mais carentes, que nortearam as reformas dos programas sociais
preconizadas pelo neoliberalismo, especialmente em paises da América Latina em

processos de ajustamentos econdmicos.

A esse respeito, vale acompanhar os trabalhos de Freitas (2012, 2014, 2016) em relagdo aos reformadores
empresariais da educacao.
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Vai se firmando, portanto, nessa dindmica, um direcionamento do acesso aos
servicos bésicos ocorrendo, principalmente, por parte dos setores mais pobres da populacdo,
significando, de certa forma, que pessoas com melhores condi¢des econdmicas ndo estdo
interessadas no servigo considerado “basico” e os mais pobres, que sO tem acesso a esses
servicos, ficam a mercé da degradacdo e deser¢cdo do Estado. Nesse sentido, as politicas
sociais se apresentam como uma (aparente) forma de equilibrar as distor¢des do modo de
produgdo capitalista, evitando assim uma situa¢do politica e social insustentdvel, o que,
obviamente, ndo significa a superacao da desigualdade.

Ademais, Faletto (1989) alerta para o fato de o Estado possuir a tendéncia de
satisfazer as demandas das pessoas que estdo incorporadas a organiza¢do formal do processo
econOmico, isto €, das que participam da divisdo social do trabalho formal, o que
naturalmente gera um processo de exclusdo para as pessoas que ndo possuem um trabalho
formalizado.

E possivel dizer, de algum modo, que se constitui a “cidadania das organizagdes”.
Sdo as organizacOes que expressam as demandas sociais € se supde que contribuem para a
elaboracdo das politicas. Entdo, nesse sentido, o Estado, mais que um Estado de “cidaddos”, ¢
um Estado de “organizagdes” (FALETTO, 1989). Esta questdo é de suma importancia no
cendrio latino-americano em razdo de suas implicagdes no funcionamento do sistema politico-
institucional, considerando o fato de que boa parte da populacdo estd fora da organizacdo
formal da divisdo social do trabalho. Como resultado imediato é que, ndo estando organizada,
sua possibilidade de exercer os direitos de cidaddaos diminui consideravelmente.

As questdes abordadas nesta se¢dao servem como importantes elementos de andlise
para o estudo das politicas publicas educacionais. Com efeito, elas favorecem uma
compreensdo critica do caminho percorrido e, especialmente, do lugar da educacio fisica

escolar na Argentina e no Brasil.
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3. PERCURSO HISTORICO DA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR NO CONTEXTO
DA POLITICA EDUCACIONAL NA ARGENTINA E NO BRASIL

A trajetdria das praticas corporais no ambito escolar foi marcada por mudangas que
influenciaram e foram influenciadas por um determinado projeto de sociedade. Desse modo,
num espaco de conflitos e interesses, foram desenhados, ao longo do tempo, distintos modelos
do que se conhece como “educacio fisica”. Seu papel educacional institucionalizado adquiriu
contornos que estiveram intimamente vinculados e coerentemente aplicados em conformidade
com pretensdes governamentais, com dindmica que se altera de tempos em tempos e,
indiscutivelmente, fornecem elementos essenciais para a compreensdo da atual situacdo da
educacdo fisica escolar na Argentina e no Brasil.

Seguindo a proposta metodoldgica adotada nesta pesquisa, a perspectiva histdrica se
apresenta como componente indispensdvel de andlise. A maneira expositiva que se
desenvolve este capitulo se insere no jogo comparativo acerca da educagio fisica escolar na
Argentina e no Brasil. Com isso, apesar de seguir um formato que privilegiou a exposi¢ao
separada dos aspectos historicos envolvendo os dois paises em questdo, nao se perdeu de vista
o sentido comparativo adotado.

Preliminarmente, optou-se por apresentar as bases que configuraram uma educacdo
do fisico no contexto do capitalismo industrial, em especial, na Europa do século XIX. Na
sequéncia, coerentemente com a linha de argumentagdo proposta, € contemplada sua acdo no
ambito escolar, buscando captar elementos que sustentassem sua necessidade no universo
educacional e, sobretudo, como o “controle” do corpo se tornou fator importante para a
organizagdo social pretendida.

A partir da terceira se¢do deste capitulo, o foco se mantém na abordagem histérica da
educagdo fisica escolar na Argentina e no Brasil. Na impossibilidade de explorar em
profundidade, nos limites desta tese, 0s numerosos aspectos que orientaram O
desenvolvimento histérico da educacdo fisica nos paises referidos, se estabeleceu como

objetivo apresentar um panorama geral de sua trajetoria até a década de 1980.
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3.1. OS (POSSIVEIS) PRIMEIROS PASSOS DA EDUCACAO FISICA QUE
CONHECEMOS ATUALMENTE

E possivel perceber a presenca das praticas corporais em diferentes tempos, espacos
e organizacoes sociais. De fato, ao longo da histéria da humanidade, diferentes manifestacdes
corporais que se fizeram presentes, sejam elas: a preparacio para guerra, a danga, os jogos, a
relacdo do homem com o trabalho, entre outras expressdoes. Pode-se dizer ainda que
geralmente se faz a associacdo dessas praticas corporais com a drea que hoje conhecemos
como educacao fisica.

Para determinar um ponto de partida que esteja adequado ao estudo histérico do
desenvolvimento da educacdo fisica contemporinea, da maneira como se pretende caminhar
nesta pesquisa, optou-se por estabelecer o século XIX — no contexto da industrializacdo —, por
ser, como indica Soares (2012), de particular importancia para a compreensao desta drea do
conhecimento. Nesse periodo foram elaborados conceitos basicos acerca do corpo e sobre sua
funcdo como forca de trabalho — fundamental num contexto de transferéncia da base
econOmica para a industria.

Para prosseguir, de acordo com as pretensdes assumidas, mais do que o detalhamento
da estruturacdo e institucionalizacdo da educacdo fisica, se torna imprescindivel buscar,
dentro de diferentes conjunturas, os condicionantes que permitiram sua presenca (nos moldes
assumidos em diferentes momentos) como forma de intervenc¢do social.

Nao hd necessidade, no corpo desta pesquisa, de uma exposi¢ao detalhada dos
grandes episodios que configuraram a moderniza¢@o no cendrio ocidental. Mas vale reforgar,
como ¢é conhecido, que a Europa figurou como centro de profundas mudancas econdmicas,
politicas e sociais, principalmente por meio de suas revolugéeslg, com tendéncias ora mais
econOmicas, ora mais politicas, ocorridas, em especial, na Inglaterra e Franca
respectivamente.

Nesse sentido, cabe destacar que no processo de transicdo de um modo de producdo
para outro, as relagdes sociais, consequentemente, sofrem mudancgas significativas; no seio
das mudangas mais recentes, o capital figurou como protagonista. As relagdes sociais
desenvolvidas no modo de producdo capitalista e as contradicdes inerentes a ele, certamente

foram desencadeando modificacdes dentro do préprio sistema do capital, isto €, o capitalismo

18 A . . . ~ . ~ ~

Faz-se referéncia, principalmente, ao contexto da Revolugdo Industrial e Revolugdo Francesa. Contudo, ndo
se desconsidera outros episddios marcantes, como por exemplo, a Revolugdo Inglesa em meados do século
XVII.
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assumiu formas distintas nesse processo. Cabe indicar, inclusive, que € dificil estabelecer de
modo preciso as origens do capitalismo. Com base em Bottomore (2001), percebe-se que
alguns estudiosos fundamentam suas explicacdes pelo crescimento do capital mercantil e do
comércio exterior; outros, por sua vez, visualizam ‘“sua causa na difusdo das transagdes
monetarias no interior do feudalismo pela comuta¢do da renda e das obrigagdes feudais™
(BOTTOMORE, 2001, p. 52). Esse debate, segundo o autor, se refere a transicdo do
feudalismo ao capitalismo e relaciona-se principalmente a experiéncia da Europa Ocidental.
Independente das circunstancias que sdo atribuidas para sua origem, geralmente € aceito o
periodo que vai aproximadamente do século XV até o século XVIII como a fase do capital
mercantil do capitalismo.

Subsequente a essa fase, com o advento da Revolu¢do Industrial, se estrutura o
chamado capitalismo industrial. O estudo pormenorizado do processo de transformacio das
sociedades agrdrias em sociedades industriais modernas'® foi dispensado, no 4mbito desta
tese, devido ao necessdrio limite estabelecido — em concordincia com os objetivos — para
melhor compreensao desta pesquisa.

Diante do contexto que se formava no capitalismo industrial, havia, evidentemente, a
necessidade de um novo modelo de homem que se adequasse ao novo ordenamento € a nova
visdo de sociedade que se vislumbrava, considerando, sobretudo, que grandes mudancas
geraram novas necessidades. Para adiantar, € claro que alguns recursos eram necessarios para
o estabelecimento dessa nova ordem social; a educagdo do fisico foi um dos meios utilizados
para a imposi¢do de novos ajustes, conforme as intencdes da classe dominante nessa nova
sociedade do capital.

Com o avango da industrializacdo ocorreu um processo de crescente urbanizagdo e
proletarizacdo; esse panorama se caracterizou, dentre outros aspectos, pelo actumulo de
pessoas nas cidades, melhor dizendo, grande parte da populagdo constituida nesse novo
cendrio vivendo em locais onde as péssimas condi¢des de vida humana e a miséria se
destacava. Nao se pode dizer que foi a partir desse momento que se formou, de maneira
incipiente, uma sociedade de classes. Mas, indiscutivelmente, se pode perceber de forma
acentuada a divisdo do trabalho como condicao necesséria do processo de producdo que se
consolidava. E possivel apontar, com base em Braverman (1987), que se configurava nio

somente uma divisdo geral ou social do trabalho, mas, também, uma divisdo do trabalho em

19 . ~ . s . . . ..

Para maior aprofundamento no estudo da transformacdo das sociedades agrarias em sociedades industriais
modernas, indica-se a classica obra de Moore Junior (1967) intitulada “As origens sociais da ditadura e da
democracia: senhores e camponeses na constru¢do do mundo moderno”.
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pormenor, neste caso, no interior das industrias. E na cidade — no ambito do capitalismo
industrial — que se efetivaram novas relacdes de produgﬁozo.

Convém ndo esquecer que a situacio decadente que acompanhava a proletarizagdo ja
era notavel, por exemplo, na Inglaterra, no periodo marcado pelos enclosures (cercamentos),
onde os camponeses expulsos de suas terras e admitidos numa nova fun¢do nas cidades
passaram a viver em condicdes precdrias, num quadro marcado inicialmente pelo proletariado
manufatureiro e, posteriormente, industrial, muito bem detalhado por Moore Jinior (1967) em
“As origens sociais da ditadura e da democracia: senhores e camponeses na constru¢cdo do
mundo moderno”.

Quando se indica o ambiente formado pelo desenvolvimento do capital industrial
(especialmente a partir do século XIX no contexto europeu) como ponto fundamental a se
observar na estruturacdo da educacdo fisica, se leva em conta que € a partir desse
ordenamento socioecondmico que se estabelecem as condi¢des efetivas para uma pratica com
delineamentos voltados aos aspectos de moralizacdo, controle e disciplina de uma parcela
significativa da populagdo — desprovida de conhecimentos e hébitos necessarios para a
reprodugdo do modo capitalista que se desenvolvia naquele momento.

Para melhor compreensdo desse quadro, deve-se ter em mente os acentuados
problemas sociais que acompanharam o industrialismo. Eric Hobsbawm em “A era das
revolugdes: Europa 1789-1848” retrata devidamente esta situacio de catdstrofe social, em que
os pobres, “jogados em corticos onde se misturavam o frio e a imundicie, ou nos extensos
complexos de aldeias industriais de pequena escala, mergulhavam na total desmoralizagao”
(HOBSBAWM, 2000, p. 223). O autor esclarece esse fato ao destacar o alcoolismo em massa
— sinal de desmoralizacdo — que se fazia presente na industrializagc@o e urbanizac¢io na Europa,
além do crescimento acelerado das cidades e dreas industriais que, em contrapartida, ndo
conseguiam garantir na mesma velocidade os servigos mais elementares para a vida urbana,
como a limpeza das ruas, o fornecimento de dgua, os servigos sanitirios e as condig¢des
habitacionais da classe trabalhadora. A consequéncia mais evidente dessa deterioracdao
urbana®', conforme aponta Hobsbawm (2000), foi o reaparecimento das grandes epidemias

como a colera e o tifo.

%% Convém destacar que ndo se estabelece a divisdo do trabalho exclusivamente no contexto urbano — no
capitalismo industrial, considerando, por exemplo, o estabelecimento da divisdo do trabalho entre cidade e
campo em periodos precedentes. Para informacdes mais detalhadas, ver a obra “Economia politica da
urbanizacdo” de Singer (1998).

*! Convém n3o esquecer a miséria que se fazia presente também no campo, inclusive acompanhada pela fome.
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Com esse panorama caracterizado por problemas de satde de parte significativa da
populacdo, a medicina e as politicas de ordem higienista foram apontadas como determinantes
para conter um desastroso processo que se colocava como perigo iminente ao

desenvolvimento das relacdes de producao que se faziam presentes.

Degeneragdo progressiva, diminui¢do de peso e estatura, morte. Essa era
uma das faces mais horripilantes (e que se tentava ocultar) da nova
sociedade. Ela expressava de modo contundente a prépria contradicdo do
capital: a riqueza e a miséria. Tornava-se imperioso amenizar esse quadro,
nido apenas com leis trabalhistas, pois, afinal, os exércitos deviam ser
preservados... e a industria, ela também se alimentava do vigor fisico dos
seus operarios. Os “corpos saudaveis” eram uma exigéncia do capital
(SOARES, 2012, p. 19).

Soares (2012) indica na passagem acima, de modo introdutério, o motivo para qual
havia a exigéncia de uma intervencdo nos problemas de satide que afetavam a populagdo —
especialmente a classe trabalhadora, incluindo o novo proletariado que se formava nas
fabricas, ferrovias, minas etc. Mas o cendrio de doencas e miséria provocado pela Revolugdo
Industrial afetava ndo somente o proletariado como também as classes dominantes, como
explicam Singer, Campos e Oliveira (1978): primeiramente, as classes dominantes nao
estavam imunes as epidemias que se alastravam nos centros industriais; em segundo lugar, a
situacdo de miséria e as mds condi¢des de saide colocariam em risco a reprodugdo do capital,
tendo em vista a redu¢do da capacidade de trabalho dos operdrios; em terceiro lugar, a
condi¢do deplordvel da classe trabalhadora se apresentava como terreno fértil para
movimentos de revolta, o que colocaria em questdo a ordem estabelecida.

E evidente, pois, que o discurso vinculado 2 classe dominante néo poderia atribuir as
péssimas condi¢des de vida — especialmente da classe operdria — como causas da nova ordem
que se afirmava com o capitalismo industrial. Era necessario ‘“criar” motivos que
camuflassem a verdadeira situacdo social que acompanhava esse ordenamento. Para isso, o
pensamento médico-higienista — com sua concentra¢do de poder — foi um grande aliado; ele
se efetivava com uma postura de conceber um conjunto de ideias que vinculava estreitamente
(talvez como principal motivo) a doenca e as péssimas condicdes de vida humana com a
libertinagem e a imoralidade do proletariado. O discurso e a pratica médica, dessa forma, se
organizavam como meio de intervencdo social com objetivos “[...] de realizar uma assepsia

nesse meio fisico — fonte de todas as misérias — na mesma medida em que pretendem impor-
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se a familia, ditando-lhe uma educacao fl’sicazz, moral, intelectual e sexual” (SOARES, 2012,
p- 20). Nesse ponto, € imprescindivel destacar a intervencdo do Estado no que se refere aos
servigos de sadde (SINGER; CAMPOS; OLIVEIRA, 1978) e, seguindo na mesma direcdo, o
poder (politico) assumido pelos médicos mediante sua ac@o na higiene publica.

Assumindo o pressuposto de que o Estado mantém sua intervencdo — ora mais
evidente, ora menos — em todo o desenvolvimento capitalista, considera-se que, diante de
circunstancias que ameagavam o modo de produgdo que se firmava, este mesmo Estado teve
que encontrar meios que assegurassem a ordem constituida. No ambito de uma reforma
sanitiria e de normatizacdes higienistas, o corpo sauddvel figurava como elemento
fundamental para a instauragdo e manutencao dessa sociedade do capital. Assim, finalmente, a
educagdo fisica encontrava seu lugar ao sol. Conformada por uma base higienista tinha agora
as condicdes apropriadas para se afirmar e sua intervencdo foi aceita como necessdria para
manter o processo de producdo capitalista.

Em suma, o processo de industrializacdo — e a consequente proletarizacdo em massa
— acarretou uma situacdo catastréfica e miserdvel que necessitava de intervencdo. A
autoridade médica, encarregada pelo poder de intervengdo social, age na forma de uma
“higieniza¢do” do espaco urbano e da sociedade. Os cuidados com o “corpo”, nesse sentido,

eram parte integrante do conjunto de habitos vinculados ao projeto higienista da época.

3.2. O ESPACO ESCOLAR E A EDUCACAO FISICA: O CONTROLE DO CORPO
E A ORDEM CAPITALISTA

A educacdo ndo surge nem se manifesta por acaso; a educagcdo também nao €, de
modo algum, livre de interesses, valores, opinides e crencas. A partir dessa linha de
pensamento, compreende-se que a educacio fisica assumiu posi¢do importante no universo
educacional pretendido no contexto do capital industrial, especialmente em relacdo as acdes
de disciplinamento dos sujeitos imersos no enquadramento educacional institucionalizado. O

espaco escolar, nessa dinamica, € considerado local privilegiado para essas acoes.

22 ™ ~ ;. e e . . .

Soares (2012) utiliza o termo “educacdo fisica” com iniciais em letra minuscula ao referir-se “aos cuidados
corporais e higiénicos considerados pelos médicos como necessarios a prevenc¢do das doencgas e a manutengdo
da saude” (p. 20).
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Com o reordenamento no processo de producdo do sistema capitalista, as questoes
relacionadas ao trabalho — nas formas que ele assume sob as relacdes capitalistas de
producdo™ — ndo poderiam deixar de ser colocadas como fundamentais no curso de
intencionalidades que orientavam a organizac¢do educacional. Com isso, a educagdo do corpo
— e sua relacdo com o mundo do trabalho — também se posicionava como essencial na
manutencao da estrutura social e econdmica daquele momento, ou seja, nas exigéncias de uma
sociedade de classes.

Parece claro que a escola, enquanto espago institucionalizado, se apresenta como
ambiente propicio para veicular uma série de determinagdes condicionadas conforme o
projeto de certa sociedade — e momento especifico. Nesse caso, as necessidades aliadas a
mentalidade industrial configuravam um quadro que visava solucionar, de certo modo, as
contradicdes inerentes ao modo de producdo capitalista. Simplificando essa dindmica: era
indispensdvel promover a adaptacdo da sociedade — melhor dizendo, da grande massa
formada predominantemente pela classe trabalhadora — frente as novas exigéncias do capital.

Para compreender melhor essa situagdo, é possivel organizar os argumentos a partir
da abordagem da educacdo em sua forma institucionalizada, mais precisamente no contexto
escolar, e, nessa direcdo, a educacio fisica pode ser contemplada em suas particularidades e
articulada as transformagdes sociais e econOmicas entdo ocorridas. Levando em conta o
desenvolvimento do capitalismo, e seu triunfo visivel no século XIX, ndo hd como
desvincular, independente da disciplina ou drea do conhecimento, as influéncias recebidas por
este fendbmeno. Avango da economia do capitalismo industrial, desenvolvimento da economia
privada e garantia da ordem social burguesa eram, definitivamente, questdes a serem
observadas e incorporadas no projeto educacional, por meio de sua institucionalizacdo
escolar. Diante desse cenario, podem-se levantar trés pontos fundamentais de andlise: a) o
espaco escolar como ambiente propicio para a educacdo do corpo e determinagdes higiénicas;
b) instru¢do como via de qualificacdo para o trabalho frente as novas exigéncias do capital; c)
difusdo da instrugdo as classes populares.

Pois bem, coordenando estes pontos destacados acima, pode-se atribuir que a
escolarizacdo serviu para adaptar parte significativa da populacdo a estrutura e organizacao
que se firmava por meio do avango do setor industrial e do rdpido crescimento populacional
nas cidades — principalmente a partir da segunda metade do século XIX. Essa adaptacdo

incorporou aspectos relacionados a uma “educag@o” que, segundo a corrente de pensamento

% Ver Braverman (1987); Marx (1996).
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burguesa, ndo poderia ser deixada apenas no seio familiar. Era necessdrio, além da
preocupacio com a estrutura familiar**, outro canal de conhecimentos — ligados aos interesses
da classe dominante — que pudessem ser determinantes para a manuteng¢ao e continuagao do
sistema de capital industrial.

E coerente lembrar que a histéria da educacio institucionalizada na sua forma escolar
mantém estreita relacdo com a divisdao da sociedade em classes. Com essa distingdo de ordem
social houve também uma divisao na forma de educacdo, isto é, uma educagdo para a classe

proprietaria e uma educagdo para a classe nao proprietaria (SAVIANI, 2007).

A partir do escravismo antigo passaremos a ter duas modalidades distintas e
separadas de Educacdo: uma para a classe proprietdria, identificada como a
educacdo dos homens livres, e outra para a classe nao-proprietdria,
identificada como a educagdo dos escravos e servicais. A primeira, centrada
nas atividades intelectuais, na arte da palavra e nos exercicios fisicos de
carater lidico ou militar. E a segunda, assimilada ao proprio processo de
trabalho (SAVIANI, 2007, p. 155).

Relacionando esses apontamentos com o quadro analitico da educagdo fisica no
contexto do capital industrial, se evidencia que os exercicios fisicos incorporados na escola
continuavam a refletir esta condi¢do de sociedade de classes, claro que em abordagens
distintas em cada momento histérico. Cabe notar que uma educacdo do fisico na escola
adquire um cardter publico e universalista no ambito do capital industrial, o que ndo significa
que os filhos de operdrios tenham tido o mesmo tratamento em relacdo as classes dominantes.

Os exercicios fisicos eram destinados a classe trabalhadora com objetivos
relacionados ao melhoramento de sua condi¢do de saide e ao processo de disciplinamento
corporal, tido como “ferramenta” essencial para o processo de producdo e para novas relagdes
que se estabeleciam entre proprietarios e ndo proprietirios dos meios de produgdo.
Claramente, esse processo se desenvolve como determinante para as condi¢des do momento
em foco. Como explica Soares (2012, p. 28), “as politicas de educagdo escolar, juntamente
com as politicas de saide em suas expressdes higienista e sanitarista, completam o cerco ao
trabalhador”. De fato, a preocupacdo com a saide da populacdo nas questdes educacionais era

inevitavel, pois:

** Ver Soares (2012) para maior aprofundamento sobre as politicas de intervencdo familiar.
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Quem diz cidade de meados do século XIX diz “superpovoamento” e
‘cortico” e, quanto mais rdpido a cidade crescesse, pior era em
superpopulacdo. Apesar da reforma sanitdria e do pequeno planejamento que
ali havia, o problema da superpopulacio talvez tenha crescido nesse periodo
sem que a satde ou a taxa de mortalidade tenham melhorado, se é que ndo
pioraram de fato (HOBSBAWM, 2007, p. 295-296).

Diante dessas circunstancias e de todo contexto de desenvolvimento da
industrializacdo — especialmente na Inglaterra —, faz-se necessdrio retomar algumas questdes
brevemente contempladas na sec¢do anterior. Desse modo, € interessante manter a aten¢do em
dois pontos particulares: primeiro, se a for¢ca de trabalho estava sob condi¢cdes que colocavam
em risco sua capacidade de producdo, os proprietarios dos meios de producdo também se
colocavam em uma situacdo de alerta que, inevitavelmente, condicionava ao fato de tomar
algumas precaucdes para reduzir ou mesmo evitar esse quadro perigoso para o processo de
producdo capitalista.

Nesse panorama se levanta o segundo ponto, que vale ressaltar, essencial para as
andlises desta pesquisa. Com base no estudo de Singer, Campos e Oliveira (1978), percebe-se
claramente que os capitalistas tinham interesses para controlar essa situacdo, contudo, uma
acdo individual se colocava como contraproducente. Nessas condicdes, a intervencdo do
Estado se fez presente e configurava por meio de politicas e demais agdes estatais, um
ordenamento necessdrio para manter a reproducdo do capital; as questdes trabalhistas
adquiriram papel importante no encaminhamento das intervencoes estatais.

Embora as questdes trabalhistas, os servicos de sadde institucionalmente legitimados
e as politicas de ordem higienista e sanitarista fossem fundamentais para o desenvolvimento
do capital, € possivel considerar, dentro do conjunto de agdes do Estado, uma férmula
essencial para manter a estrutura social capitalista: a instru¢do por meio das escolas publicas.
Portanto, se a escola foi um local privilegiado para estas acdes, ndo se torna exagero atribuir
que a educacdo fisica foi, em sua particularidade, um mecanismo primordial para concretiza-
las. Isso se deve ao fato da importancia atribuida ao exercicio fisico no cuidado com a “saude
do corpo”.

No que tange especificamente o cuidado com o corpo e com a saude fisica, o
pensamento cientifico-higienista foi determinante, configurando-se como elemento
imprescindivel para a base educacional proposta. Pode-se inclusive dizer, baseado no estudo
de Soares (2012), que o projeto de higienizagdo da sociedade se manteve também como
suporte para o conteido escolar. Nesse sentido, o contetido proclamado e instaurado na

escola, visando uma suposta “educacdo para saude”, por meio de agdes preventivas e de
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controle, desempenhava funcdes pontuais no processo de producdo. Pode-se questionar que
essas funcdes ndo estavam diretamente relacionadas ao processo de producdo capitalista,
contudo, facilmente se percebe sua dinimica estratégica a esse respeito. Paradoxalmente, a
educacio fisica figurava como conteido indispensdvel para as acdes relacionadas a satde ao
mesmo tempo em que assumia uma postura voltada a preparagdo e “adestramento” dos
trabalhadores para situacdes de cargas horérias excessivas e de condi¢des perversas dentro das
fabricas. Certamente, essas acOes ultrapassavam os muros da escola, e nem sempre
explicitavam sua verdadeira intencionalidade, ou seja, essa preparacdo se apresentava como
formacao fisica e moral do trabalhador.

Assim, seguindo a organizacdo proposta para a andlise histdrica, percebe-se um
entrelacamento entre as funcdes do espago escolar, e mais especificamente da educacao fisica,
de “educar” para a saude e de qualificar parte da populagdo para o trabalho diante das
exigéncias impostas. Portanto, além da preocupacdao com a sadde da classe operéria, havia,
também, a preocupacdo com a qualificacdo desta classe para cumprir as exigéncias do
crescimento industrial. Como menciona Hobsbawm (2000, p. 66), “conseguir um nimero
suficiente de trabalhadores era uma coisa; outra coisa era conseguir um numero suficiente de
trabalhadores com as necessarias qualificagdes e habilidades”.

Convém ndo esquecer que a degradacdo do trabalhador com as reformulagcdes do
processo de produgdo ocorridas nesse periodo nao se davam apenas na dimensao “fisica” do
ser humano, mas se estendiam também para a dimensdo moral e intelectual. Esta constatacao
€ elementar para compreender a instauragdo da educagdo como via de reorganizacdo social de
acordo com uma nova forma de producdo da existéncia humana. Em sintese, a educacio na
sua forma escolar promoveu uma preparacdo fisica e moral conforme as pretensdes da
sociedade do capital; a classe trabalhadora, confinada em trabalhos repetitivos e destituida da
intelectualidade utilizada em outros momentos, como na producdo artesanal, chegou a um

nivel de estupidez que ndo cabia mais na organizagao social capitalista. Para isso:

A universalizagdo da escola primdria promoveu a socializacdo dos
individuos nas formas de convivéncia préprias da sociedade moderna.
Familiarizando-os com os cédigos formais, capacitou-os a integrar o
processo produtivo. A introducdo da maquinaria eliminou a exigéncia de
qualificagdo especifica, mas imp06s um patamar minimo de qualificacdo
geral,zsequacionado no curriculo da escola elementar (SAVIANI, 2007, p.
159).

25 . . . . A . ~ , . .
Obviamente que o protagonismo industrial no ambito da producdo também necessitou de conhecimentos

especificos para tarefas como manutengdo, ajustes e demais atividades especificas no desenvolvimento

industrial. O espaco para um preparo intelectual especifico foi “ocupado pelos cursos profissionais organizados
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Em relacdo a difusdo da instrucio as classes populares, deve-se ter em mente, ainda,
que o panorama formado pelo processo de industrializa¢do, especialmente nas grandes
cidades e distritos fabris da Europa Ocidental e Central, gerava uma situacdo que,
inevitavelmente, forcava a grande massa de trabalhadores a uma condicdo de revolugdo
social, ja destacada por Hobsbawm (2000). Também sdo perceptiveis as mudancas (realmente
imensas) econdmicas, politicas e sociais que se fizeram presentes no periodo que compreende
fins do século XVIII — com destaque para a Revolugao Francesa e a Revolugao Industrial.

Num quadro de incontestivel desigualdade, era notdrio que vdrios problemas
estavam vinculados ao desenvolvimento capitalista. E sempre bom ressaltar que a economia
capitalista industrial, apesar de seu triunfo nesse contexto, também vivenciou alguns tropecos:
“suas mais sérias consequéncias foram sociais: a transi¢ao da nova economia criou a miséria e
o descontentamento, os ingredientes da revolugao social” (HOBSBAWM, 2000, p. 55). Como
estratégias para suavizar esse quadro, o Estado assumiu responsabilidades que foram
determinantes para conter os animos dos trabalhadores e evitar qualquer possibilidade
revoluciondria, a0 mesmo tempo em que tentava consolidar o pensamento burgués e de
sociedade capitalista. Os movimentos estratégicos foram efetivados, dentre outras acdes, com
a extensdo da escolarizagdo primdria para as classes populares; o moderno proletariado
industrial se colocava em cena e com ele novos rumos para os processos de instrugdo e,
consequentemente, para a configuracao da escolarizacgao.

Particularmente em relagdo a educagdo fisica, se compreende que sua “necessidade
historica” — utilizando a expressdo de Rosangela Aparecida Mello (2009) — ndo assumiu
postura de neutralidade em relagdo aos aspectos politicos e sociais, mas, pelo contrdrio, sua
conformagdo e pratica foram conscientemente projetadas de acordo com pretensoes
higienistas e de controle social. Sua configuragdo como parte constitutiva de uma politica
estatal, na escola ou fora dela, manteve como foco de acdo o processo de hierarquizacdo,
disciplinamento e normatizagdes adequadas a uma formacgdo social capitalista. Com isso,
portanto, a educacdo fisica foi/é produto e processo das novas relagdes sociais. Isto €, se por
um lado seu surgimento (contemporaneo) foi fruto do desenvolvimento das contradi¢des da
vida social, seu movimento — ora como protagonista, ora como coadjuvante — certamente
contribuiu para novos arranjos na conjuntura do ordenamento urbano-industrial.

Inegavelmente, em seu conjunto de acdes, a educacdo fisica, como conteido

educacional institucionalizado ou como intervengao fora do ambito escolar, contribuiu como

no dmbito das empresas ou do sistema de ensino, tendo como referéncia o padrdo escolar, mas determinados
diretamente pelas necessidades do processo produtivo” (SAVIANI, 2007, p. 159).
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mecanismo de importante valorizacdo para questdes antes esquecidas ou direcionadas apenas
a determinada classe social. Contudo, inegdvel também, foi que sua colocacdo como
“necessidade histérica” esteve intimamente vinculada aos interesses econdmicos e politicos
de determinada classe no poder.

Por fim, se percebe claramente que a educacdo fisica encontrou no contexto
industrial europeu um ambiente propicio para sua estruturacdo e aceitacdo enquanto pratica
destinada ao desenvolvimento de novas relagdes sociais. A influéncia desse movimento foi
sentida diretamente em outras regides fora da Europa, como veremos na préxima se¢io, com
o estudo das bases historicas da educacgdo fisica na América Latina, especificamente nos casos

argentino e brasileiro.

3.3. A EDUCACAO FISICA ESCOLAR NA ARGENTINA: CONSIDERACOES
HISTORICAS

Enquanto receptores, os paises latino-americanos absorveram vasta influéncia das
concepcoes e sistematizacOes da educagdo fisica moldada pelo contexto europeu de fins do
século XVIII e, principalmente, do século XIX. Evidentemente, cada pais latino-americano, a
sua maneira, manteve os direcionamentos organizacionais da educacdo fisica conforme seus
planos de acdo e com caracteristicas proprias. No entanto, embora com arranjos distintos,
houve presenca notdvel da concep¢do de educacdo fisica desenvolvida na Europa, seja
ancorada nos ditames cientifico-higienista, da fisiologia, da medicina, da pedagogia, do
carater militar, enfim, da influéncia europeia na formac¢ao de uma educacao fisica na América
Latina.

Na Argentina, a educagdo fisica manifestou-se como conteido escolar nos curriculos
do Sistema Educacional em fins do século XIX (GALAK, 2012), periodo em que se pode
empreender um esfor¢co de compreensdo a constru¢do basilar de um contetido possivel de ser
incorporado a instituicdo escolar e, além disso, a institucionalizacdo de seu oficio.
Possivelmente, a Lei de Educagdo Comum n° 1420, de 1884, venha indicar, como ponto de
partida, elementos fundamentais para esta compreensdo, pois, como aponta Galak (2012),
refletir sobre a histéria da educacdo fisica argentina implica entender inicialmente que sua
origem ¢ fundamentalmente marcada como educacdo fisica escolar e, nesse sentido, sua

origem € paralela ao Sistema de Educacdo Nacional.
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Estreitamente vinculados a educacdo do fisico como conteido escolar
institucionalmente aceito na Argentina, se desenvolvem os centros de formacdo profissional
em educacdo fisica — articulagd@o ja contemplada na tese de doutoramento de Galak (2012). Os
dois principais centros de formacdo profissional em educagdo fisica na Argentina das trés
primeiras décadas do século XX sdo: Escuela de Gimnasia y Esgrima del Ejército (adiante
descrito como Escuela del Ejército) e o Instituto Nacional Superior de Educacion Fisica
(adiante descrito como INEF), sendo o primeiro fundado em 1897, e o segundo tendo sua
institucionalizacao definitiva em 1912.

As questdes relativas aos centros de formacgdo profissional remetem a um ponto de
especial interesse no entendimento das posturas assumidas pela educacgdo fisica na Argentina,
pois, se a educacdo do fisico, como foi notdvel no cendrio europeu do século XIX, manteve
papel importante no curso de intencionalidades governamentais, como as intervencoes
médico-higienistas e a preparacdo de corpos sauddveis adequados ao contexto que se firmava,
esse processo mobilizou, também na Argentina, uma série de tensdes sobre que postura
assumiria a educacdo fisica escolar neste pais e qual seria seu principal referencial. Com isso,
as institui¢des de formacgdo profissional na drea se colocariam nesse espago de disputas como
pecas-chave para uma possivel hegemonia doutrindria no campo da educacdo fisica argentina.

A Lei n° 1420, de 1884, ndo pode ser indicada como o fato que marcou inicialmente
as préticas corporais aplicadas em um contexto educacional na Argentina. Contudo, vale a
pena concentrar como opg¢ao de partida para o estudo de uma “educagao do fisico” no espago
escolar, por ser ela — Lei n° 1420 — uma forma mais concreta de se pensar a estruturacdo de
uma educacdo fisica para a sociedade argentina. Esclarecendo este ponto, tendo como base o
estudo de Galak (2012), dois aspectos merecem atencdo: a) com seu aporte concentrado numa
concepcdo de educacgdo intelectual, moral e fisica, se evidenciam, de fato, que ha, nesse
universo educacional pretendido, um lugar destinado as praticas corporais como conteudo
relevante; b) esse espaco destinado a educagdo do fisico como conteddo institucionalmente
aceito leva a crer que h4, com efeito, uma necessidade de se pensar a estruturacdo e
organizacdo dessas praticas dentro da escola.

Nesse movimento se evidencia outra questdo: a necessidade de professores para a
incipiente disciplina e a consequente criagdo dos centros de formacao profissional.

Vale destacar neste ponto que os primeiros professores do conteido de educacdo
fisica foram nomeados pelo Consejo Nacional de Educacion, no ano de 1883, isto é, antes
mesmo da Lei n° 1.420. Em 1897, com a Escuela del Ejército, se coloca a pedra angular para

0 pensamento a respeito dos “professores de educacdo fisica”, processo que se materializou
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somente em 1903 devido a sua demanda. Em 9 de marco de 1903, Enrique Romero Brest™

apela explicitamente para chamar as diferentes maneiras de educagdo do corpo nas escolas de
“educagdo fisica” (GALAK, 2012). Cabe notar que a Escuela del Ejército foi o primeiro
centro de formacao destes profissionais (SCHARAGRODSKY, 2004a; GALAK, 2012), com
caracteristicas de formag¢do militar, mas com clara atuacdo nas escolas civis.

A instrucdo proposta pela Escuela del Ejército era destinada, inicialmente, apenas
aos membros da corporacdo militar, e, somente em 1901, foi permitido o ingresso de
estudantes civis, contudo, mantendo a mesma légica militar da institui¢do (GALAK, 2012).
No ano de 1901 também tiveram inicio os cursos tempordrios de exercicios fisicos
ministrados durante as férias, sendo dirigidos por Enrique Romero Brest
(SCHARAGRODSKY, 2004a, 2015). Chama a atencao neste ponto o fato de que a formacao
civil em educacdo fisica ocorreu num processo duplo e concomitante, tanto pelo ingresso de
alunos civis na escola de formacdo militar como pela criacio dos cursos temporarios de
exercicios fisicos, ambos no ano de 1901.

Diante desse cendrio, € certo que as ultimas décadas do século XIX, com destaque
para o contexto da Lei n° 1.420, foram marcantes para se pensar o lugar da educacdo fisica
escolarizada na Argentina; uma narrativa que justificava esse lugar se firmava, como pode ser
observado em Galak (2012), numa configuracio integralista, positivista e higienista. Assim,
pode-se compreender que as bases que estruturaram o conteido “educacdo fisica” na sua
forma escolar foram conformadas por um processo de adequacao politica e pedagdgica, isto €,
essencialmente um contetido que estivesse enquadrado numa perspectiva de Estado-nacgdo e,
dessa forma, integrado as abordagens pedagdgicas que sustentassem um Sistema de Educacdo
Nacional na Argentina. Visualiza-se, entdo, uma necessidade que justificava a educacio do
fisico na escola, e, como ja estudado no contexto europeu, ela mantinha caracteristicas de
normatizagdes higiénicas, disciplinares e de preparacdo para um padrdao de homem que viesse
a ser o cidaddo aceito e desejavel por uma elite dominante, além de manter um sentimento
patriotico, nesse caso especifico, a conformacgao de uma “argentinidad .

Nessa direcao, como apontado anteriormente, as acOes desenvolvidas pelos centros
de formacdo profissional — Escuela del Ejército e o INEF — se caracterizaram como ponto
fulcral ndo s6 para o entendimento da educagio fisica na Argentina nas trés primeiras décadas

do século XX, como também, do ponto de vista histérico, para refletir sobre os

*® Enrique Romero Brest (1873-1958) foi um médico argentino que teve ampla dedicacio e atuacio em
questdes relacionadas a educagdo fisica na Argentina, considerado, inclusive, o pai da educagdo fisica
argentina.
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direcionamentos que a educacgdo fisica tomou até os dias atuais. Isso se estabelece pelo fato
que envolve ndo somente os embates em torno das posturas epistemoldgicas assumidas nos
centros de formagdo superior, mas, principalmente, pelas articulagdes politicas que foram
determinantes para os encaminhamentos que nortearam a educacao fisica escolar.

As tensdes em torno da defini¢do das préticas da educagio fisica no espaco escolar se
configuraram claramente por duas posi¢des distintas e institucionalizadas — centros de
formacao superior —, conformadas pelas doutrinas “militarista” e “romerista”. Vale alertar que
esta tese mantém foco no estudo das politicas publicas educacionais, assim, a preocupagao se
encaminha no sentido de compreender as orientacdes dessas politicas, a conjuntura de
diferentes momentos na sociedade argentina e as expectativas levantadas em relacdo a
educagdo fisica na escola, mais precisamente, qual o papel que teve a educacdo fisica escolar
numa perspectiva de organizagdo social e intengdes governamentais. Desse modo, ndo se
mantém como objetivo descrever séries e distintos exercicios corporais presentes nas
propostas da Escuela del Ejército e do INEF, mas sim, de investigar e analisar os propdsitos
de sua préatica e os condicionantes politicos na configuracdo de uma disciplina escolar — a
educacdo fisica.

Seguindo essa perspectiva de pesquisa, vale esclarecer que a Argentina, em fins do
século XIX, vivenciava um clima de consolidacdo de Estado-nacdo. A preparacio fisica e a
gindstica militar se destacavam, para determinados setores sociais, como praticas
indispensdveis para transmitir certos valores morais e patridticos, fundamentais na construcao
de uma nacionalidade. A escola foi uma das institui¢des encarregadas para essa finalidade, e,
nessa conjuntura, os exercicios militares se instalaram na educacdo fisica em fins do século
XIX e principios do século XX. A gindstica militar estimulou um tipo de virilidade obediente,
docil e patridtica, configurando desse modo certo tipo de masculinidade
(SCHARAGRODSKY, 2006), evidentemente ligada aos objetivos politicos da época.

O quadro formado pela crescente imigra¢do ocorrida na Argentina em fins do século
XIX também foi fator condicionante para os rumos da educacdo e, nesse caso particular, da
educacgdo fisica. Esse fendmeno, alids, gerou uma preocupagdo referente a consolidacdo de
uma identidade nacional. Atrelado a esse processo, pode-se dizer que a Escuela del Ejército
desempenhou papel significativo no desenvolvimento de uma educacdo fisica escolar na
Argentina. Seus graduados, por meio de uma formacdo que esteve estreitamente vinculada a
preparacdao para defesa nacional e ao fortalecimento de uma ideologia patridtica e

nacionalista, exerceram atividades no ambiente escolar, firmando assim um movimento com
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pretensdes de inserir praticas militares na educagdo estatal, entre elas, o ensino da gindstica
militar nas escolas.

Por sua vez, o Sistema Argentino de Educacion Fisica, criado por Enrique Romero
Brest, se estabeleceu na escola primdria argentina de maneira dominante durante as primeiras
décadas do século XX (SCHARAGRODSKY, 2006, 2015), em efetiva oposi¢do aos
exercicios militares e ao sistema scdutico’’ escolar (SCHARAGRODSKY, 2006). A
consolidacdo da proposta “romerista” como conteudo dominante na escola argentina se deu
por fatores de ordem epistémica, politico-educacional e no plano institucional de formagao
(SCHARAGRODSKY, 2004a, 2015). Isto é, uma articulacdo da autoridade atribuida a
Romero Brest em relacdo a cientificidade de seu sistema de educacdo fisica, juntamente com
sua visibilidade poh’tico—educacional28 na area que, por sua vez, estava estreitamente
vinculada a criagdo de cursos de formacdo docente, de inicio como cursos temporarios de
exercicios fisicos e, posteriormente, depois de vdrias reconfiguracdes, se afirmando como
Instituto Nacional Superior de Educacion Fisica.

Scharagrodsky (2015) indica que o Sistema Argentino de Educacion Fisica esteve
constituido basicamente por trés caracteristicas que o definiram e o dotaram de sentido: sua
cientificidade como unico recurso a verdade; sua postura higienista como unica forma de
justificacdo racional; seu ecletismo como elemento distintivo em relacdo a outros sistemas de
exercicios fisicos imperantes. Porém, o pensamento de Romero Brest ndao ficou isento de
modificagdes entre fins do século XIX e fins da década de 1930, como pode ser percebido no
estudo de Aisenstein (2003), onde sdo exploradas as mudangas no pensamento de Brest,
sobretudo no que diz respeito as tensdes entre ciéncia e espirito, e, dessa forma, apontando
possiveis alteracdes na sua concepg¢ao sobre a educacao fisica como disciplina e de sua fungao
social.

Pode-se dizer que o Sistema Argentino de Educacion Fisica se caracterizou por uma
postura pedagdégico-cientifica, apoiada nos conhecimentos advindos da medicina, da higiene,
da fisiologia e da pedagogia racional. “A fisiologia, a higiene e a pedagogia racional formam
o tripé sobre o qual se apoiam as doutrinas do sistema” (BREST, 1911 apud

SCHARAGRODSKY, 2015, p. 160, tradu¢do nossa).

7 ver Scharagrodsky (2006) para conhecimento sobre o scautismo na Argentina.

8 Enriqgue Romero Brest foi inspetor de educagao fisica do Conselho Nacional de Educagdo (AISENSTEIN, 2003;
SCHARAGRODSKY, 2004), posicdo que contribuiu, evidentemente, para sua visibilidade no panorama da politica
educacional na Argentina.

» “ g fisiologia, la higiene y la pedagogia racional forman el tripode sobre el cual se apoyan las doctrinas del
sistema”.
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Do ponto de vista de projeto de sociedade, em breve andlise do plano “romerista”, é
notdvel uma proposta de idealizacdo de um corpo, de um modelo de homem argentino, com
tracos e caracteristicas que viessem a reforcar o sentido de uma “argentinidad”. As
orientagdes também definiram um ideal masculino e feminino, como observado nos estudos
de Scharagrodsky (2004a, 2004b, 2006, 2015). Um arquétipo feminino foi desenvolvido e
relacionado a maternidade, indicando certas praticas corporais com finalidades eugénicas. Um
padrio de homem também foi posto nas orientacdes do Sistema Argentino de Educacion
Fisica, possivelmente com mais visibilidade, destinado a formacdo de um cidadao forte, viril,
empreendedor, corajoso, persistente e disciplinado.

Entretanto, em meados da década de 1930, novos agentes sociais entraram em cena
configurando um novo campo de disputas pelo espaco relacionado a educagdo fisica™,
concomitante ao declinio da figura de Romero Brest. Nessas circunstancias, os professores
militares, egressos da Escuela del Ejército, tiveram um papel central na reconfiguracdo da
educacdo fisica por meio do controle de novas estruturas estatais, como a primeira Direccion
General de Educacion Fisica y Cultura do pais, criada na Provincia de Buenos Aires em
1936, e o Consejo Nacional de Educacion Fisica, criado em 1937; isto sob a influéncia de
professores e figuras militares. E possivel citar ainda, como parte desse processo, a criacio da
Direccion General de Educacion Fisica Nacional, no ano de 1938. Nesse mesmo ano, o
Sistema Argentino de Educacion Fisica foi revogado das escolas argentinas
(SCHARAGRODSKY, 2006).

No interior das propostas militarista e romerista, foi possivel perceber claramente as
influéncias europeias no desenvolvimento histérico da educagdo fisica na Argentina. Por um
lado, € notdvel a significativa atuacdo de uma série de professores de nacionalidade italiana
para a conformacio da Escuela del Ejército, sendo parte deles graduados pela reconhecida
Escuela Magistral de Roma; por outro lado, a corrente “romerista”, por meio do Sistema
Argentino de Educacion Fisica e dos processos de formagao superior em educacao fisica, teve
conhecida influéncia dos sistemas europeus (apesar das criticas realizadas), com destaque
pelo método sueco de gindstica, além de influéncias de fisiologistas europeus.

Segundo Scharagrodsky (2004b), até 1940 a educacdo fisica escolar na Argentina é

contemplada por um conjunto de préticas, entre as quais se destacavam os exercicios e a

O As mudancas sociais e politicas ligadas ao golpe militar de 1930 — liderado pelo General José Félix Uriburu —
desenharam um novo campo de disputas na regulacdo e controle dos corpos na Argentina (SCHARAGRODSKY,
2006).
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gindstica militar, o scouting, as rondas escolares’ e, especialmente, o Sistema Argentino de
Educacion Fisica. O esporte até essa data foi excluido do contexto escolar, no entanto, fora
dele, ja era praticado por muitos homens. Porém, conforme assinala o autor, no periodo entre
1940-1990, as préticas dos esportes predominaram na educagdo fisica escolar argentina, em
especial, nos dltimos graus do nivel primario.

E possivel notar ainda, segundo os argumentos de Aisenstein (1998) e de
Scharagrodsky (2004b), que devido aos questionamentos em relacdo ao Sistema Argentino de
Educacion Fisica, além da popularidade alcancada pelos esportes fora do espaco escolar e aos
professores esportistas que iniciavam a atuagdo como docentes nas escolas oficiais argentinas,
houve certo avanco do esporte na escola. Outro fator que pode ter contribuido para esse
quadro se deve aos fortes vinculos no ambiente esportivo mantidos pelo primeiro Diretor do
que seria a Direccion Nacional de Educacion Fisica, César Vizquez — que ndo havia passado
pela formacao e pelas propostas romeristas (Aisenstein, 1998; Scharagrodsky, 2004b). Esses
acontecimentos, entre outros, favoreceram a insercdo gradativa do esporte no curriculo
escolar.

Alids, o esporte serviu como recurso elementar na estratégia politica do primeiro
governo de Juan Domingo Perén (1946-1955). A educacdo fisica nesse periodo ndao so
manteve sua importancia enquanto contetido escolar, como também desfrutou de maior
visibilidade se comparado ao apresentado em governos anteriores. As préticas vinculadas a
educagdo fisica — em especial o esporte — eram consideradas como “instrumento eficaz na
cooptacdo das massas e disciplinamento dos cidaddos, com vistas ao controle da mente e do
corpo” (SCHEMES, 2007, p.1). Embora as politicas esportivas do governo Perén se
configuravam intensamente fora do ambito escolar, é inegdvel que as repercussdes desses

movimentos também influenciavam as orientacdes curriculares da educacgdo fisica escolar.

Segundo Drumond (2009),

Na argentina peronista, as criangas deveriam ser iniciadas nas praticas
esportivas ainda na escola. Em 1953, o Estado estabeleceu uma organizacao
de estudantes secundaristas chamada Unidén de Estudiantes Secunddrios
(UES), que reunia estudantes sob o pretexto da pratica de esportes e
atividades fisicas. Em seu curto tempo de existéncia sob o governo peronista,
a UES se tornou rapidamente uma entidade de alcance nacional e edificou
instalacdes por todo o pais, como o teatro Juan Domingo Per6n, na capital
federal (DRUMOND, 20009, p. 406).

31 ;. ;. .
Exercicios fisicos associados com cantos.
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Um trecho de Juan Domingo Perén — considerado o “Primeiro Desportista” argentino
—, contido em “A forca ¢é o direito das Bestas”, de 1956, relata o lugar privilegiado das

préticas esportivas no contexto argentino da época:

Nos gindsios de esportes, que complementavam a organizacio, dever-se-ia
fortalecer e desenvolver o corpo e exercitar as virtudes viris, a coragem
individual, a solidariedade e o espirito de equipe, mediante exercicios e
provas apropriadas. A antiga gindstica, aborrecida e em geral inoperante,
devia ser substituida pela pratica esportiva, entusiasta e ativa, semelhante as
manifestagdes proprias do povo (PERON, 1956, apud SCHEMES, 2007, p.
D).

Outro ponto marcante na politica esportiva de Perén, com destaque para a atuacio
social de sua esposa, Eva Peron, se firmava pela realizacdo anual dos “Campeonatos Infantis
Evita” de Futebol (que mais tarde contemplariam outras modalidades esportivas). Nessa
representacdo de unido, todo o equipamento necessario era disponibilizado pelo governo e os
eventos contavam com ampla participacdo de criancgas de todo o territério nacional. Perén e
Evita também marcavam presenca nas finais destes campeonatos, que aconteciam em grandes
estadios da Argentina (SCHEMES, 2007; DRUMOND, 2009). O fendmeno esportivo estava
tao vinculado ao governo peronista que, além de seu contorno moral, de potencial fisico e de
integracdo nacional, desenvolveram-se, ainda, realiza¢des de obras e preparacdo de melhores
infraestruturas esportivas, organizacao de competi¢cdes — como explicitado anteriormente — e,
como contemplado no estudo de Galak e Orbuch (2015), a exaltacdo dos atletas como
representantes de uma nac¢ao forte — servindo de referéncia para o conjunto da populagao.

No que se refere a visdo de Estado apresentada no governo peronista, observa-se uma
intervengdo estatal ampliada em diversas dimensodes sociais (DRUMOND, 2009), e o esporte,
por sua vez, foi designado como elemento de importante ligacao entre o governo Perén e a
sociedade civil. Nesse periodo, “o Estado designava aparelhos que tinham como objetivo
organizar, patrocinar, promover e controlar as atividades esportivas nacionais” (DRUMOND,
2009, p. 399), o que pode ser considerado como fato inovador em relagdo as politicas
esportivas na Argentina e ao seu impacto na formacio de uma identidade nacional, isto é, na
“Nova Argentina” de Peron.

Com o golpe de 1955, se assistiu uma redugdo significativa do apoio Estatal em
relacdo ao esporte. No ambito escolar, o panorama formado entre os anos 1940-1990, aponta

o esporte como conteudo predominante na educacdo fisica escolar. Certamente ndo se
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desconsidera as mudancas econdmicas, politicas e sociais, como também as reconfigurac;(”)es3 2
e intencionalidades da pratica escolar da educacdo fisica. Nesse periodo, a Argentina
vivenciou momentos de governos ditatoriais € um processo de redemocratiza¢io na década de
1980, o que, de fato, influenciou os rumos do contexto educacional, principalmente se
visualizado do ponto de vista politico.

Para retratar as influéncias politicas no que concerne a educagdo fisica e os esportes,
¢ possivel indicar, apropriando-se dos Jogos Infantis Evita como exemplo, que no Golpe de
Estado que derrubou o Presidente Juan Domingo Perén, em 1955, se cancela a realizacdo dos
referidos Jogos. Esse evento retornou somente em 1973, com o volta de Perén a Presidéncia
da Argentina. Com o Golpe de Estado de 1976, os Jogos Evita voltaram a ser interrompidos,
retornando somente no ano de 2003, durante o governo de Néstor Kirchner, momento em que
o0 esporte se converte em uma politica de Estado™.

Ainda no ambito esportivo, se tem a Lei n° 20.655 de “promogdo de atividades
esportivas em todo o pais”, promulgada em 2 de abril de 1974.

Outro exemplo pode ser atribuido as perspectivas da década de 1980, onde sdo
perceptiveis certas mudancas em relacdo a concepcdo de educagdo fisica e sua pratica.
Algumas criticas sdo direcionadas a maneira de conceber o corpo até entio; preocupagdes em
questdes de género e ampliacdo de ofertas esportivas para as mulheres também foram pontos
levantados nesse novo cendrio. Enfim, foi se contemplando uma educacao fisica com aspectos
mais criticos do que j4 se tinha observado, o que nio implicou necessariamente em uma
mudanca significativa no modo de se compreender a educacdo fisica dentro das politicas

educacionais.

34. A EDUCACAO FISICA ESCOLAR NO BRASIL: CONSIDERACOES
HISTORICAS

A educacdo fisica escolar no Brasil, assim como na Argentina, também foi
influenciada pelos métodos e sistemas gindsticos europeus, em especial o alemao, o sueco e o

francés, e pelas praticas esportivas modernas (no conjunto de abordagens desenvolvidas pela

> pode-se apontar a influéncia da psicologia educacional e da pedagogia na educacdo fisica. Para mais
detalhes, ver Scharagrodsky (2004b).
** Dados disponiveis em: <http://www.juegosevita.gob.ar/historia/hitos/> Acesso em: 06 de out. 2016.
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elite inglesa). A constituicdo de uma disciplina com foco nas praticas corporais no contexto
escolar brasileiro passou por distintas transformagdes, sendo sua trajetéria condicionada por
determinantes socioecondmicos e, dessa forma, organizada de acordo com certos interesses
politicos ao longo de sua histdria.

Sem desconsiderar as atividades precedentes, optou-se por selecionar a década de
1850 como periodo interessante para se iniciar os estudos da histéria da educacgdo fisica
escolar brasileira, mais precisamente, partindo da influéncia exercida pela Reforma Couto
Ferraz, de 1854. Segundo Saviani (2013, p. 130), coube a Luiz Pedreira do Couto Ferraz,
entdo ministro do Império, a funcdo de baixar o Decreto n. 1.331-A, de 17 de fevereiro de
1854, que aprovou o “Regulamento para a reforma do ensino primdrio e secunddrio do
Municipio da Corte”, que ficou conhecido como “Reforma Couto Ferraz”.

Este ponto de partida se justifica pelo fato dessa reforma, mesmo sendo dirigida ao
municipio da Corte, ter exercido influéncia para as diversas provincias do Império. Ressalta-
se que, “além do efeito-demonstracdo e do carater de modelo que, durante todo o império, a
legislagdo do municipio da Corte teve para as provincias, o Regulamento de 1854
explicitamente buscava alcancar a instrugdo publica provincial [...]” (SAVIANI, 2013, p.
131). Ainda, conforme indica Saviani (2013), outro ponto fundamental desse Regulamento
diz respeito a adogdo do principio da obrigatoriedade do ensino®*, que, no caso desta pesquisa,
se coloca como condi¢do primordial para se compreender as questdes referentes ao lugar da
educagdo fisica escolar no Brasil, visto que sua presenca figurava nesse Regulamento, ainda
sob a denominacao de gindstica.

Todavia, cabe alertar que na pratica a educacdo fisica ndo teve, de fato, a efetiva
obrigatoriedade enquanto disciplina escolar, sendo seu alcance limitado — no que se refere ao
territorio nacional — até a década de 1930, além de sofrer distintas interven¢des por meio de
formulacdes legais — levando em conta a divisdo politico-administrativa brasileira®. Ainda
assim, alguns episédios podem ser considerados marcantes para esta investigacdo no que diz
respeito ao periodo compreendido entre as décadas de 1850 e 1930, com destaque para o

parecer de Rui Barbosa, no ano de 1882, e para os estudos de Fernando de Azevedo.

" E coerente esclarecer que este fato diz respeito aos habitantes livres, pois os escravos estavam excluidos do
acesso as escolas (SAVIANI, 2013), o que se apresenta, com efeito, como circunstancia limitadora para este
estudo, ja que ndo se pode falar, nessa época, em uma educacao fisica escolar para a populacdo brasileira.

% para maior aprofundamento sobre os acontecimentos relacionados a educacdo fisica no periodo citado, ver
Marinho (1952a, 1952b).
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Rui Barbosa® foi personagem notdvel no desenvolvimento da educacdo fisica
brasileira, inclusive, em escritos de Inezil Penna Marinho, lhe foi atribuido o titulo de
Paladino da educacdo fisica no Brasil (MARINHO, 1980). Seus pareceres sobre reformas do
ensino tiveram ampla repercussdo no que diz respeito a educagao fisica, ja contemplados em
diferentes estudos histdricos sobre a drea em questio (MARINHO, 1952a, 1980; BETTI,
1991; CASTELLANI FILHO, 2005; SOARES, 2012;). O parecer de 1882 foi, certamente, um

fato que marcou a histéria da educacao fisica no Brasil. Nas palavras de Marinho,

O principal acontecimento de 1882 e quicé de todo o periodo Brasil-império
€ o célebre parecer de Rui Barbosa. A 12 de setembro, realiza-se na Camara
dos Deputados a sessdo em que se discute o projeto n. 224, “Reforma do
Ensino Primario e Varias Instituigdes complementares da Instru¢ao Publica”.
A Rui Barbosa, como membro da Comissdo de Instru¢do Publica coube
relatar e opinar sobre o assunto (MARINHO, 1952a, pp. 129-130).

Na obra de Marinho (1952a, pp. 131-153) estd transcrito na integra o conteudo do
Capitulo VII, § 1°, encimado pela epigrafe “Da Educagdo Fisica”, do referido parecer. Para as
pretensdes desta tese, merece ser transcrito trecho da parte final do parecer de Rui, como

segue:

Em suma, eis o pensamento do projeto:

1.° Institui¢do de uma se¢do especial de gindstica em cada escola normal.

2.° Extensdo obrigatéria da gindstica a ambos os sexos, na formacdo do professorado e nas
escolas primdrias de todos os graus, tendo em vista, em relacio a mulher, a harmonia das
formas feminis e as exigéncias da maternidade futura.

3.° Inserc¢do da gindstica nos programas escolares como matéria de estudo, em horas distintas
das do recreio, e depois das aulas.

4.0 Equiparacdo, em categoria e autoridade, dos professores de gindstica aos de todas as outras

disciplinas.

Cabe notar, em relacdo ao parecer de Rui Barbosa, seu apelo a fisiologia e ao

.. . - , . 37
pensamento higienista para argumentar em favor da necessidade da educacdo fisica™ como

*® Rui Barbosa de Oliveira (1849-1923) foi um politico e destacado intelectual brasileiro. Ganhou prestigio como
orador, jurista e jornalista, e foi, por duas vezes, candidato a presidéncia da Republica (FUNDAGAO CASA DE
RUI BARBOSA, 2016).

37 ™ ~ ;. .
Importante notar que o autor utiliza o termo “Educagédo Fisica” em seu parecer, assim como, regularmente,
utiliza o termo “ginastica”.
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conteddo indispensdvel para a educacdo desejada. Rui Barbosa também se mostrou, em
diversos momentos, um eximio comparatista, demonstrando em seu parecer, com rigorosidade
argumentativa, elementos que sustentavam a presenga da educacdo fisica em diferentes
contextos, incluindo o europeu. Aproveitando estas consideragdes e, seguindo a andlise do
parecer, em breve jogo comparativo entre o cendrio argentino e brasileiro de fins do século
XIX, observa-se claramente a concep¢do de educacdo intelectual, moral e fisica presente nos
discursos de ambos os paises'; a educacdo fisica indica, ainda considerando as concepgdes do
parecer, um direcionamento de virilidade, hdbitos morais, satide das novas geracdes,
incluindo, em relacdo a mulher, uma preocupacdo com aspectos da maternidade futura.
Fernando de Azevedo, reconhecido estudioso de questdes educacionais no Brasil e
membro do movimento escolanovista, também dedicou parte de seus estudos ao assunto da
educacio fisica®. Na obra “Da educacio fisica” — cuja 1. edicdo é de 1916 —, como o préprio
titulo sugere, Azevedo (1960) empregou elementos que versavam sobre a drea em questdo.
Segundo Soares (2012), a cultura atlética ou educacdo fisica era para Fernando de Azevedo

um importante recurso eugenico e,

Atribuindo papel de destaque ao médico nos debates em torno de qualquer
problema nacional, particularmente naqueles referentes a educagdo e a
Educacdo Fisica, Fernando de Azevedo, assim como Rui Barbosa, em
conjunturas especificas, acreditava ser possivel viabilizar o progresso e o
desenvolvimento do pais através de um rigido controle da satide e de uma
ampla campanha de educagcdo do povo, campanha esta que se traduziu no
movimento escolanovista (SOARES, 2012, p. 104).

A leitura dos documentos e estudos histdricos relativos a educagdo fisica escolar, no
periodo entre 1850 e 1930, permite visualizar uma forte influéncia do pensamento médico-
higienista (SOARES, 2012) e o processo de escolariza¢do projetado pelos médicos (PAIVA,
2004), que direcionavam a educacdo fisica como condi¢do fundamental na regeneragcdo e no
revigoramento da raga brasileira (SOARES, 2012), evidentemente, contemplando uma
educacdo moral — de acordo com o ordenamento difundido pelo pensamento burgués da

época. Ainda € importante ressaltar, no panorama estudado, as relacdes da educagdo fisica

38 ¢ , . ~

E possivel observar, nesse sentido, que Herbert Spencer — com sua obra “Educacdo Intelectual, Moral e
Fisica” — figurou como um dos autores referenciados no parecer de Rui, sendo que Spencer também se
apresentou como referéncia no contexto educacional argentino da época.

% para maior aprofundamento sobre a atuacdo de Fernando de Azevedo, ver Saviani (2013, p. 206-216) e,
especificamente em relagdo a educacéo fisica, ver Soares (2012, p. 99-111).
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com o militarismo, onde € possivel indicar, como via de exemplo, as atividades fisicas
desenvolvidas nas escolas militares, com destaque para a esgrima, a gindstica e a natagﬁo40.

Em relagao a influéncia militar na educacao fisica brasileira, destaca-se a criacdo da
Escola de Educacao Fisica da For¢a Policial do Estado de Sao Paulo, que tem seus primeiros
passos em 1902 (MARINHO, 1952b) quando Dias de Campos fundou uma escola de esgrima
numa dependéncia no Quartel da Luz, denominada de “Escola de Esgrima, de Espada, de
Florete e de Sabre” (SAO PAULO, 2016). Segundo informagdes obtidas na pagina on line da
Policia Militar do Estado de Sao Paulo, “em 03 de mar¢o de 1910, por determinacido do Aviso
n° 185, da Secretaria da Justica, foi oficializada a criagdo de um ‘Curso de Esgrima e
Ginastica” na Forca Publica, que pudesse habilitar militares patrios a ministrar aulas de
educacdo fisica para a tropa (SAO PAULO, 2016), sendo considerado o primeiro curso de
formacao de professores de educagdo fisica do pais.

Interessante neste ponto, comparativamente ao contexto argentino, é que a Escuela
de Gimnasia y Esgrima del Ejército também € apontada como o primeiro centro de formagao
profissional em educacdo fisica na Argentina, isto €, contemplando uma formacio de base
militar nos dois paises em questdo. Houve de certa forma, nos dois paises, influéncias de
mestres d’armas italianos, entretanto, no cendrio brasileiro, provavelmente a maior influéncia
se materializou com a chegada em Sdo Paulo da Primeira Missdo Francesa de Instrucio
Militar, no ano de 1906, tendo como incumbéncia instruir a Forca Publica, remodelando sua
organizagio antiquada (SAO PAULO, 2016). Ainda, no que diz respeito 2 estreita relagdo
entre os militares e a educacdo fisica no Brasil, vale apontar a Portaria do Ministério da
Guerra, de 10 de janeiro de 1922, que criou o Centro Militar de Educagdo Fisica (que s veio
a ser instalado anos mais tarde).

O periodo ap6s os anos 1930 indicou vastas mudancas no universo educacional
brasileiro. Essa reorganizacdo educacional esteve estreitamente ligada ao projeto de
hegemonia da burguesia industrial que se desenvolvia e, naturalmente, nas influéncias
decisivas exercidas na elaboragio das politicas governamentais. E a partir desse periodo que
se observam politicas claras de transicio de um modelo agririo-exportador para uma
sociedade urbano-industrial.

As mudancgas na drea educacional sdo notdveis, sem demora, com O governo
provisério empossado em 1930, sendo uma das primeiras medidas a criacdo do Ministério da

Educacdo e Saude Publica, tendo como ministro Francisco Luis da Silva Campos. “Ja no

**Ver Marinho (1952a, 1952b).
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primeiro semestre de 1931 o ministro da Educa¢do e Saide Publica baixou um conjunto de
sete decretos, conhecidos como Reforma Francisco Campos” (SAVIANI, 2013, p. 195), que
trataram da reforma do ensino secundario, comercial e superior. O Conselho Nacional de
Educagdo também esteve inserido nesse conjunto de decretos, tendo sido criado pelo Decreto
n° 19.850, de 11 de abril de 1931. Para Saviani (2013), se torna claro, com essas medidas, a
orientagdo do governo de ocupar-se da educagdo como questio nacional.

Nessa Reforma, como pode ser observado no Decreto n° 19.890, de 18 de abril de
1931, que dispde sobre a organizacdo do ensino secunddrio, os exercicios de educacdo fisica
eram obrigatdrios, nos estabelecimentos de ensino secunddrio, para todas as classes; a higiene
escolar também é destacada no referido Decreto. Na reforma do ensino comercial, ndo se fez
mencao a educagdo fisica (BETTI, 1991).

No conjunto de mudancas educacionais ocorridas no primeiro governo de Getulio
Vargas (1930-1945), ainda vale destacar (certamente sem esgotar o estudo de fatos
educacionais importantes ocorridos nesse periodo), com foco na educacdo fisica escolar, a
Constitui¢ao de 1937 e as Reformas Capanema.

A Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil, de 10 de novembro de 1937,
estabelece explicitamente, no seu art. 131, a obrigatoriedade da educagdo fisica, do ensino
civico e o de trabalhos manuais em todas as escolas primdrias, normais e secunddrias
(BRASIL, 1937). Logo na sequéncia, € visto de forma clara a inten¢do em relacdo a disciplina
moral e o adestramento fisico, de cardter vinculado a produc¢do capitalista vivenciada naquele
momento e ao nacionalismo difundido no governo Vargas. Cabe, nesse sentido, citar o art.

132 que diz:

O Estado fundari institui¢des ou dard o seu auxilio e protecdo as fundadas
por associagdes civis, tendo umas; e outras por fim organizar para a
juventude periodos de trabalho anual nos campos e oficinas, assim como
promover-lhe a disciplina moral e o adestramento fisico, de maneira a
prepard-la ao cumprimento, dos seus deveres para com a economia e a
defesa da Nagdo (BRASIL, 1937, grifo nosso).

Na década de 1930, se percebe a ideia de uma politica nacional de educagao, sendo
para Fernando de Azevedo, como indica Saviani (2013), a Constitui¢do de 1937 o ponto
culminante da politica nacional de educacdo e cultura. No mesmo ano de 1937, com a Lei n°
378, de 13 de Janeiro, que da nova organizagdo ao Ministério da Educacdo e Saude Publica, é
criada a Divisdo de Educacao Fisica (DEF). Nas circunstancias do Estado Novo, nao se pode

deixar de mencionar a postura centralizadora adotada pelo Ministério da Educacdo e Saidde —
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denominacdo assumida apds a Lei n° 378; condi¢cdo que estava absolutamente ligada a
centralizacdo de poder caracteristica da Era Vargas.

No contexto ditatorial do Estado Novo, a educacdo fisica teve seu lugar garantido,
obviamente ligado ao espirito governamental de Getilio Vargas, sendo contemplada como
pratica educativa obrigatéria até a idade de vinte e um anos, nas leis organicas do ensino
industrial, secundério e comercial, no seio das conhecidas Reformas Capanema. Ainda, nesse
conjunto de reformas, se inclui o Decreto-lei n° 4.048, de 22 de janeiro de 1942, que criou o
Servico Nacional de Aprendizagem dos Industridrios (SENAI). Com Gustavo Capanema
Filho a frente do Ministério da Educacdo e Sadde, além das reformas citadas anteriormente,
foi fundado o Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP), instituida a Universidade do
Brasil e, especificamente relacionado a educagdo fisica, foi criada a Escola Nacional de
Educacdo Fisica e Desportos, vinculada a referida Universidade, no ano de 1939.

No ano de 1946, ja com a queda de Vargas, as reformas continuaram e a educagdo
fisica se manteve nas leis organicas do ensino primdrio, normal e agricola (Decreto-lei n°
8.529 e Decreto-lei n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946; Decreto-lei n° 9.613, de 20 de agosto de
1946, respectivamente) Precisamente, no caso do ensino primdrio fundamental, a educagdo
fisica esteve presente no curso primdrio elementar e complementar; nas disciplinas do curso
primério supletivo, a educacdo fisica nio era citada.

Relacionado a esse conjunto de reformas, como informag¢do complementar, destaca-
se 0 Decreto-lei n° 8.621, de 10 de janeiro de 1946, que dispde sobre a criacdo do Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC). Referente as leis organicas do ensino
primdrio e do ensino normal, Cury (2011, p. 362) assinala que “essas duas, pelo seu titulo,
pela sua destinagdo e pelo sentido federativo do Pais, definiam orientagdes para dreas até
entdo sob dire¢ao dos Estados™.

Esse quadro indica que a trajetoria da educacdo fisica na escola, at¢é meados da
década de 1940, esteve prioritariamente aplicada no que concerne ao ensino secunddrio, o que
de fato, nao foge das indicagdes legais visualizadas até o momento. Embora a Constitui¢ao de
1937 tenha estabelecido a obrigatoriedade da educacdo fisica em todas as escolas primadrias,
normais e secunddrias, na pratica, como ja foi apontado no estudo de Betti (1991), no ensino
primdrio ela ndo era efetivada em nivel nacional, considerando que alguns poucos estados
mantinham as atividades de educacdo fisica. No caso do ensino secundério, a grande maioria
dos estabelecimentos cumpria as exigéncias legais relacionadas a educacdo fisica. Essa
situacdo indica que a énfase dada ao ensino secunddrio na politica educacional do primeiro

governo Vargas, teve implicagdes diretas na insercdo da educagdo fisica como contetido
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escolar no contexto educacional brasileiro, isto €, favorecendo sua atuagdo no ensino
secundério se comparado aos demais niveis de ensino.

A educagdo fisica, como vem sendo apontado constantemente nesta pesquisa,
adquiriu uma funcdo que esteve atrelada ao projeto politico pretendido, nesse caso, nos
moldes estipulados pelo governo Vargas. Juntamente com a educagdo moral e civica, a
educacgdo fisica foi componente fundamental de uma proposta educacional configurada por
objetivos claros de imprimir um sentimento de exaltacdo da nacionalidade e de moralidade a
sociedade brasileira. Enfim, como era explicito na Constituicdo de 1937, promover para a
juventude “a disciplina moral e o adestramento fisico, de maneira a prepard-la ao
cumprimento, dos seus deveres para com a economia e a defesa da Nacao” (BRASIL, 1937).

Outro acontecimento marcante em relacdo a politica educacional brasileira, apds
longa batalha de posi¢Oes em torno da centralizacdo/descentralizacao e dos conflitos entre os
defensores da escola publica e os privatistas (CURY, 2011; SAVIANI, 2013), se deu com a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). A primeira LDB, de n°
4.024, promulgada em 20 de dezembro de 1961, “buscou organizar, em um s6 ordenamento,
todas as iniciativas concernentes a educacdo nacional como um todo” (CURY, 2011, p. 363).
A obrigatoriedade da educacdo fisica nos cursos primdrio e médio, até a idade de 18 anos, foi
destacada no art. 22 da referida lei.

No periodo situado entre a implantacao do regime ditatorial, em 1964, e o processo
de redemocratizagdo dos anos 1980, a educacdo fisica, se ajustando as reconfiguragdes
politicas, que por sua vez se adequaram ao modelo econdmico, foi recurso utilizado,
novamente de acordo com a intencionalidade governamental do periodo em questdo, para o
projeto de sociedade pretendido. “A implantagdo do Regime Militar em 1964, com todo o
cerceamento as liberdades, trouxe uma profunda remodelacdo no sistema politico,
aprofundando um modelo de desenvolvimento atrelado ao crescimento econdmico entao
vigente” (CURY, 2011, p. 364).

De maneira perceptivel, as mudancas na politica educacional foram orientadas
conforme o modelo politico-econdmico projetado, isto €, mantendo o espirito da “seguranca
nacional e desenvolvimento econdmico”. Nessa linha de pensamento, é coerente ressaltar a
participacdo externa, em especial dos Estados Unidos da América (EUA) — tal como ocorreu
na economia —, na politica educacional; esse fato se caracterizou, por exemplo, com o0s
acordos MEC-USAID. No ambito das reformas educacionais do periodo compreendido pelo
regime ditatorial, sdo postos em relevo a Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968, conhecida

como a Lei da Reforma Universitéria, e a Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixou as
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Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, reformulando a LDB (Lei n° 4.024, de
1961). Para Saviani, com a aprovacdo da Lei 5.692/1971, “buscou-se estender essa tendéncia
produtivista a todas as escolas do pais, por meio da pedagogia tecnicista, convertida em
pedagogia oficial” (SAVIANI, 2013, p. 365).

Especificamente em relacio a educacdo fisica, no contexto de mudangas
educacionais, alguns fatos despertam atencdo, como sua obrigatoriedade estendida a todos os
niveis e ramos de escolarizacdo — por forca do Decreto-lei n° 705, de 25 de julho de 1969 —
(CASTELLANI FILHO, 2005), com predominancia esportiva no ensino superior; sua
presenca, juntamente com o desporto, na Lei n° 5.540 (Reforma Universitéria); e claro, sua
obrigatoriedade estabelecida na Lei n° 5.692.

A educacdo fisica nesse periodo foi caracterizada pelas préticas esportivas como
conteddo predominante no ambiente escolar. Houve, nesse quadro, uma orientacao
relacionada a aptidao fisica. Na escola, a inicia¢do esportiva se fazia presente, especialmente a
partir da quinta série de escolarizacdo, e fora dela, a énfase se voltava ao esporte de alto
rendimento. Turmas organizadas por distincdo de sexo e, de certo modo, pela selecdo
relacionada a aptiddo fisica, faziam parte da configuracdo da educacdo fisica no espaco
escolar. Ponto marcante também se deve, segundo relatos de Betti (1991), a expansdo dos
cursos superiores de educacdo fisica na década de 1970.

Carvalho (2008), ao relatar alguns aspectos do governo Médici (1969-1974),
contribui para clarificar a importancia destinada ao esporte (de alto rendimento) como
elemento precioso no projeto de “Brasil poténcia”. Dessa forma, sua abrangéncia na escola e
fora dela se tornou fator estratégico no plano da politica governamental. O governo Médici,

diz Carvalho:

[...] a0 mesmo tempo que reprimia ferozmente a oposicdo, apresentava-se
como fase de euforia econdmica perante o resto da populacdo. Foi também o
momento em que o Brasil conquistou no México o tricampeonato mundial
de futebol, motivo de grande exaltacdo patridtica de que o general soube
aproveitar-se para aumento da prépria popularidade (CARVALHO, 2008, p.
168).

Foi também durante o governo Médici, por meio do Decreto n° 69.450, de 1 de
novembro de 1971, que vdrias determinacOes relacionadas a educagdo fisica foram

. L. . 41
estabelecidas, ressaltando em seu texto as caracteristicas apontadas anteriormente ™ .

“! Decreto n° 69.450, de 1 de novembro de 1971: Regulamenta o art. 22 da Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro de
1961, e alinea c do art. 40 da Lei 5.540, de 28 de novembro de 1968 e da outras providéncias.
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E certo que ndo se ignora o cotidiano escolar em suas distintas particularidades, a
acdo dos sujeitos em relagdo ao regime vigente e, sobretudo, aos aspectos conflituosos
ocorridos na sociedade (OLIVEIRA, 2002). Contudo, vale esclarecer que o panorama
apontado foi construido por meio das determinacdes legais estabelecidas no periodo estudado,
o que, de certo modo, nos fornece base aceitdvel para as consideracoes realizadas.

O enfraquecimento gradual do regime ditatorial e a crescente mobilizacdo pela
democratizagdo da sociedade brasileira proporcionaram um cendrio de exaltacdo popular
acompanhado pelo sentimento de esperanga no reordenamento politico e social. Nesse
sentido, a década de 1980 se caracterizou por um processo mais evidente de questionamentos
e participacdo de vérios segmentos da sociedade. Esse movimento, consequentemente, gerou
debates em relacao as orientagdes pedagdgicas e ao formato das politicas educacionais entdo
vigentes no pais. O universo tedrico-pratico adotado pela educacgdo fisica, nessa dinamica,
também foi alvo de criticas que agora se tornavam explicitas. As repercussdes se
conformavam em torno da forma como a educagio fisica era concebida na escola e fora dela;
diferentes visdes se manifestavam e assumiam uma postura critica em relacdo as orientacoes
hegemonicas que configuravam a educagdo fisica até entdo.

Juntamente com as criticas dirigidas ao modo de atuacdo da educacgdo fisica na
escola, emergiram propostas que vislumbravam uma pritica educativa diferenciada, com
intencdes claras de transformagdo educacional. Esse processo pode ser atribuido, dentre
outros fatores, ao aumento da producdo cientifica critica desenvolvida no ambito das
Universidades, em especial, nos programas de pos-graduacdo; a divulgacdo das ideias
pedagdgicas contra hegemoOnicas em congressos, revistas e outros canais de circulacdo do
conhecimento; o fervor em torno da redemocratizacdo; e o possivel desgaste da abordagem
predominante da educacdo fisica e do fendmeno esportivo inserido na institui¢do escolar.

Nesse movimento, cabe destacar algumas concepcdes que exerceram influéncias em
relacdo a educacdo fisica escolar, entre elas a Concep¢do Desenvolvimentista (TANI et al,
1988); Concepcao Construtivista (FREIRE, 1992); Concep¢do Critico-Superadora
(COLETIVO DE AUTORES, 1992); Concepc¢ao Critico-Emancipatoria (KUNZ, 1991).

Inegavelmente, as manifestacdes de novas possibilidades pedagdgicas, incluindo as
perspectivas criticas da educagdo fisica, representaram um avango qualitativo para a érea.
Contudo, resta saber qual o papel atribuido a educacao fisica escolar no contexto das politicas

publicas educacionais a partir desses questionamentos realizados.
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3.5. BALANCO HISTORICO E COMPARATIVO: A EDUCACAO FiSICA
ESCOLAR NA ARGENTINA E NO BRASIL

Para facilitar o exercicio comparativo do percurso histérico da educagdo fisica
escolar na Argentina e no Brasil, desenvolveu-se uma linha do tempo contendo episddios
expressivos que influenciaram sua trajetdria no contexto das politicas educacionais. Essa
estratégia comparativa se baseia na ideia de ilustrar fatos ocorridos em diferentes tempos e
lugares sobre 0 mesmo fendmeno educacional, isto é, como a educacdo fisica foi adquirindo
seu espaco no ambiente educacional institucionalizado. A partir da linha do tempo, que é
apresentada a seguir, se expde o balango histérico comparativo dos casos argentino e

brasileiro.



Figura 1 - Linha do tempo: educagao fisica escolar na Argentina e no Brasil
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A partir da segunda metade do século XIX, se observa com mais evidéncia os
debates acerca das préticas corporais e seu devido posicionamento enquanto conteddo
educacional no ambiente escolar argentino e brasileiro. No contexto das politicas
educacionais, a “educacdo do fisico” se inseria, ainda sem a certeza de seu papel, como
elemento constitutivo de um projeto educacional articulado com a organizacdo dos Estados
nacionais. Esse movimento ndo se deu de maneira tranquila: as disputas giravam em torno de
sua necessidade, orientacao e sistematiza¢do no ambito escolar.

No caso brasileiro, apesar da década de 1850, especialmente no marco da Reforma
Couto Ferraz, ser indicada como periodo propicio para o inicio do estudo do desenvolvimento
histérico da educacdo fisica escolar formalizada, sua efetiva implantacio como pratica
educacional obrigatéria em nivel nacional nio se estabeleceu legalmente até a década de
1930. Ou seja, apesar do carater de modelo e a influéncia que a legislagdo do municipio da
Corte exercia para as provincias, a Reforma Couto Ferraz ndo indica, necessariamente, que
suas determinacdes foram seguidas em ambito nacional. Com efeito, fica dificil falar em uma
educacao fisica escolar nacional obrigatoria até a década de 1930.

Em contrapartida, na Argentina, com a Lei de Educacdo Comum n° 1420, de 1884, a
educagdo fisica comeca a figurar como componente escolar importante para a sociedade
argentina; sua pratica é considerada fundamental e seu espaco vai se estabelecendo de acordo
com o Sistema de Educa¢dao Nacional. Comparativamente, embora o ponto de partida para o
estudo da educagdo fisica escolar no Brasil ser indicado como anterior ao argentino,
efetivamente, no que tange uma dimensao nacional, a Argentina estabelece, com a Lei 1420,
concretamente uma educacao fisica escolar nacional anterior ao caso brasileiro.

Percebe-se claramente, tanto na Argentina quanto no Brasil, a orientagdo do processo
de escolarizacdo da educacdo fisica sendo conduzida, de um lado, pelo pensamento higienista,
e de outro, pela corrente militarista, sendo inclusive dificil definir com precisdo qual linha de
pensamento exerceu maior influéncia até os anos 1940. Nesse aspecto, hd uma proximidade
de concepg¢des relacionadas a educacdo fisica nos dois paises pesquisados, evidentemente,
cada um com suas respectivas particularidades.

Estreitamente vinculados as concepcdes indicadas, se constituem os centros de
formacdo de professores de educagdo fisica. Na Argentina, o inicio desse processo se
estabelece por meio da fundacdo da Escuela de Gimnasia y Esgrima del Ejército, de carater
militar, seguido anos mais tarde pelos cursos tempordrios de exercicios fisicos e pela
institucionalizacdo definitiva do Instituto Nacional Superior de Educacion Fisica, com

orientagdes cientifico-higienistas. No caso brasileiro, a formagao de professores para atuarem
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com a educacdo fisica também teve seu inicio amparado pelas bases militares, com a criacdo
da Escola de Educagdo Fisica da Forca Policial do Estado de Sdo Paulo, especificamente por
meio da criacdo do “Curso de Esgrima e Ginastica”, no ano de 1910. Mais tarde, ainda
merecendo destaque, se da a atuagdo do Centro Militar de Educagdo Fisica.

Em sintese, pode-se dizer que a educacdo fisica nas primeiras décadas do século XX,
considerando as diferencas locais e temporais, foi configurada por determinagdes que
assinalavam para um controle do “corpo” na escola, por meio da promog¢do de habitos
“saudaveis e higiénicos”, utilizada como recurso elementar no “aprimoramento da raga”, na
imposicdo de valores “morais” necessarios para a afirmacao da nacionalidade, que, alids, ndo
ficou restrita a educacdo fisica do inicio do referido século.

O fendmeno esportivo, que ji era realidade fora do dmbito escolar, comecou a
exercer influéncia significativa especialmente a partir da década de 1940, como contetido da
educagdo fisica escolarizada nos contextos argentino e brasileiro. Na educacgdo fisica escolar
argentina, os esportes figuraram como contetido predominante no periodo entre 1940 a 1990
(SCHARAGRODSKY, 2004b). No Brasil, especialmente apds a Segunda Guerra Mundial, o
esporte foi inserido gradativamente na educagdo fisica escolar, se tornando contetido
dominante com o passar do tempo.

E vilido ressaltar que, embora o esporte se apresentasse como contetido escolar
frequente no periodo anterior ao regime ditatorial instalado no Brasil, no ano de 1964, foi a
partir desse momento que sua pratica se aprofundou e se consolidou como referéncia para as
acoes da educacdo fisica no interior da instituicdo escolar. Ademais, como apontado nas
secdes anteriores, 0 esporte serviu como estratégia politica, também, fora do ambiente escolar,
com destaque para o Governo Perén, na Argentina, e para o regime ditatorial (1964-1985), no
Brasil.

Esse modelo adotado pela educacdo fisica, entretanto, despertou claros
questionamentos e, notadamente nos anos 1980, comecou a ser evidenciada uma perspectiva
mais critica na drea em questdo. Com a manifestacio de ideias contra hegemonicas, se
revelaram propostas com intencdes de transformagdo educacional e social. Evidentemente, as
propostas surgidas no cendrio de redemocratizacdo da década de 1980 ndo significaram,
necessariamente, que houve uma mudanga no ambito educacional. Torna-se dificil apontar,
portanto, como algo que se constituiu definitivamente em escala nacional na Argentina e no
Brasil, tendo em conta as particularidades de cada pais e de cada institui¢do educacional.

Em linhas gerais, fica perceptivel, no panorama estudado, que por meio de certas

determinagdes politicas se estabeleceram orientacdes para a educacdo fisica que estivesse
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compativel com as expectativas e demandas socioecondmicas do contexto argentino e
brasileiro do periodo estudado. Considerando hoje um cendrio distinto, e diante de diversas
mudangas em relacdo a sua prética, inevitavelmente se levanta a seguinte questdo: qual o

lugar que a educacio fisica escolar ocupa nas politicas publicas educacionais na atualidade?
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4. CONTEXTUALIZANDO OS CENARIOS DE COMPARACAOQO: ARGENTINA E
BRASIL (1996-2014)

Os anos 1990 foram marcados, no contexto argentino e brasileiro, por uma série de
mudancas nos aspectos econdmicos, politicos e sociais. Diante de recomendagdes de
ajustamento macroecondmico, estes paises colocaram em pritica um conjunto de medidas,
sobretudo recomendadas por institui¢des financeiras como o Fundo Monetério Internacional
(FMI) e o Banco Mundial, que impactaram, dentre outros fatores, nos rumos da politica
educacional.

Desde entdo, Argentina e Brasil vivenciaram trocas de governos e experimentaram
orientagdes relativamente distintas das preconizadas na década de 1990, o que, de certa
maneira, também influenciou o campo educacional.

Como indica Saviani (2013), nos anos 1990, com o avanco de governos ditos
neoliberais decorrentes do Consenso de Washington, foram promovidas nos distintos paises
reformas educativas caracterizadas, de acordo com alguns analistas, pelo
neoconservadorismo. “Nesse contexto, o consequente refluxo dos movimentos progressistas
refletiu-se, também, no grau de adesdo as pedagogias contra-hegemonicas” (SAVIANI, 2013,
p. 423).

Diante disso, este capitulo tem como base a contextualizacdo do panorama da
politica educacional na Argentina e no Brasil, utilizando como o suporte o conhecimento dos

aspectos politicos, econdmicos e sociais dos paises em questao.

4.1. O CONTEXTO ARGENTINO E A POLITICA EDUCACIONAL (1996-2014)

Os processos de elaboracio e implementacdo das politicas educacionais na
Argentina, na década de 1990, nao ficaram alheios ao contexto de reforma do Estado, isto &,
seguiram um curso de acdo estreitamente vinculado ao discurso reformista de orientagdes
neoliberais presente nos planos governamentais da referida década. E possivel assinalar as
experiéncias de privatizagdes e/ou concessao de varias empresas estatais, a descentralizacio e

a liberalizacdo econdmica como caracteristicas determinantes do periodo.
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No caso da educacgdo, a transferéncia dos servigos nacionais para as provincias e a
Cidade de Buenos Aires, se apresentou como uma das transformagdes mais profundas
ocorridas na estrutura do sistema educacional argentino nos dltimos anos (FILMUS, 1997).
Esse processo de descentralizacdo dos servigos educacionais requer, para sua compreensao,
ndo perder de vista dois pontos fundamentais: a) a questdo do cardter destacadamente
centralizador de sua origem; b) o quadro de transi¢io de um sistema autoritdrio para a
democracia.

No que diz respeito a marcante caracteristica centralizadora que o Estado tem
exercido em torno da educacdo, destacam-se duas situagdes, que o trabalho de Filmus (1997)
ajuda a esclarecer:

A primeira se refere as condi¢cdes de formacdo dos Estados nacionais latino-
americanos e sua relacdo com a sociedade civil, isto é, o protagonismo do Estado em varios
aspectos da vida social e a tendéncia estatista e centralizadora que acompanhou essa dinamica
de formacdo. Como aponta Filmus (1997), a forca relativa de um Estado nacional fortemente
centralizado e a existéncia de uma sociedade civil destacadamente fragil se prolongou ao
longo do século XX, e se mostrou também no centralismo dos sistemas educacionais.

A segunda diz respeito a funcdo integradora, da construcdo da cidadania, da
consolidacdo da identidade nacional e da hegemonia dos grupos dominantes que foi confiada
a escola.

As demandas em relagdo a descentralizacio dos servicos educacionais fazem parte de
um processo histérico na Argentina. No percurso de experi€ncias descentralizadoras, é
possivel indicar intentos do fim da década de 1960, com a Lei n° 17.878, de 1968, que
autorizou o Poder Executivo a transferir as escolas localizadas nas provincias de Buenos
Aires, Rio Negro e La Rioja. Uma década depois, no ano de 1978, ocorreu a transferéncia da
quase totalidade de escolas primarias nacionais as jurisdi¢cdes (provincias, Cidade de Buenos
Aires e ao Territério Nacional da Terra do Fogo)*’.

Para Feldfeber e Ivanier (2003), ndo se pode analisar as transferéncias realizadas no
marco de 1978 como um processo de descentralizacdo educacional em termos de reparti¢do
do poder. Ao invés disso, o governo ditatorial concentrou a direcao do sistema por meio de
uma politica de repressao e controle ideolégico no &mbito escolar.

As propostas de descentralizagdo acompanharam os discursos democratizantes da

década de 1980. No quadro das novas democracias nos distintos paises latino-americanos, o

*2 Ver Cantini (1981); Filmus (1997).
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papel do Estado nas politicas publicas sociais e seus desdobramentos na educacdo nacional
foram questdes essenciais. A esperanca depositada no cendrio democratico, contudo, logo deu
lugar as barreiras impostas na resolucdo das demandas sociais. Na Argentina, a heranca
deixada pelo periodo ditatorial arrastou o aprofundamento da instabilidade econdmica e de
sérias crises politicas e sociais, isto €, o processo de transicdo a democracia foi marcado pelos
obstaculos em resolver as demandas sociais. O peso da divida externa e as politicas de ajuste
econdmico em detrimento da melhoria (tdo aguardada) na esfera social, inegavelmente
afetaram o curso de acdo das politicas educacionais durante o governo de Raul Alfonsin

(1983-1989), da Unido Civica Radical (UCR). No entanto, conforme aponta Aguilar,

Na Argentina, enquanto o governo de Alfonsin “costurava politicamente” a
reforma da Constituicdo de 1853 e criava as condi¢des para a elaboracdo de
uma Lei Organica Nacional de Educagdo, ndo se pode dizer que houve um
continuismo entre o regime autoritirio e o democritico. Embora nem a
reforma da Constitui¢do saisse do papel, nem fosse elaborada e promulgada
a Lei Orgénica de Educacdo Nacional, houve mudancas significativas que
uma vez mais poem em evidéncia a ruptura. O processo de renovagdo
constitucional acontecido em vdrios Estados (Provincias), e o tratamento que
se reservou neles a Educag@o, mostrou avango (AGUILAR, 2000, p. 81-82).

Segundo Puiggrés (2008), foi o governo Radical, impulsionado pela onda
democratica, que terminou com o controle policial aos estudantes e professores, com o0s
curriculos ditatoriais e com as restricdes ao ingresso ao ensino médio e as universidades.

Também ¢é importante destacar, que as relacdes entre o Governo Federal e as
provincias institucionalizaram-se por meio do Conselho Federal de Educacdo — onde a
oposi¢cdo ao governo constituia a maioria (AGUILAR, 2000), e esse processo, obviamente,
nao ficou isento de disputas e negociacdes no que se refere as politicas educacionais.

O clima democratico, como se era de esperar, influenciou de maneira considerdvel o
cendrio educacional da década de 1980, gerando demandas e expectativas em relacdo ao papel
do Estado. O Congresso Pedagégico Educacional € um claro exemplo de debates e propostas
situadas nesse ambito democrético, onde, possivelmente, diferentes agentes se colocariam
num processo de disputas e tensdes no que diz respeito ao desenvolvimento educacional do
pais.

Apesar de modificacdes em relacdo ao periodo ditatorial, os impactos negativos
observados na qualidade educacional — diante da crise econdmica e uma hiperinflacdo (que

em 1989 adiantou a chegada de Carlos Menem a presidéncia) — apresentaram de forma clara,

utilizando o termo de Aguilar (2000), a deser¢do do Estado, abrindo caminho para a
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intensificacdo de politicas com orientagdes neoliberais, que se tornariam a marca dos anos
1990.

Os antecedentes mencionados, na perspectiva desta tese, se colocam como elementos
fundamentais para o estudo das politicas educacionais, sobretudo, para situar a problemética
educacional do periodo em foco: 1996 a 2014.

Diante do panorama de politicas de ajustes e de orientacdes do Banco Mundial, FMI
e demais organismos internacionais, se intensificaram o quadro de reformas e a dire¢do
neoliberal das politicas educacionais. A concepcao de educagdo presente no contexto de
reforma do Estado e, evidentemente, no “novo” papel que este representava, se orientava pelo
discurso da eficiéncia, racionalizacdo de recursos, compartilhamento de funcdes e uma
suposta equidade. Esse movimento modificaria as relacdes entre o Estado nacional e as
provincias, se apoiando no discurso de maior autonomia e participacdo democratica na gestao
educacional, o que, por vezes, ofuscava a real desigualdade entre as provincias no que tange a
qualidade e os recursos destinados a educacao.

A descentralizacao dos servigos educacionais na Argentina — assim como em outros
paises da regido — levanta, inevitavelmente, alguns questionamentos para o entendimento
desse processo: qual a motivagdo em torno dessa descentralizacdo? Ela foi impulsionada mais
pelos aspectos democraticos e de participagdo popular ou teve a tendéncia de se relacionar
mais as questdes de ordem econdmica e de ajuste fiscal?

Pode-se assinalar, diante do contexto vivenciado, que a politica de educac@o nacional
estava, cada vez mais, subordinada a politica econdmica estipulada nos acordos com o FMI,
seguindo, dessa maneira, a direcdo das reformas neoliberais.

Para Puiggrés (2008), a politica educacional dos governos de Carlos Satil Menem,
(1989-1995 e 1995-1999), do Partido Justicialista, viabilizou na Argentina a constituicdo de
uma nova corrente tecnocritica. A autora aponta que a politica educacional de Menem foi
estabelecida em um espago de conformidade com as diretrizes do Banco Mundial, com as
propostas de descentralizacdo dos sistemas de ensino e sua gradual transferéncia ao setor
privado, a flexibilizacdo da contratacdo de professores e a implementacdo de programas
focalizados aos setores sociais que se encontravam em situacdes extremas do ponto de vista
social e da seguridade.

Os rumos da educagdo durante o governo Menem foram conduzidos, dentre outras
circunstancias contextuais, por meio da Lei n° 24.049, de 1992 (transferéncia dos servigos

educativos nacionais as provincias € a Cidade de Buenos Aires); da Lei Federal de Educagao
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n° 24.195, de 1993; do Plano Social Educativo; do Pacto Federal Educativo, de 1994; da
Reforma Constitucional de 1994; e da Lei de Educacao Superior n° 24.521, de 1995.

A intencionalidade da politica educacional se materializava nesse conjunto de
medidas e reformas, onde, sob o discurso da democracia e da necessaria estabilidade
econOmica, se colocava em questdo o papel do Estado frente as demandas educacionais e da
posicdo que ocupava o publico e o privado em relacdo a esses servigos.

A Lei n° 24.049/1992 deu sequéncia a transferéncia dos servi¢os educacionais para as
jurisdi¢oes das provincias e da Cidade de Buenos Aires — processo ja iniciado no fim dos anos
de 1960, como visto anteriormente —; a dire¢do descentralizadora acompanhou, também, a Lei
Federal de Educacgdo n° 24.195, mesmo tendo o governo central, como indica Castro (2007),
algum papel relevante no que se refere a avaliagdo e ao financiamento.

Para Feldfeber e Gluz (2011), o papel do Estado na Lei Federal de Educacdo se
apresentava de forma ambigua: em alguns pontos se mostrava como principal e indelegavel,;
em outros, como subsididrio ou secunddrio, outorgando um papel importante a familia, a
Igreja e ao setor privado. Ainda, dentro da mesma discussdo, segundo as autoras, houve a
concentracdo das fungdes de controle nas maos do governo central.

O periodo que se seguiu ao governo Menem — que finalizou seu segundo mandato
presidencial no ano de 1999 — foi marcado pelo impacto causado pela profunda crise
econdmica (1999-2001), tendo seus reflexos num cendrio nebuloso para os rumos da politica
nacional. Apés a rendncia do Presidente Fernando de la Rua43, no ano de 2001, as sucessivas
trocas de presidentes, até a posse de Néstor Carlos Kirchner (2003-2007), do Partido
Justicialista, ddo clara no¢ao desse quadro politico. No ambito social, a situagdo de catéstrofe

nao era diferente. Conforme assinala Vadell (2006),

O impacto social das crises da segunda metade dos anos 90 foi dramadtico
para a sociedade argentina. Alguns dados mostram o grau de seriedade da
situagc@o social do pais. O desemprego aberto superou, em 2002, 20% da
populacdo ativa, o PIB tinha declinado numa taxa anual de 16,3% durante o
primeiro trimestre de 2002, o que representou um recorde. Os saldrios reais
abaixaram 18% durante o decorrer desse ano. As taxas de pobreza e de
indigéncia chegaram a niveis nunca antes vistos: os dados do governo
indicam que 53% dos argentinos viviam abaixo da linha de pobreza, sendo
25% da populagdo indigente (necessidades basicas ndo satisfeitas). Entre
1998 e 2002, elevou-se a pobreza extrema em 223% na Argentina. Um fato
unico num espaco de tempo tdo reduzido. Em 2001, a participagdo dos
trabalhadores no PIB caiu ao nivel mais baixo da histéria argentina
(VADELL, 2006, p. 202).

* Fernando De la Rua assumiu a presidéncia da Argentina apds os governos de Carlos Saul Menem, tendo
exercido seu mandato entre 10 de dezembro de 1999 a 20 de dezembro de 2001.
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Muitos tragos da politica de Menem ainda foram mantidos no governo que o
sucedeu. Para Vadell (2006, p. 202), “a politica exterior menemista foi mais prolongada que o
governo Menem. A Alianca manteve as diretrizes principais da politica econdmica, com a
manutengdo da conversibilidade e os programas de ajuste e da politica externa”. No entanto,
cabe lembrar que no ano de 2002, no governo Duhalde, chega ao fim a conversibilidade
monetaria.

Diante dos traumas e sequelas causados por um periodo de “reestruturacdo” do
Estado e de uma profunda crise econdmica, politica e social (que atingiria seu dpice no ano de
2001), a dindmica politica veio a sofrer uma mudanca de direcdo comparada ao periodo
anterior (1990 a 2002), e Néstor Kirchner aparece, segundo Berchansky (2008), com uma
linha relativamente progressista num cendrio marcado pela gravidade da crise*.

O governo Néstor Kirchner, diante dos impactos da crise que assombrou a Argentina,
manteve o foco num processo de recuperacdo do mercado interno e de estabilizacdo da
situacdo econdmica do pais. A reducdo da desigualdade, as melhores condi¢des de vida da
populacdo — comparadas ao periodo dos 1990 e inicio dos 2000 —, a recuperagao econdmica®
€ a maior autonomia em relacdo as politicas publicas, além de uma conjuntura externa
favordvel, beneficiaram a aceitacdo de Kirchner no contexto politico. Conforme assinala
Vadell (2006), o resultado eleitoral de 2005, para deputados e senadores, veio a fortalecer o
apoio de amplos setores da populacdo da Argentina ao governo peronista e ao presidente
Néstor Kirchner, tanto no espectro politico nacional quanto no interior do préprio Partido
Justicialista.

Os rumos da politica nacional de educacdo também sofreram modificacdes em
relacdo ao periodo anterior; o Estado assumiu maior protagonismo nas questdes educacionais

durante os governos Kirchner. A dindmica assumida pelo governo nacional nas politicas

educacionais tentou reduzir as consequéncias evidenciadas devido as reformas da década de

“ Optou-se, nesta pesquisa, organizar as discussGes em rela¢do a politica educacional prioritariamente em dois
momentos distintos: o primeiro, com enfoque nos governos de Carlos Saul Menem (1989-1999); o segundo,
agrupando os governos de Néstor Kirchner e de Cristina Fernandez de Kirchner (2003-2014). Vale destacar que
ndo se desconsidera os acontecimentos ocorridos na Argentina entre os anos 1999 e 2002, entretanto, essa
opcdo se deu, sobretudo, pela clara mudanga nos rumos da politica nacional — nesse caso em especial, das
politicas educacionais — entre os dois periodos mencionados.

* Interessante mencionar, referente aos anos de Kirchnerismo, a intervenc¢ao do governo no Instituto Nacional
de Estatisticas e Censos (Indec), iniciada no ano de 2007, alavancadas pelas pressdes inflaciondarias; o que pode
ter gerado uma reduzida credibilidade dos dados oficiais. Entretanto, ndo se pode dizer que este fato ofusca o
avanco nas areas econdmicas e sociais dos governos de Néstor e Cristina Kirchner.
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1990. Isto é, houve, inegavelmente, um direcionamento distinto do ocorrido no governo
Menem.

O conjunto de leis relativas a educacdo promulgadas durante o governo Néstor
Kirchner ressalta essa mudanca de orientacdo, mesmo com algumas ambiguidades e, em
alguns casos, sem a efetiva materializacdo da politica educacional. Como apontam Feldfeber e
Gluz (2011), as mudangas na politica educacional durante o periodo citado, expressam
significativo avanco e ndo poucas ambiguidades. Essas modifica¢cdes na politica educacional
permitiram uma melhora, mesmo que insuficiente, no investimento em educagao; estabeleceu-
se um piso salarial docente no pais; uma tentativa de recuperacdo de politicas de inspiracao
universal e a preocupacdo mais evidente de articulacdo do sistema educacional. Contudo,
vdrias questoes ainda ndo avangaram e continuam sem solugdes.

Daniel Filmus, socidlogo, educador e politico, com experiéncia na darea
educacional®®, assumiu o posto de Ministro de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia durante o
governo Néstor Kirchner, sendo substituido, ja no governo de Cristina de Kirchner, por Juan
Carlos Tedesco. Depois de Tedesco, Alberto Sileoni ocupou o cargo de Ministro de Educagdo
da Argentina.

No rol de mudancas da politica educacional do governo Néstor Kirchner, se incluem
a promulgacdo da Lei n° 25.864, no ano de 2004, que fixa um ciclo letivo anual minimo de
180 dias efetivos de classe; a Lei do Fundo Nacional de Incentivo Docente n° 25.919, de
2004, que prorroga a vigéncia do fundo criado pela Lei n° 25.053, por um periodo de cinco
anos a partir de 1° de janeiro de 2004 ou até a aprovacdao de uma Lei de Financiamento
Educativo Integral; a Lei de Educacdo Técnico Profissional n° 26.058, de 2005; a Lei de
Financiamento Educativo n° 26.075, promulgada em 2006, que estabelece o aumento do
investimento em educacdo, ci€ncia e tecnologia por parte do governo nacional, dos governos
provinciais e da Cidade Autdnoma de Buenos Aires, em forma progressiva, até alcangar no
ano de 2010 uma participacdo de 6% do PIB, que, dentre seus objetivos, se inclui a criacdo do
Programa Nacional de Compensacdo Salarial Docente e a modificacdo da Lei n° 25.919 —
Fundo Nacional de Incentivo Docente.

Além dessas destacadas acima, foi no governo Néstor Kirchner que se deu a
promulgacdo da Lei de Educagdo Nacional n° 26.206, no ano de 2006, que substituiu a Lei
Federal de Educacao n° 24.195, de 1993.

* Membro da Academia Nacional de Educacdo e assessor da Ministra Susana Decibe durante a presidéncia de
Menem (BERCHANSKY, 2008).
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A substituicdo da Lei Federal de Educacdo n° 24.195/1993, pela Lei de Educacao
Nacional n° 26.206/2006, conforme assinalam Feldfeber e Gluz (2011), constituiu um ato
simbdlico de mudanga de direcdo e expressdo no campo educacional de romper com o
consenso reformista da década de 1990. Entretanto, segundo as autoras, a nova lei de
educagdo coloca em evidéncia tanto elementos de ruptura quanto de continuidades com o
estabelecido na reforma dos anos 1990.

Ao chegar a presidéncia da Argentina, em dezembro de 2007, Cristina Ferndndez de
Kirchner aprofundou as politicas implementadas pelo governo anterior — num contexto
econdmico que viria a demonstrar mudancgas em relacdo ao periodo de 2003-2008.

Como obras de seu primeiro governo (2007-2011), pode-se apontar a reestatizacdao
dos fundos de pensdo, da Aerolineas Argentinas e da Fabrica Militar de Avides; a Lei de
Servicos de Comunicacdo Audiovisual; implementacdo do Programa Conectar Igualdad,
Decreto criando a Alocac¢do Universal por Filho e por Gravidez (Asignacion Universal por
Hijo e por Embarazo); Leis de Matrimonio Igualitario, Identidade de Género e de Reprodugao
Assistida; abertura de Universidades e aumento nas taxas de matricula.

Ainda, no periodo indicado, os conflitos entre o governo e a burguesia agriria — em
relacdo a Resolucdo n° 125/2008 (CORAGGIO; MIGUEZ, 2016) se tornariam um dos pontos
mais fortes de tensdes que o pais viria a presenciar apds a crise de 2001. Importante destacar,
nesse sentido, que o governo, apds sua imagem afetada diante do conflito do campo, apostou
em diversas iniciativas para recuperar sua legitimidade (algumas delas, apresentadas acima).
Entretanto, ndo se pode esquecer que a crise financeira internacional comecgou a fazer sentir
seus efeitos (CORAGGIO; MIGUEZ, 2016).

No segundo mandato de Cristina Kirchner houve um aprofundamento das politicas
implementadas no seu primeiro governo, e, entre outras acdes, € possivel sinalizar a
reestatizacdo de parte dos servigos ferroviarios e a reforma da Carta do Banco Central da
Reptblica Argentina e do novo Cédigo Civil e Comercial®’.

Em termos de politica educacional, cabe destacar a Alocagcdo Universal por Filho
(AUH) como parte das estratégias do governo de Cristina Kirchner, considerando que a
concessdo de beneficios fica sujeito a certas condicionalidades de controle de saude e do
plano de vacinagdo obrigatério para criancas, além da frequéncia nos estabelecimentos
publicos de educacdo. A AUH trata-se de um subsistema ndo contributivo de Alocacgao

Universal por Filho para protecdo social, destinado a criangas e adolescentes residentes na

i Informacdes disponiveis em: <http://www.casarosada.gob.ar/nuestro-pais/galeria-de-presidentes>. Acesso
em: 04 de Jul. 2017.
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Republica Argentina, que ndo tem outro abono familiar previsto pela Lei n° 24.714, e que
pertencam a grupos familiares que se encontrem desempregados ou trabalhem na economia
informal.

Nessa linha de agdes sociais, também merece destaque a implementagdo do
Programa Conectar Igualdad, caracterizado como uma politica de inclusdo digital, efetuando-
se por meio da distribuicdo de netbooks aos alunos e docentes das escolas secunddrias, de
educacdo especial e dos Institutos de Formacdo Docente de gestdo estatal®®. Ainda no
conjunto de politicas educacionais do governo de Cristina Kirchner, foi aprovado pela
Resolucdo n° 79/2009, do Conselho Federal de Educacdo, o Plano Nacional de Educacgdo
Obrigatéria.

Sintetizando o quadro argentino dessas quase duas décadas estipuladas para a
pesquisa, visualiza-se com o governo Menem um bom exemplo de seguidor das propostas do
FMI e de um modelo de desenvolvimento neoliberal que, inicialmente, mostrou-se capaz de
promover uma relativa (e aparente) estabilizacdo econdmica, sobretudo com o plano de
convertibilidade. Contudo, essa politica econdmica logo deu sinais de fragilidade e, como
consequéncia, a Argentina sentiu os terriveis efeitos do projeto neoliberal que, nessa dire¢do,
levariam o pais a uma profunda crise econdmica, politica e social, tendo o ano de 2001 como
apice desse processo nefasto socialmente.

No ano de 2003, com o governo de Néstor Kirchner, teve inicio uma evidente
mudanca de rumo no que diz respeito a maneira de conduzir a politica no pais. A politica
educacional, com isso, também seguiria uma dire¢cdo distinta da observada nos anos
anteriores, com um papel mais ativo do Estado nesse sentido. Durante o governo de Cristina
Kirchner, as politicas educacionais ainda seguiriam um plano inclusivo em diversas
dimensoes.

Embora nao tendo avancado em vérios aspectos, como a efetiva materializacdo de
algumas politicas, e ndo ter tido a tdo esperada mudanca em determinados pontos, como no
caso da Educacdo Superior, o fato € que os anos de Kirchnerismo indicariam um novo rumo
para as politicas educacionais se comparado aos governos dos anos 1990, especialmente em

relacdo a gestdo de Carlos Menem.

*® Mais informacgdes disponiveis em: <http://educacion.gob.ar/conectar-igualdad>. Acesso em: 06 de Julho de
2017.
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4.2. O CONTEXTO BRASILEIRO E A POLITICA EDUCACIONAL (1996-2014)

As questdes referentes a politica educacional no Brasil, no periodo estipulado para o
estudo, apresentam proximidades ao contexto argentino em diversos aspectos. Primeiramente,
no que diz respeito aos antecedentes, se pode levantar o periodo de redemocratizacao dos anos
1980 e toda a complexidade presente nesse intervalo de tempo. Depois, a trajetéria vivenciada
pelos dois paises na década de 1990 e o quadro de reformas, que, inevitavelmente, iria deixar
suas marcas na educagdo argentina e brasileira. Seguindo para o século XXI, os dois paises
irlam se deparar com mudancas de governos e, com isso, uma possivel mudanga de rota no
desenho das politicas publicas.

O ano de 1996 € o ponto de partida estabelecido para a pesquisa, e nele se localiza a
promulgacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional (LDB). Esse marco
para a educacdo brasileira de fins de século XX, e que se estende ao século XXI, teve, como
se era de esperar, um periodo considerdvel de tensdes em torno de sua aprovacgdo; e mais do
que isso, quais for¢as empregariam suas marcas no desenvolvimento da educacio nacional.
Também, como no caso argentino, faz-se necessario empreender um esfor¢co de compreensao
aos fatos que condicionaram o desenho da politica educacional entre os anos de 1996 e 2014,
isto €, buscar, por meio de seus antecedentes, distintos fatores que influenciaram os rumos
educacionais no Brasil.

E certo que a heranca deixada por longos anos de descaso com a educacio nacional
se tornam hoje, com acumulacdo de acontecimentos das mais distintas ordens, obstdculos
dificeis de serem superados. A educagdo no Brasil, ainda que apontada como prioridade nos
discursos governamentais, efetivamente, estd distante de ser considerada como tal. Uma
questdo que merece atencdo e faz parte dessa negligéncia histérica com a educagdo diz
respeito ao Sistema Nacional de Educacido no pais — ponto ja abordado em outro capitulo
desta pesquisa — que, indiscutivelmente, depois de vdrios ensaios sem sucesso, ainda

permanece como assunto atual. Conforme aponta Saviani (2010),

Historicamente, a emergéncia dos Estados nacionais no decorrer do século
XIX foi acompanhada da implantagdo dos sistemas nacionais de ensino nos
diferentes paises, como via para a erradicacdo do analfabetismo e
universalizag¢do da instrucéo publica popular. O Brasil foi retardando essa
iniciativa e, com isso, foi acumulando um déficit histérico imenso no campo
educacional, em contraste com os paises que instalaram os respectivos
sistemas nacionais de ensino tanto na Europa e América do Norte quanto na
América Latina, como ilustram os casos da Argentina, Chile e Uruguai
(SAVIANI, 2010, p. 770).
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E indiscutivel, ainda, que os anos de regime ditatorial também empregariam suas
marcas na educagdo brasileira e que, de alguma forma, isso se tornaria visivel no periodo
subsequente. E na década de 1980, como antecedente mais proximo e, provavelmente, num
quadro que exerceu influéncias mais diretas para o periodo deste estudo, que se tenta abordar
mais cuidadosamente as dimensdes politicas, econdmicas e sociais do cendrio brasileiro.
Como fator essencial do panorama educacional estudado, é nessa década que tem inicio a
elaboracdo do projeto original da principal lei educacional do pais, a LDB, além da
promulgacdo de uma nova Constitui¢do no ano de 1988.

Portanto, no ambito educacional, os anos 1980 significariam um periodo fértil e de
esperanga para a situacdo da educacdo brasileira. Essa década proporcionou, de fato, uma
crescente mobilizacdo e organizacdo por parte dos educadores, que teciam criticas a
configuracdo educacional do periodo ditatorial. Segundo Saviani (2013, 2016), a organizacao
dos educadores pode ser caracterizada por meio de dois vetores distintos: um deles
representado pelas entidades de cunho académico-cientifico, caracterizando-se pela
preocupacio com o sentido social e politico da educagdo, onde se buscava uma escola publica
de qualidade que contemplasse toda a populagdo e voltada principalmente para as
necessidades da maioria. O segundo vetor, protagonizado pelas entidades sindicais dos
diversos estados, tinha como caracteristica a preocupacdo com O aspecto econdmico-
corporativo®, consequentemente de caréter reivindicativo; o fendmeno das greves de fins dos
anos 1970 e que se estenderam aos 1980 se tornaram expressdao marcante desse grupo. As
mobiliza¢des repercutiram também no contexto da politica educacional gerando diversas
iniciativas, em especial, por parte de estados e municipios.

Do ponto de vista da participagdo democratica popular, é possivel assinalar que esta
se caracterizou como elemento importante na luta pelo fim da ditadura e o inicio de novos
tempos. A chamada “Nova Republica” trouxe claros avancos nos direitos politicos e a
expectativa de avangos nos direitos sociais. Nesse ultimo, € importante notar que a
desigualdade socioecondmica no Brasil (que ainda persiste) € ponto-chave para o
entendimento de vérias questdes sociais, e relacionar isso a problemdtica educacional €, sem
duvida, essencial. Ou seja, ndo hd como ignorar, como indica Cury (2010), a situagdo
brasileira em matéria socioecondmica. E considerar essa desigualdade, como aponta o autor, é

importante, pois o crescimento no acesso a escola publica decorre dos estratos populares. E

49 . . . ~ . s A . . .
Mesmo que a principal motivagdo tenha sido de cardter econdémico-corporativo, o movimento foi

incorporando progressivamente preocupaces econOmico-politicas e, ainda, politico-pedagdgicas (SAVIANI,
2016).
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pode-se considerar, ainda, que essas questdes sociais acarretam problemas que vao além dos
muros das escolas.

Alids, o tratamento desigual no que se refere a educacdo brasileira € uma
caracteristica histérica e se reflete, sobretudo, nas desigualdades regionais, racial e
relacionada a fatores socioecondmicos. Para ter uma ideia dessa desigualdade educacional,
alguns dados servem como exemplo: a taxa de analfabetismo no Sudeste, em 1997, era de
8,6% enquanto no Nordeste era de 29,4% (CARVALHO, 2008). Em 2001, entre adultos com
baixa ou quase nula escolaridade — considerados analfabetos funcionais conforme os critérios
da UNESCO, isto é, sujeitos com menos de quatro anos de estudo —, permaneciam nesta
condi¢do 27,3% dos adultos residentes no Brasil, sendo que na Regido Nordeste, a taxa
duplica em relacdo ao Sudeste e ao Sul, 42,8% contra 20,4% e 21,2%, respectivamente. Em
2001, enquanto nas Regides Sudeste e Sul, os jovens de 18 e 19 anos, em média, tinham 8,5
anos de estudo, no Nordeste eles tinham, em média, 6,2 anos de estudo (IBGE, 2003). No que
se refere as questdes raciais, o analfabetismo, em 1997, era de 9,0% entre os brancos e de
22% entre negros e pardos; os brancos apresentavam 6,3 anos de escolaridade enquanto os
negros e pardos tinham apenas 4,3 anos (CARVALHO, 2008). Essa disparidade também ¢é
evidenciada em relagdo ao rendimento: em 2004, os 20% com maiores rendimentos da
populacdo apresentavam um valor médio de anos de estudo quase trés vezes maior do que
aquele dos 20% com menores rendimentos. Em 2014, a vantagem do quinto com maiores
rendimentos era de praticamente duas vezes (IBGE, 2015).

No ambito da economia, a estagnagdo e as altas taxas de inflacdo foram as principais
caracteristicas da década de 1980 no Brasil (BRESSER-PEREIRA, 1991; WERLE, 2014), e
isso, claramente, tem relacdo com a crise da divida externa. Ainda que diante dos avangos nas
questdes politicas e de movimentos sociais, os anos 1980 significaram para a economia o que
foi chamado de “a década perdida” — e isso se estende para outros paises latino-americanos.

Assim como na Argentina, o peso da divida externa e a crise econdmica que
assombrou os anos 1980 afetaram, de fato, as questdes sociais no Brasil; esse cendrio, tanto
no Brasil quanto na Argentina, esteve intimamente ligado a heranca deixada pelo regime
autoritdrio. Importante ressaltar, ainda, que essas circunstancias foram determinantes para a
dinamica de reformas e ajustamento fiscal presentes nos anos seguintes, o que ditaria as
estratégias de desenvolvimento com caracteristicas evidentemente liberalizantes e em
consonancia com as regras formuladas no Consenso de Washington.

Nao perdendo de vista a 16gica argumentativa referente aos antecedentes histdricos,

em especial a década de 1980, € possivel assinalar que se obtiveram certos avancos nos
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aspectos politicos e educacionais — principalmente pela clara mobilizacio dos agentes
envolvidos com a educac¢do. Contudo, € possivel indicar também que a esperanga depositada
na abertura democrética e numa maior participacdo popular foi seguida por sentimentos de
insatisfacdo. Um fator que exerceu considerdvel influéncia para esse quadro de
desapontamento, foi, indiscutivelmente, a situacdo econdmica vivenciada pelo pais na referida
década. Ainda, nessa mesma linha, é plausivel levantar o cardter de transicio que
acompanhou esse retorno a democracia, que, conforme aponta Saviani (2013), se fez segundo
a estratégia de conciliacdo pelo alto; consequentemente se levanta também as articulagdes
politicas que iriam marcar fortemente as orientacdes da década seguinte.

E foi no jogo de forcas politicas que se instalou uma das barreiras impostas no
processo de elaboracdo e, posteriormente, foi determinante na aprovacdo da LDB. Portanto,
considerando a LDB como a principal lei de educagdo do pais, pode-se ter nocdo, a partir
desse exemplo, da repercussdo das estratégias governamentais ligadas ao desenvolvimento de
uma acdo politica e que indicam fortemente o carater complexo das intencdes e tensdes na
concretizacdo das politicas educacionais. Um ponto que merece destaque, nesse sentido, se da
pelas trocas de governos que fizeram parte dos anos 1990 no contexto brasileiro.
Diferentemente da Argentina, em que Carlos Menem esteve na presidéncia durante quase toda
a década (1989-1999), no Brasil ocorreram distintas mudancas de presidentes: Fernando
Afonso Collor de Mello (1990-1992); Itamar Augusto Cautiero Franco (1992-1995); e
Fernando Henrique Cardoso (1995-2003). Essas mudancgas, com as acdes politicas de cada
governo, apesar de determinadas continuidades, empregaram, na politica educacional, a
descontinuidade que vem fazendo parte da trajetéria da educag@o no pais.

De fato, o caso da atual LDB ilustra perfeitamente o processo de longos embates no
ambito politico e, com isso, auxilia a compreensdo do pardgrafo anterior. Com a abertura
democratica e a mobiliza¢do dos agentes envolvidos com a educacdo — onde cabe mencionar
as Conferéncias Brasileiras de Educacdo (CBEs) —, as discussdes em torno de uma nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional se caracterizavam como ponto marcante para
novos caminhos da educagdo brasileira.

Sintetizando o quadro dos tramites poh’ticosso, logo apdés a promulgacdo da
Constitui¢do Federal de 1988, ja foi apresentado na Camara Federal, por meio do deputado
Octévio Elisio, o Projeto de Lei que fixava as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. A

partir desse passo, teve sequéncia o Substitutivo elaborado pelo relator Jorge Hage, que,

*% para informacdes detalhadas sobre a trajetéria da atual LDB, ver Saviani (2016).
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conforme assinala Saviani (2016), foi formulado numa concepcao de democracia participativa
e apresentava, em geral, um tom progressista, embora com a necessidade de rever e modificar
varios pontos do texto.

Ap6s longas e complexas negociacdes, em 1993, o projeto aprovado na Camara vai
para o Senado, tendo agora como relator na Comissdo de Educagdo o Senador Cid Sabdia. A
partir dai, teve-se um novo Substitutivo, conhecido como “Substitutivo Cid Sabdia”, que dera
entrada no Plendrio do Senado no final de 1994. Cabe ressaltar que em 1995 ji terfamos um
novo governo, agora com Fernando Henrique Cardoso (PSDB), também conhecido como
FHC, como Presidente da Repiblica, tendo a frente do Ministério da Educacao, o economista
Paulo Renato Costa Souza. Segundo Saviani (2016, p. 178), “logo de inicio ficou evidenciada
a posicao contraria do novo governo tanto no que diz respeito ao projeto aprovado na Camara
como ao Substitutivo Cid Saboia, entao tramitando no Senado”.

Seguindo com as longas tramitac¢des, tem-se, ainda, o Substitutivo Darcy Ribeiro,
que cabe dizer, estava mais alinhado com as pretensdes do governo FHC. Como
consequéncia, em 20 de dezembro de 1996 foi promulgada a atual Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, estreitamente vinculada ao projeto do Senador Darcy Ribeiro e,
obviamente, aos rumos esperados pelo referido governo.

Em relacdo ao cendrio politico brasileiro, outros pontos merecem ser mencionados:
um deles, como ja comentado, se deve as questdes de trocas de governo que marcaram a
primeira metade da década de 1990, sendo que o primeiro presidente eleito por voto direto
apos o periodo ditatorial, Fernando Collor de Mello (PRN), ndo chegou a completar seu
mandato. O governo de Collor de Mello, além da implementacio do projeto de
“modernizacao” associado a ideia neoliberal, foi marcado também por um plano econémico
desastroso e por profundas dentncias de corrupcio, o que levaria ao seu afastamento do cargo
no fim de 1992, sendo substituido por Itamar Franco.

Durante o governo Itamar Franco, que teve como ministro da Fazenda Fernando
Henrique Cardoso (1993-1994), se situa outro acontecimento relevante no cendrio politico e
econOmico brasileiro da década de 1990: o langcamento de uma nova moeda, o Real, que
entrou em circulacio em julho de 1994. E € sob o impacto da relativa estabilidade
econdmica’' alcancada com o Plano Real, que FHC foi favorecido nas eleicdes presidenciais

de 1994, tendo assumido o cargo de Presidente da Republica em 1° de janeiro de 1995.

51 . ~ .
Vale apontar que o Plano Real promoveu a queda da inflagdo, mas manteve as altas taxas de juros.
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Importante ndo perder de vista que a década de 1990 seguia o curso da hegemonia do
neoliberalismo e, nessa dire¢cao, um movimento de reforma do Estado brasileiro apontava para
caminhos de ajuste macroecondmico e a alegacdo de um necessdrio aumento da eficiéncia na
gestdo dos recursos relacionados a servigcos sociais bdsicos, como sadde e educacdo. A
descentralizacdo e o argumento da eficiéncia na administracdo dos servicos publicos foram
pontos marcantes na orientacao e conducao politica durante o governo FHC.

A reforma iniciada em 1995, portanto, no governo FHC, é chamada por Bresser-
Pereira (2017a) de “reforma gerencial”. Para o autor, a reforma gerencial “ndo foi apenas
fruto de limitagdes fiscais. Ela teve um carater politico, porque contribuiu para que o estado
social se mantivesse legitimado em face da permanente resisténcia dos conservadores e da
ofensiva dos neoliberais” (BRESSER-PEREIRA, 2017a, p. 154). Af se coloca um ponto
elementar a ser considerado na andlise das politicas e programas de educacdo durante o
governo FHC. Deve-se questionar, inclusive, se de fato as orientacdes proclamadas no
referido governo tiveram como alvo a legitimacdo do estado social; e mais do que isso, quais
mecanismos foram utilizados para esse objetivo.

Ora, ndo € dificil compreender que, apds o cendrio de crise econdmica e politica dos
anos 1980 e inicio de 1990, teriamos também certa instabilidade nas questdes sociais e a
necessdria demanda pelos servicos publicos. Nesse sentido, fica claro que o governo FHC
tentaria estratégias para continuar a oferecer esses servicos frente as exigéncias da sociedade,
caso contrério, ficaria exposto a uma possivel catdstrofe social, o que colocaria em evidente
perigo seu governo. Ainda, como aponta Draibe (2003), o reordenamento da politica social
proposta nas reformas dos anos 1990 ndo partiu do zero nem mesmo operou num qualquer
vazio social. Ou seja, as questdes sociais levantadas no movimento democratizante dos anos
anteriores também apontavam para certa vigilancia no ciclo de reformas introduzidas no
governo FHC.

A reforma do Estado brasileiro, dessa maneira, privilegiou a estratégia da
descentralizacdo e transferiu vdrios servicos estatais para outros segmentos, como O setor
privado e a ideia das organizacdes sociais — entidade publica ndo estatal de servicos. Com
isso, esta tese se apropria da ideia de que a reducdo de responsabilidade publica, por meio
dessas estratégias de acdo, marcou a gestdao de FHC na drea social — em especial no seu
primeiro mandato —, o que significa, nesse ponto de vista, que o Estado foi marcado mais pela
funcdo de controlador de resultados do que de provedor de servigos publicos sociais, 0 que,

dessa maneira, ndo chega a legitimar um estado social.
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Se ndo se pode dizer que o governo FHC seguiu com a mesma intensidade de
politicas neoliberais que o governo Menem, na Argentina, também ndo se pode descartar que
o curso de acdo governamental na gestdio FHC seguia, em vdrios aspectos, as orientagcdes
desenvolvidas pelo pensamento neoliberal. Nessa mesma perspectiva, Frigotto e Ciavatta

(2003) sao claros ao afirmarem que,

As andlises criticas do periodo do Governo Fernando Henrique Cardoso
(FHC) sdo abundantes tanto no dmbito econémico e politico como no social,
cultural e educacional. Todas convergem no sentido de que se trata de um
governo que conduziu as diferentes politicas de forma associada e
subordinada aos organismos internacionais, gestores da mundializa¢do do
capital e dentro da ortodoxia da cartilha do credo neoliberal, cujo nicleo
central é a ideia do livre mercado e da irreversibilidade de suas leis
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 103).

No contexto educacional, a década de 1990 apresentou do ponto de vista pedagdgico,
um refluxo do pensamento contra-hegemonico — correntes pedagdgicas de esquerda — que
ganhou forca no expressivo movimento dos educadores dos anos 1980 (SAVIANI, 2013). Do
ponto de vista da politica educacional, a presenca dos organismos multilaterais tenderia a
marcar os caminhos dos anos 1990. A 16gica de mercado se estenderia para diferentes ambitos
sociais e, nessa linha, o “Estado Minimo” e a suposta eficiéncia afetariam os rumos
educacionais no Brasil; nessa 16gica se situam, como ponto marcante, as politicas de avaliacao
de desempenho do ensino. Segundo Cury (2017, p. 22), “nos anos 90, desenvolveu-se no
mundo inteiro um paradigma do ensino e que veio a ser chamado de cultura da avaliag¢do. Tal
paradigma faz parte das denominadas agendas nacionais de avaliacdo bafejadas pela agenda
internacional sugerida por organismos multilaterais”.

Como ja dito, a promulgacdo da principal lei de educacdo do pais, a LDB, na gestdo
de FHC, e a caracteristica minimalista que ela assume (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003;
SAVIANI, 2010), apenas fortalece o argumento das orientacdes voltadas a reducio dos gastos
publicos e a tentativa de exclusdo (dentro do possivel) do cardter publico na garantia dos
direitos basicos, como no caso da educacgdo. O projeto final da LDB também aponta o sentido
antidemocratico na concretizag@o deste instrumento legal.

Esse curso de acdo ndo deixa de ter um sentido ambiguo, no momento em que o
governo, na medida em que tentava se desresponsabilizar com a manutenc¢io da educagdo,
mantinha o controle por meio dos mecanismos de avaliacdo do ensino.

Uma série de instrumentos imprimiram as linhas orientadoras da drea educacional

durante o governo FHC, conduzindo em diferentes dimensdes as politicas publicas de
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educagdo. Além da promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional, de 1996,
se estabeleceram, no plano da avaliacdo, o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao
Basica (Saeb)sz; o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem); e o Exame Nacional de Cursos
— conhecido como Provao. No plano do financiamento, merece destaque o Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao do Magistério (Fundef) e no plano
curricular e de orientacdo dos conteddos, se localizam os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs), de 1997.

Alias, os PCNs ilustram perfeitamente a tentativa centralizadora e de baixa
intensidade democritica que o governo federal tentou empregar no projeto politico
educacional brasileiro. As acdes relativas as questdes curriculares, por meio do MEC, indicam
o distanciamento e a falta de sintonia entre 0 Ministério da Educagdo e o Conselho Nacional
de Educacio (CNE) e, consequentemente, entre os PCNs e as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs), O estudo de Bonamino e Martinez (2002, p. 372) revela esse contexto
quando a forma de encaminhamento e o teor da proposta curricular enviada pelo MEC ao
CNE “deixa claro que se tratou de uma politica construida num movimento invertido, no qual
os PCNs, apesar de serem instrumentos normativos de cardter mais especifico, deveriam
reorientar um instrumento de carater mais geral como as DCNs”.

Ap6s oito anos de governo FHC, em 1° de janeiro de 2003, Luiz Inécio Lula da Silva
chega a presidéncia do Brasil. Lula, como é mais conhecido, foi figura marcante no
movimento sindical nacional e foi um dos fundadores do Partido dos Trabalhadores (PT).
Com sua imagem de operdrio e sindicalista, Lula acumulou experiéncias no cendrio politico
brasileiro da década de 1980, tendo sido candidato a presidente da Reptblica nas eleicoes de
1989, sendo derrotado por Fernando Collor no segundo turno. A partir dai, Lula voltou a
candidatar-se para as eleicoes de 1994 e 1998 — ambas vencidas por FHC —, e, na sua quarta
tentativa, em 2002, foi vitorioso nas elei¢des presidenciais, derrotando o candidato do PSDB,
José Serra.

Com efeito, diante desse quadro, foi se desenhando uma rivalidade politico-eleitoral
entre PT e PSDB que se configuraram como ponto marcante nos discursos governamentais —
e sociais — presentes no cendrio brasileiro.

O governo Lula (2003-2011) se caracterizou, no ambito econdmico, pela baixa
inflagdo, redug¢do na taxa de desemprego e aumento em termos reais do saldrio minimo.

Também, no quadro econdmico, a expansdo média do PIB superou a do governo anterior

A primeira aplicacdo do Saeb aconteceu em 1990. A partir de 1995 foi adotada uma nova metodologia de
construcdo do teste e analise de resultados: a Teoria de Resposta ao Item (TRI) (INEP, 2018)
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(CURADQO, 2011). Entretanto, nao se pode dizer que houve um rompimento com a politica
econdmica do governo FHC. Para Bresser-Pereira (2017b), nos seus oitos anos de governo,
Lula ndo propds qualquer mudanga no regime liberal de politica econdmica, presente desde
1990.

Possivelmente, o traco mais marcante do governo Lula pode ser direcionado aos
programas sociais. O mais aclamado deles, o Bolsa Familia, criado por meio da Lei n° 10.836,
de 9 de janeiro de 2004, se caracteriza como um programa de transferéncia de renda com
condicionalidades. O Bolsa Familia visou a unificacdo dos procedimentos de gestio e
execucdo das acgdes de transferéncia de renda do Governo Federal, em especial o Bolsa
Escola, o Programa Nacional de Acesso a Alimentacdo (PNAA), o Bolsa Alimentacdo, o
Programa Auxilio-Gds e o Cadastramento Unico do Governo Federal.

O cendrio econdmico e as agdes governamentais orientadas aos segmentos sociais
com situagdes precdrias de vida proporcionaram certo avanc¢o na reducdo da pobreza e na
distribuicao de renda.

Entretanto, a dimensdo e a importancia que o Bolsa Familia atingiu, por exemplo,
revela o tamanho da camada que vive com baixissima renda no Brasil. Em setembro de 2013,
quando completou dez anos, o Bolsa Familia atendia préximo de 50 milhdes de pessoas. Isso
significa um quarto da populacdo brasileira da época, que vivia com uma renda aquém
daquela que possibilitasse a reproducdo de sua forca de trabalho em condi¢des normais
(SINGER, 2015).

No que se refere ao cendrio educacional, o governo Lula proporcionou uma politica
de expansao do Ensino Superior, com destaque para o segundo mandato — onde se encontra o
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
(Reuni) —, e criacdo de programas relativos ao acesso a esse nivel de ensino, como o
Programa Universidade Para Todos (ProUni). Nesse sentido, vale lembrar, como apontam
Tavares et al (2011), que no Brasil, a partir da segundo metade da década de 1990, se
visualizou um novo e expressivo surto de expansdo da educagdo superior, em especial, pela
via privada — com isso, uma elevacdo de vagas e matriculas. Tavares et al (2011) ainda
assinalam que no periodo entre 1996 e 2008 houve considerdvel aumento do nimero de
faculdades (incluindo faculdades integradas), porém, em maior propor¢do, esse aumento
aconteceu no segundo mandato de FHC. No caso das universidades, houve crescimento de
34,5%, o que se explica, especialmente, pela criacdo de institui¢des publicas no governo Lula.

No ambito da politica de avaliacdo, tem-se com o governo Lula o Sistema Nacional

de Avaliacdo da Educacgao Superior (SINAES), instituido pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de
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2004. O SINAES apresenta o objetivo de “assegurar processo nacional de avaliagdo das
institui¢cdes de educacdo superior, dos cursos de graduacdo e do desempenho académico de
seus estudantes [...]” (art. 1).

Outro ponto relativo a avaliacdo durante o governo Lula se configurou pela criagdo
do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb), no ano de 2007, pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). O Ideb € calculado a
partir da taxa de rendimento escolar (aprovacdo) e as médias de desempenho nos exames
aplicados pelo Inep, por meio da Prova Brasil e do Saeb.

No plano do financiamento da educagdo, se com o governo FHC tivemos o Fundef,
no governo Lula foi criado o Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e
de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), substituindo este tltimo, que vigorou
de 1998 a 2006. Tanto o Fundef quanto o Fundeb sdo caracterizados como fundos de natureza
contdbil. O Fundef se limitou ao financiamento do ensino fundamental, j4 o Fundeb ampliou
sua abrangéncia para a educago basica. O Fundeb, segundo Martins (2014, p. 127), “apoiado
em seu impactante efeito redistributivo, consolidou-se como a base do financiamento da
educacao basica”, no Brasil.

No ano de 2007, também foi lancado o Plano de Desenvolvimento da Educacio
(PDE), cuja atengdo se voltou a melhora da qualidade da educagdo do pais, priorizando a
educacgdo bdasica. Outro fato presente no ambito da educacdo béasica e que merece destaque se
deu com a Lei n° 11.738, de 16 de julho de 2008, que regulamenta o piso salarial profissional
nacional para os profissionais do magistério publico da educacio basica.

Em dois mandatos, Lula se destacou internacionalmente por meio de seus programas
sociais e de ter proporcionado um processo de ascensdo social no cendrio brasileiro. Na drea
econOmica, apesar do crescimento da economia no pais, seu governo manteve as mesmas
linhas do governo anterior — de FHC. Segundo Bresser-Pereira (2013, p. 7), o governo Lula
nao foi capaz de superar o obstaculo fundamental ao desenvolvimento do pais: “a armadilha
da alta taxa de juros em relacdo aos padrdes internacionais e da taxa de cambio
sobreapreciada”.

No contexto politico, embora presenciando situacdes de crises e acusacOes de
corrup¢ao, como o caso do “Escandalo do Mensaldao”, o governo atingiu altos indices de
aceitagdo por parte da populagdo.

Conforme menciona Singer (2015), num contexto de expansdo mundial, Lula
conseguiu equilibrar o peso das coalizdes de classe, realizando concessdes ora a uma ora a

outra, sem confrontar interesses essenciais. O lulismo (termo utilizado pelo autor),
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sustentando por uma frac@o especifica de classe, teria logrado avancar o combate a pobreza
sem radicalizacdo politica.

Nas eleicoes de 2010, a rivalidade conformada por PT e PSDB continuou a marcar o
cendrio politico-eleitoral brasileiro: Dilma Rousseff, candidata pelo PT, derrotou o candidato
do PSDB, José Serra. O governo Dilma Rousseff, iniciado em 1° de janeiro de 2011, se
caracterizou como acontecimento histdrico no pais, tendo em vista o fato de ser a primeira vez
que uma mulher assumiu o posto de presidente do Brasil. A gestdo Dilma Rousseff ainda
significou a seguimento do seu partido politico, o PT, a frente do governo.

O governo Dilma iniciou com uma proposta de dar sequéncia a politica econdmica
do governo Lula (BRESSER-PEREIRA, 2013). Entretanto, seus resultados apresentaram
desempenho abaixo do presenciado no governo anterior.

O governo Dilma ainda presenciaria uma conjuntura internacional desfavoravel. Se o
quadro da crise financeira global de 2008 ndo afetou de forma clara o governo anterior, Dilma
sentiu fortemente os impactos do cendrio adverso vivido por parte das economias do globo.

Na educacdo, o Governo Federal criou, no ano de 2011, por meio da Lei n°
12.513/2011, o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec). O
Pronatec tem a finalidade de “ampliar a oferta de educacdo profissional e tecnoldgica, por
meio de programas, projetos e acdes de assisténcia técnica e financeira” (art. 1°).

Ainda na esfera social, especificamente na drea da Satdde, pode-se destacar o
Programa Mais Médicos (PMM), criado no ano de 2013. O programa teve como um de seus
objetivos diminuir a caréncia de médicos em regides desfavorecidas, a fim de reduzir as
desigualdades regionais na drea da satde.

Também merece destaque, no percurso do primeiro mandato de Dilma Rousseff
(2011-2014), dois acontecimentos que geraram implicacOes diretas no cendrio politico e
social brasileiro.

O primeiro deles se configurou pela onda de protestos por parte da populag¢io, no ano
de 2013. As “manifestacdes de junho” de 2013, originalmente surgidas pela contestacdo do
preco das passagens do transporte publico, com inicio principalmente na cidade de Sao Paulo,
tomaram proporcdes maiores € mobilizaram parte significativa da populacdo brasileira. Com
diferentes temas em pauta — sem uma clara e definida agenda de reivindicagdes —, vdrias
cidades do Brasil foram palco dos protestos; em certos momentos, conformados por
confrontos entre a policia € manifestantes. Como menciona Singer (2013, p. 25) “um pouco

daquele ‘que se vayan todos’ argentino de 2001 apareceu no ambiente”.
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Segundo o Ibope, na noite de 20 de junho de 2013, quando levadas em
consideragdo as trés principais reivindicacdes espontaneamente levantadas
pelos manifestantes entrevistados, a mudanca do ambiente politico ficou em
primeiro lugar, tendo sido mencionada por 65% dos presentes, com 50%
fazendo referéncia especificamente a corrupg¢do, bandeira adotada como
prioritaria pela direita e pelo centro nas manifestacdes a partir de 17 de
junho. Bandeiras de esquerda, como a questdo do transporte, ficaram em
segundo lugar, com 54% das respostas; os gastos com a Copa vieram em
terceiro, com 40% (SINGER, 2015, p. 11).

A partir dai, ja se levanta o segundo acontecimento, que, como visualizado na citacdo
anterior, fez parte do conjunto de reivindica¢des e polémicas que despontaram no decorrer do
governo Dilma: a Copa do Mundo de Futebol de 2014.

Com a realizacdo dos Jogos Pan-Americanos, em 2007, o Brasil deu inicio a uma
sequéncia de eventos esportivos, conformados, além deste ultimo, pelos Jogos Mundiais
Militares, em 2011; pela Copa das Confederacdes FIFA, em 2013; pela Copa do Mundo de
Futebol de 2014; pelos Jogos Olimpicos e Paralimpicos, em 2016 — estes realizados fora do
periodo estipulado para esta pesquisa. O destaque, evidentemente, ficou por conta da Copa de
2014 e das Olimpiadas — Rio 2016 —, caracterizados como megaeventos esportivos, que
mobilizaram de diferentes formas e por distintas posi¢des a populacdo brasileira.

O fato é que por distintos motivos foi se desenhando um cendrio politico instavel
durante o periodo em que Dilma se colocou a frente do governo; a insatisfacdo com a
representacdo politica tomou forma em parte considerdvel da populagdo — o que ndo
necessariamente se colocou apenas contra Dilma e o PT. E claro, nesse sentido, que essa
situacdo afetou a popularidade do governo Dilma, que caiu consideravelmente no fim de seu
primeiro mandato. No entanto, mesmo diante de um cendrio delicado, Dilma se reelegeu,
tomando posse para seu segundo mandato em 1° de janeiro de 2015.

Ao longo dos governos do PT, tanto com Lula quanto com Dilma, sio inegdveis os
avangos em varios aspectos, especialmente por meio dos programas sociais implementados
durante o periodo em que estiveram na presidéncia da Republica. No quadro educacional esse
fato também ficou evidenciado, como no caso da implementa¢do do Fundeb, que ampliou a
abrangéncia do financiamento, além de aprimoramentos em relagdo ao Fundef.

Entretanto, se a chegada ao governo de um partido politico com considerdvel apelo
popular materializava a possibilidade de mudancas em relacdo as orientacdes politicas dos
anos anteriores, situadas num contexto de hegemonia do pensamento neoliberal, diversas
medidas adotadas deram seguimento ao que se vivenciava no governo anterior, como € o caso

da politica econdmica. Em termos gerais, de uma forma ou de outra, o cendrio brasileiro
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apresentou mudangas em alguns pontos, assim como também mostrou continuidades em

vérios aspectos ao longo dessas quase duas décadas dedicadas a este estudo.

43. DESCREVENDO OS CENARIOS: ARGENTINA E BRASIL E O PANORAMA
EDUCACIONAL

Diante do exposto nas se¢des anteriores, como estratégia descritiva para o exercicio
comparativo, apresentam-se neste topico os niveis e modalidades de ensino na Argentina e no
Brasil, além do recurso da linha do tempo contendo fatos relevantes do ponto de vista da

politica educacional dos respectivos paises, como pode ser acompanhado a seguir:
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Quadro 2 - Linha do tempo: contexto politico educacional na Argentina e no Brasil

Argentina Brasil
Transferéncias dos Servicos Educacionais | 1992
(Lei n2 24.049)
Lei Federal de Educacdo (Lei n2 24.195) 1993
Plano Social Educativo
Pacto Federal Educativo 1994
Reforma Constitucional
Lei de Educagdo Superior (Lei n2 24.521) 1995
Conteudos Basicos Comuns (CBC)
1996 | Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(Lei n29.394)
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental — Fundef
Exame Nacional de Cursos (Provao)
1997 | Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
1998 | Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
2001 | Plano Nacional de Educagao (Lei n? 10.172)
Ciclo letivo de 180 dias (Lei n® 25.864) 2004 | Programa Bolsa Familia (Lei n2 10.836)

Lei do Fundo Nacional de Incentivo
Docente (Lei n2 25.919)
Nucleos de Aprendizagens Prioritarias

(NAP)

Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Superior (Sinaes)
Programa Universidade para Todos (Prouni)

Lei de Educacdo Técnico Profissional (Lei | 2005
n2 26.058)
Lei de Financiamento Educativo (Lei n? | 2006
26.075)
Lei de Educacdo Nacional (Lei n2 26.206)
2007 | Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacao e Expansao das Universidades
Federais (Reuni)
Fundo de Manuteng¢do e Desenvolvimento da
Educacdo Basica (Fundeb)
Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE)
indice de Desenvolvimento da Educagdo
Basica (ldeb)
2008 | Lei que regulamenta o piso salarial
profissional nacional para os profissionais do
magistério publico da educacdo bdasica (Lei n?
11.738)
Alocacdo Universal por Filhos (AUH) 2009
Plano Nacional de Educag¢do (Resolugdo
n2 79/09)
Programa Conectar Igualdade 2010 | Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacdo Basica (Resolucdo n2 4/2010)
2014 | Plano Nacional da Educagdo (Lei n2 13.005)

Fonte: elaboragdo do autor.




Figura 2 - Estrutura do Sistema Educativo na Argentina — Lei 24.195/1993

ESTRUTURA DO SISTEMA EDUCATIVO

EDUCACAO INICIAL
(constituida pelo Jardim
de Infancia, para criangas
de trés a cinco anos de
idade, sendo obrigatério o
ultimo ano)

EDUCACAO GERAL BASICA

(obrigatéria, de nove anos

de duracao a partir dos seis
anos de idade)

EDUCACAO POLIMODAL
(depois do cumprimento da
EGB, com no minimo de trés

anos de duracao)

EDUCACAO SUPERIOR

EDUCACAO QUATERNARIA

REGIMES ESPECIAIS

EDUCAGAO ESPECIAL

EDUCACAO DE ADULTOS

EDUCACAO ARTISTICA

OUTROS REGIMES ESPECIAIS

Fonte: elaboragado do autor.

Figura 3 - Estrutura do Sistema Educativo na Argentina — Lei 26.206/2006

NIVEIS

EDUCACAO INICIAL
(a partir dos 45 dias a
cinco anos de idade,
inclusive sendo obrigaté-
rio o ultimo ano)

EDUCACAO PRIMARIA
(a partir de seis anos de
idade. Obrigatéria; consta
de seis ou sete anos)

EDUCACAO SECUNDARIA
(adolescentes e jovens que
tenham cumprido a Educacao
Primaria. Obrigatoria; consta
de cinco ou seis anos)

EDUCACAO SUPERIOR

MODALIDADES

EDUCACAO TECNICO
PROFISSIONAL

EDUCACAO ARTISTICA

EDUCACAO ESPECIAL

EDUCACAO PERMANENTE DE
JOVENS E ADULTOS

EDUCACAO RURAL

EDUCAGAO INTERCULTURAL
BILINGUE

EDUCACAO EM CONTEXTOS
DE PRIVACAO DE LIBERDADE

EDUCACAO DOMICILIAR E
HOSPITALAR

Fonte: elaboragdo do autor.
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Figura 4 - Niveis e Modalidades de Educacdo e Ensino no Brasil — Lei 9.394/1996

EDUCACAO INFANTIL
(até trés anos de idade, em
creches ou entidades
equivalentes; de quatro a
cinco anos, na pré-escola)

ENSINO FUNDAMENTAL
(obrigatério, com duragao
de nove anos, iniciando-se

aos seis anos de idade)

NIVEIS

ENSINO MEDIO
(duracao minima de
trés anos)

EDUCACAO SUPERIOR

MODALIDADES

EDUCAGAO DE JOVENS E
ADULTOS (EJA)

EDUCAGAO PROFISSIONAL
E TECNOLOGICA

EDUCACAO DO CAMPO

EDUCACAO NOS
ESTABELECIMENTOS PENAIS

EDUCACAO QUILOMBOLA

EDUCACAO ESPECIAL

EDUCACAO A DISTANCIA

EDUCACAO ESCOLAR
INDIGENA

Fonte: elaboragado do autor.
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5. A EDUCACAO FiSICA ESCOLAR NAS POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONAIS: ANALISE COMPARATIVA ENTRE ARGENTINA E BRASIL
(1996-2014)

A questdo central desta pesquisa se direciona ao lugar da educagao fisica escolar nas
politicas educacionais, em perspectiva comparada dos casos argentino e brasileiro no periodo
compreendido entre 1996 e 2014. Considerando que o primeiro momento da proposta
metodolégica comparativa foi realizado, isto €, o estudo de drea por meio da descri¢do e
interpretacdo dos dados, contemplando, sobretudo, os aspectos histéricos (capitulo 3) e o
contexto politico, econdmico e social — articulado com o panorama educacional (capitulo 4),
este capitulo mantém o foco na problematica da educacgdo fisica nas politicas educacionais,
configurando-se pelas etapas da descri¢do do objeto de pesquisa e da justaposicdo. Ainda que
a descricdo de alguns dados tenha sido realizada anteriormente, este recurso também ¢é
utilizado para o desenvolvimento deste capitulo, com o intuito de sistematizar os dados
referentes a questdo da educacao fisica.

Por se tratar de uma pesquisa envolvendo a educacio fisica no ambiente escolar,
distintos fatores podem ser incorporados ao processo analitico, entre eles as agdes e
programas relacionados ao esporte na escola. De fato, frequentemente a educacdo fisica
escolar € tida como sindnimo de préticas esportivas, e, partir desse entendimento, uma série
de questdes € estreitamente vinculada a drea: revelacdo de talentos esportivos; o esporte como
mecanismo de inclusdo social; o esporte na formagdo para cidadania; o esporte na promog¢ao
da satide e qualidade de vida etc. Com efeito, ndo raras vezes, a ampliacdo do acesso ao
esporte na escola é considerada estratégia educacional e objeto de politicas publicas. Exemplo
disso pode ser dado, no caso brasileiro, pelo “Programa Segundo Tempo™.

Ademais, considerando o cendrio brasileiro, os megaeventos esportivos, tendo como
expressdo maior a Copa do Mundo de Futebol de 2014 e os Jogos Olimpicos de 2016,
também podem ser colocados como fatores que, de certa maneira, impactariam na dinamica
escolar. De uma forma ou de outra, o fendmeno esportivo (competitivo, social ou
educacional) estd presente no interior das escolas.

Todavia, considerou-se que o fendmeno esportivo na escola merece um tratamento
analitico que foge da proposta desta pesquisa. Por um lado, pelo grau de complexidade que os
diversos aspectos relacionados ao esporte podem acarretar; por outro, por considerar que

muitas das acdes governamentais relacionadas ao esporte se inserem mais no ambito das
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politicas publicas esportivas do que das politicas publicas educacionais — embora tendo suas
acoes articuladas com estabelecimentos publicos de educagdo — como € o caso do referido
Programa Segundo Tempo, que se encontra no dmbito da Secretaria Nacional de Esporte
Educacional, do Ministério do Esporte.

Sendo assim, os materiais basicos adotados para realizacdo da andlise comparativa se
configuram pelas leis gerais de educacdo e os documentos curriculares dos paises
selecionados para o estudo. Esta proposta se caracteriza, sobretudo, pelo fato de manter o

rigor na homogeneidade dos dados de pesquisa (FERRER, 2002).

5.1. A EDUCACAO FISICA NAS LEIS GERAIS DE EDUCACAO: ARGENTINA E
BRASIL

Em relagdo as leis gerais de educagdo, a andlise se centra, para o caso argentino, na
Lei Federal de Educacao n° 24.195/1993, e na Lei de Educagdo Nacional n° 26.206/2006. Para
0 caso brasileiro a andlise se situa na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢cdo Nacional n°
9.394/1996.

De inicio, ja € interessante notar que a Argentina apresenta, a primeira vista, uma
tentativa de rompimento com a politica educacional dos anos 1990. Ou seja, diferentemente
do Brasil, onde a LDB promulgada em 1996 ainda permanece — com algumas alteracdes —, a
politica educacional na Argentina foi orientada, no periodo estipulado para este estudo, por
duas leis educacionais distintas. Com efeito, considerando as trocas de governos como
aspectos importantes de andlise, pode-se supor que o governo Kirchner foi relativamente mais
ousado na tentativa de aplicar uma nova orientacdo politica para a drea educacional do que o
governo Lula.

Diante do exposto, necessariamente, a andlise do caso argentino se localiza em duas
leis gerais de educacgdo, enquanto no Brasil a LDB é o material utilizado para o estudo. Assim,
a comparagdo ja se materializa no préprio esfor¢co de andlise entre as leis educacionais da
Argentina, isto €, nos dois projetos de politicas educacionais estipulados: o primeiro, com o
governo Menem, na década de 1990; o segundo, com os anos de Kirchnerismo, j4 no século
XXI.

Localizar as inten¢des e orientacdes relativas a educacdo fisica no contexto da

politica educacional na Argentina e no Brasil € questdo complexa. Desse modo, para
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compreender sua posicdo nesse plano, sdo necessdrias algumas estratégias investigativas. A
busca de elementos que indicam os rumos de uma politica nas leis gerais de educagdo e nos
documentos curriculares parece ser um caminho adequado para formar um quadro de andlise
coerente com 0s objetivos desta pesquisa.

O quadro que segue foi organizado para facilitar a localizacdo de conteidos para o
processo de andlise e, com isso, em nivel de ilustracdo, foram dispostos os pontos onde se
localizam as referéncias a educacgao fisica nas leis gerais de educacdo’. Cabe destacar, dessa
forma, que sao consideradas nao somente partes dos textos que apresentam o termo “educacdo

; r . . ’ ~ ’ ~ 54
fisica”, mas também elementos que indicam uma possivel relagio com a area em questio’".

> 0Os quadros contendo as informacgdes detalhadas relativas a educagdo fisica nas leis gerais de educacdo
encontram-se nos apéndices A, B e C.

> As referéncias em relacdo a educacdo fisica ndo foram elencadas arbitrariamente, mas sim, seguiram uma
dinamica coerente no que diz respeito aos termos que fazem ou fizeram parte do processo histérico da
educagdo fisica no contexto da politica educacional. Esses termos, ainda, podem ser encontrados nos
documentos curriculares relativos a educacdo fisica nos dois paises estudados. Sdo exemplos: saude,
enfermidades, higiene, atividades fisicas, capacidades fisicas, formacdo corporal, desenvolvimento motor,
movimento, ludico, jogo e esporte.
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ARGENTINA

BRASIL

Ley Federal de Educacion
n° 24.195/1993

Ley de Educacion Nacional
n° 26.206/2006

Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional
n° 9.394/1996

Titulo IL. Principios Generales
Capitulo I. De la Politica
Educativa

Art. 5.

Titulo ITI. Estructura del Sistema
Educativo Nacional

Capitulo II. Educacién Inicial

Art. 13.

Capitulo III. Educacién General
Basica

Art. 15.

Capitulo I'V. Educacién Polimodal
Art. 16.

Titulo I'V. Educacién No Formal
Art. 35.

Titulo 1. Disposiciones Generales
Capitulo IL. Fines y objetivos de la
Politica Educativa Nacional

Art. 11.

Titulo II. El Sistema Educativo
Nacional

Capitulo II. Educacion Inicial

Art. 20.

Capitulo III. Educacién Primaria
Art. 27.

Capitulo I\'A
Secundaria

Art. 30.

Art. 32.

Capitulo X. Educacién Rural

Art. 51.

Capitulo XII. Educacién en
contextos de privacién de libertad
Art. 56.

Educaciéon

Titulo VI. La
Educacién
Capitulo L
Generales

Art. 85.

Calidad de 1la

Disposiciones

Titulo IX. Educacién No Formal
Art. 112.

Titulo X. Gobierno y
Administracion

Capitulo V. La Institucién
Educativa

Art.123.

Titulo V. Dos Niveis e das
Modalidades de Educagao e Ensino
Capitulo II. Da Educagdo Basica
Secdo I. Das Disposicdes Gerais
Art. 26.

Art. 27.

Fonte: elaboracdo do autor com base nas seguintes legislagdes: Lei n° 24.195/1993; Lei n° 26.206/2006; Lei n°
9.394/1996.

Como explicado anteriormente, no recorte temporal estabelecido o caso argentino
leva em conta duas leis gerais de educac¢do, uma promulgada durante o governo Menem e
outra no decorrer do governo Néstor Kirchner. O destaque dado a educagdo fisica aponta
diferencas significativas entre as duas leis educacionais da Argentina e, no ambito

comparativo, certas dessemelhancas com o caso brasileiro.

55 e . .y .. .
Neste caso especifico, optou-se por manter a escrita no idioma original de cada lei apresentada.
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O tratamento concedido a educacdo fisica nas leis educacionais, em termos
quantitativos, j& ¢ um bom indicador dessas diferencas: na Lei Federal de Educacdo n°
24.195/1993, o termo educacio fisica estd presente duas vezes; na Lei de Educacdo Nacional
n° 26.206/2006, figura sete vezes; na publicacdo original da LDB n° 9.394/1996, ela ¢é
destacada apenas uma vez, sendo que, a partir da redacdo dada em 2003 ela € incluida mais
uma vez no texto, totalizando duas aparicdes (da forma como ela € incluida, apenas diz
respeito a pratica facultativa da educagdo fisica), o que ndo altera significativamente sua
colocagdo como pratica fundamental no contexto da lei. Pelo contrdrio, sua (quase)
obrigatoriedade ainda é marcada por alguns condicionantes, como nessa situacdo, a pratica
facultativa em determinados casos.

E claro que ndo cabe apontar as diferencas entre as leis apenas pela sinalizacdo do
termo “educacdo fisica”, mas este fato ajuda ilustrar um pouco o distanciamento entre elas.

A constatacao das disparidades entre as leis ainda pode ser ampliada quando se leva
em conta as referéncias a drea mencionadas nos titulos, capitulos e artigos dos respectivos
textos legais. Como destacado anteriormente, outros elementos contidos nas leis contribuem
para a andlise e se relacionam direta ou indiretamente a educacdo fisica enquanto conteudo
educacional na escola. Desse modo, se considerarmos as demais referéncias a educacao fisica,
o desequilibrio entre as leis € ainda mais significativo.

Evidentemente, vérios aspectos ainda sinalizam para a concepg¢ao e o posicionamento
da educacdo fisica na politica educacional e seus desdobramentos na realidade escolar da
Argentina e do Brasil.

No caso da Argentina, desde meados dos anos 1990, o governo nacional e as
diferentes provincias seguiram no caminho de implementar a Lei Federal de Educacdo n°
24.195/1993. Nessas circunstancias, cada provincia manteve condigOes particulares e
desiguais no processo de colocar em prética as novas orientacdes estabelecidas na referida lei,
fato que se deve, em parte, aos mecanismos de financiamento relativos a execugdo dessas
politicas.

No quadro das indicagdes relacionadas a educacgdo fisica, a Lei n° 24.195/1993
estabeleceu uma série de dispositivos que apontaram sua presenca no cenario educacional. O
Titulo II — principios gerais — determina que o Estado nacional deva estabelecer as diretrizes
da politica educacional respeitando determinados direitos, principios e critérios (art. 5°), entre
0s quais se apresentam o desenvolvimento de uma consciéncia sobre nutricdo, satide e higiene
e, ainda, seguindo esses direitos, principios e critérios, o fomento de atividades fisicas e

z

esportivas, para possibilitar o desenvolvimento harmonioso e integral das pessoas. E
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interessante neste ponto, a indicacdo dada ao conhecimento e cuidado a higiene como forma
de prevencdo de enfermidades e das dependéncias psicofisicas. Ou seja, muitas questdes
estabelecidas para o contexto educacional na atualidade, neste caso especifico na Lei n°
24.195/1993, sdo reflexos de imposi¢des histdricas a escola e que fizeram parte da trajetéria
da educacao fisica desde o século XIX.

Na estrutura do Sistema Nacional de Educagio (Titulo III), a educacio fisica®® figura
no capitulo relativo a educacgio inicial (capitulo II), a educacdo geral basica (capitulo III) e na
educagdo polimodal (capitulo IV); e nao se faz qualquer mencdo ou relacio a 4rea na
educacio superior. O termo “educacao fisica” esta presente quando se trata da educacgdo geral
basica e da educacdo polimodal; na educagdo inicial a relagdo se faz quando se indica como
um de seus objetivos favorecer o processo de maturagdo da crianga no sensOrio-motor, a
manifestacdo ludica e estética e a iniciagdo esportiva e artistica.

No que tange a educacdo geral bdsica, pode-se dizer que a educagdo fisica se
posiciona com certa relevancia, uma vez que de oito incisos do artigo 15° — que contempla os
objetivos da educacdo geral basica —, trés fazem referéncia a area. Nesse ponto, o destaque
recai sobre um dos objetivos indicados: utilizar a educacgdo fisica e o esporte como elemento
indispensavel para desenvolver plenamente a dimensao psicofisica. Também se propde, nesse
capitulo, adquirir habitos de higiene e de preservacdo da sauide. Isto €, novamente o tema
higiene volta a figurar na lei, indicando sua presenca no quadro das intencdes politico-
governamentais.

De certo modo, um dos objetivos indicados para o ciclo polimodal se aproxima das
referéncias objetivadas para a educagdo geral basica. No entanto, um ponto crucial para esta
andlise se encaminha ao fato de que, se no capitulo relativo a educacdo geral basica (capitulo
III) a educacdo fisica € situada como elemento indispensdvel para o desenvolvimento
psicofisico do individuo, na parte relativa a educacdo polimodal a indica¢do se concentra a
propiciar a pratica da educagdo fisica e do esporte para possibilitar o desenvolvimento do
jovem e favorecer a preservacao de sua satude psicofisica. Portanto, o carater indispensavel da
educagdo fisica no contexto educacional se limita, dessa forma, a educagdo geral basica, uma
vez que para a educagdo inicial e para a educag@o polimodal a educagdo fisica nao se coloca,
segundo a lei, como componente indispensavel.

No ambito da Educac¢do Nao Formal (Titulo IV), o texto assinala que as autoridades

oficiais irdo possibilitar a organizacao de centros culturais para jovens, que terdo participacao

56 . , A . s ~ ’ .
Neste caso consideramos também outros termos que fazem referéncia a educacdo fisica.
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no desenho de seu proprio programa de atividades relacionadas a arte, esporte, ciéncia e
cultura. Estardo a cargo de pessoal especializado, concederdo as certificagdes correspondentes
e vao se articular com o ciclo polimodal (art. 35°, inciso e). Nesse caso, o termo educagao
fisica ndo aparece no capitulo relativo a Educagdo Nao Formal, mas é valida a referéncia em
relacdo as atividades esportivas, tendo em vista que diversas vezes o esporte estd presente no
conjunto de conteddos da drea, como pode ser observado claramente nos textos curriculares.

No ambito da politica educacional, a Argentina teria com o governo Néstor Kirchner
uma série de mudangas, entre elas, a promulgacdo de uma nova lei de educagdo, no ano de
2006. A Lei de Educacao Nacional n° 26.206/2006, substituiu a Lei Federal de Educagdo n°
24.195, de 1993, que tinha se caracterizado pela linha descentralizadora na oferta dos servigos
educacionais (CASTRO, 2007).

Apontando para novos rumos de uma politica educacional, a Lei n° 26.206/2006
indicou uma presenca mais notdvel do Estado para com a educagdo nacional. A educacdo,
segundo essa lei, € uma prioridade nacional e se constitui em politica de Estado (art. 3°). A
educagdo fisica, como era de se esperar, também teve sua presenca marcada nesse novo
cendrio.

Convém lembrar, para fins de andlise, que a estrutura das duas leis educacionais (Lei
n° 24.195/1993 e Lei n° 26.206/2006) apresenta notdveis diferencas entre si. A questdo da
educacdo fisica e do esporte ja se apresenta no Titulo I — disposi¢des gerais, da nova lei da
educacdo nacional. Os fins e objetivos da politica educativa nacional (art. 11°) estabelecem,
entre outros assuntos, oferecer uma formagdo corporal, motora e esportiva que favorega o
desenvolvimento de todos os alunos e sua insercdo ativa na sociedade; e coordenar as
politicas de educacdo, ciéncia e tecnologia com as de outras dreas, como a cultura, satde,
trabalho, desenvolvimento social, esportes € comunicagdes. Com 1isso, pode-se notar a
preocupacdo para com a formagdo corporal e os aspectos relacionados ao esporte para a
sociedade argentina, o que de certa forma também esteve presente nos principios gerais
(Titulo II) da lei anterior.

O Titulo II, relativo ao Sistema Nacional de Educacdo, abriga o numero mais
significativo de mencdes a educacdo fisica (tanto no que se refere ao termo especifico quanto
em referéncias a drea). Nele, percebe-se certo avanco em relacdo a Lei n° 24.195/1993, pois
além da educacdo fisica estar presente nos capitulos sobre a educacdo inicial (capitulo II),
educagdo priméria (capitulo III) e educacdo secundéria (capitulo IV), ha referéncias em
relacdo a area nos capitulos sobre Educacdo Rural (capitulo X) e Educagdo em Contextos de

Privacdo de Liberdade (capitulo XII). Porém, considerando que a educacao fisica figurou no
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texto em relacdo a algumas modalidades do sistema educacional, como a Educagdo Rural e a
Educag¢do em Contextos de Privacdo de Liberdade, ndo se pode perder de vista que outras
modalidades ainda apresentam uma lacuna quando se trata dessa questdo. Por exemplo, é
possivel levantar o fato da educagao fisica ndo ser citada em nenhum momento no capitulo
relativo a Educacdo Especial ou mesmo no capitulo sobre Educacdao Permanente de Jovens e
Adultos.

Em se tratando dos niveis de ensino do sistema educacional, o capitulo relativo a
educagdo inicial traz consideraveis orientacdes relacionadas a educacdo fisica. Nos objetivos
deste nivel de ensino (art. 20°), fica evidente a inten¢do de promover o jogo como contetdo
de alto valor cultural para o desenvolvimento da crianc¢a; do desenvolvimento da capacidade
de expressdo e comunicacao por meio de distintas linguagens, verbais e nio verbais, entre elas
0 movimento; e a formacao corporal e motora por meio da educacao fisica.

No caso da educagdo primdria’’ e seus objetivos (art. 27°), o texto da lei indica:
fornecer oportunidades para uma educacao fisica que promova a formacao corporal e motora
(inciso J) e a promog¢do do jogo como atividade necessdria para o desenvolvimento das
criancas (inciso k).

Alids, promover a formagdo corporal e motora por meio de uma educacao fisica em
conformidade com o processo de desenvolvimento integral dos alunos também € ponto
destacado nos objetivos da educacdo secundaria (art. 30°). Entretanto, cabe destacar que o
capitulo relacionado a este nivel de ensino (capitulo 1V), diferentemente do contemplado nos
capitulos sobre a educacdo inicial e educacdo priméria, menciona que o Conselho Federal de
Educagdo deve estabelecer as disposi¢cdes necessdrias para que as diferentes jurisdicdes
garantam (art. 32°), entre outras disposi¢des: a criagdo de espagos extracurriculares, para o
conjunto de estudantes e jovens da comunidade, orientados para o desenvolvimento de
atividades ligadas a arte, a educacdo fisica e esportiva, a recreacdo, a vida na natureza e
demais atividades.

No conjunto de disposi¢des sobre a educacio inicial, educa¢do priméria e educagdo
secundéria, que conformam o recorte principal desta pesquisa, pode-se constatar que oOs
objetivos presentes nos respectivos niveis de ensino, especificamente em relacdo a educagdo
fisica, estdo coerentes com o estabelecido nos fins e objetivos da politica nacional de
educagdo (art. 11°), isto é, fornecer uma formaga@o corporal, motora e esportiva que favoreca o

desenvolvimento dos alunos. Mais do que isso, nos objetivos especificos de cada nivel de

>’ Vale recordar que a estrutura do Sistema Nacional de Educagdo sofreu modificacdes com a Lei de Educagao
Nacional n° 26.206, de 2006.
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ensino — educacdo inicial, educacdo primdria e educacdo secundidria — sdo indicados
explicitamente que a formacgdo corporal e motora deve ser promovida por meio da educacao
fisica, além de destacar sua relagdo com o desenvolvimento dos alunos.

Portanto, levando-se em conta que o termo “educacao fisica” esta presente em todos
os capitulos especificos dos niveis correspondentes a educacio bésica, € notavel certo avango
da nova lei se comparado a Lei n° 24.195/1993. Note-se, por exemplo, que o capitulo
referente a educacdo inicial desta tultima faz referéncia apenas ao processo de maturacio da
crianga no sensério-motor, a manifestagdo lidica e a iniciacdo esportiva (art. 13°, inciso b),
mas em nenhum momento consta o termo “educacdo fisica”. Quando se trata da educacgdo
geral bésica e da educagdo polimodal, o termo fica evidenciado, isto €, se torna visivel a
preocupacdo em articular estes niveis com a area em questdo. Porém, a abordagem relativa a
educagdo inicial deixa um quadro de dividas quanto ao lugar e o papel da educacgio fisica em
relacdo aos primeiros anos da crianga no contexto educacional.

De acordo com Levoratti (2016), na Lei Federal de Educacdo n° 24.195/1993 se faz
menc¢do a incorporacdo das praticas esportivas nos trés primeiros niveis educativos (inicial,
educagdo geral basica e polimodal). Com a Lei de Educacdo Nacional n° 26.206/2006,
desaparece a referéncia as préticas esportivas, mantendo-se presente a educagdo fisica. Na
educagdo secunddria se conserva a referéncia a educacgdo fisica, as préticas esportivas e a
recreacdo no momento de fazer orientagdo as propostas “extracurriculares” com o propdsito
da inclusdo de adolescentes e jovens ndo escolarizados em espacos escolares ndo formais
como transi¢do para processos de reinser¢do escolar plena. Conforme analise do autor, nessas
ultimas mudancas de legislacdo em nivel nacional se observa um novo rumo na incorporagao
das préticas esportivas, orientando-se predominantemente para programas fora das propostas
curriculares, que buscam a inclusdo de adolescentes e jovens (LEVORATTI, 2016).

Seguindo a andlise da educacdo fisica no contexto da Lei n° 26.206/2006, €
perceptivel outro aspecto favordvel: o Titulo VI — A Qualidade da Educagdo, em suas
disposicdes gerais (capitulo I), estabelece que para garantir a boa qualidade da educacdo, a
coesdo e integracdo nacional, o Ministério da Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, em acordo
com o Conselho Federal de Educagdo (art. 85°), dentre outras questdes, fornecerd a todas as
escolas os recursos materiais necessarios para garantir uma educagdo de qualidade, tais como
infraestrutura, equipamentos cientificos e tecnoldgicos, de educacao fisica e esportes, entre
outros.

Com efeito, a lei reafirma a intencdo de o Estado assumir o compromisso para com a

educagdo nacional, declarando explicitamente seu dever em garantir as condi¢des materiais e
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culturais para uma educacdo de qualidade (art. 84°). Nesse sentido, fica claro também uma
valorizagdo da educacdo fisica no ambiente escolar, posto que ela figura como elemento
constituinte no projeto de uma educacdo de qualidade.

No que diz respeito a Educagdo Nao Formal (Titulo IX), € possivel constatar certa
proximidade entre as duas leis, uma vez que a Lei n° 26.206/2006 também dispde sobre a
organizac¢do de centros culturais com atividades ligadas a arte, cultura, ciéncia e esporte. Vale
mencionar neste ponto o fato de que a nova lei estabelece organizar centros culturais para
criancas e jovens (art. 112° inciso b), ao passo que a Lei n° 24.195/1993 se limitou a
organizacdo destes centros culturais para jovens, sem mencionar criancas em seu conteido —
indicando, inclusive, a articulacdo com o ciclo polimodal (art. 35°, inciso e).

A Lei n° 26.206/2006 ainda prevé, no conjunto de disposi¢des sobre a Educagdo Nao
Formal, alcancar o maximo aproveitamento das capacidades e recursos educacionais da
comunidade nos planos da cultura, arte, esporte, investigacdo cientifica e tecnoldgica (art.
112°, inciso e).

Se as referéncias relacionadas a educacao fisica, no contexto da Lei n° 24.195/1993,
tiveram sua finalizacao no titulo correspondente a Educacao Nao Formal, a nova lei ainda deu
um passo a frente nesse sentido. No Titulo X — Governo e Administracdo, o capitulo relativo a
Instituicdo Educativa (capitulo V) contempla em seu artigo 123°, promover experiéncias
educacionais fora do ambiente escolar, a fim de permitir aos alunos conhecer a cultura
nacional, experimentar atividades fisicas e esportivas em ambientes urbanos e naturais e ter
acesso a atividades culturais de sua e de outras localidades (inciso o).

Diante do exposto, é evidente que a problemdtica educacional na Argentina —
considerando o periodo estipulado para esta pesquisa — foi pautada por meio de distintos
projetos governamentais; inclusive esse fato se materializa por meio de diferentes leis gerais
de educagdo. A situacdo da educacdo fisica ndo foge a essa constatacao, visto que o conteido
referente a drea nos dois textos legais apresentam diferencas em diversos aspectos.

De fato, a Lei n° 26.206/2006 significou mudancgas em diversos aspectos relativos a
educagdo fisica, mas nio se pode desconsiderar que o sentido e o papel atribuido a area, no
contexto da referida lei, ainda aponta, em grande medida, para o desenvolvimento corporal e
motor da crianca e do adolescente como eixo prioritdrio da disciplina. E inegével a
importancia desse trabalho no ambito da educacdo fisica escolar; mas também é evidente que
outros conteddos merecem ser tratados no quadro educacional, entre eles, a problematizacdo

de questdes de cunho sécio-politico, como proporcionar ao aluno uma visao critica em relagdao
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as reais condicdes de saide e qualidade de vida da populagcdo, de acesso ao lazer e as
atividades fisicas e esportivas, entre outros.

Em suma, se a atual lei da educagdo na Argentina apresentou avangos em diversos
aspectos, especialmente em relacao ao papel do Estado para com a educagdo nacional, o caso
da educacdo fisica ainda deixa claras didvidas de como ela se coloca no cendrio politico-
educacional. Ou seja, se em alguns pontos se esboga a ideia — ainda que vaga — de uma
educagdo fisica comprometida com a condi¢do social e politica do ser humano; em diversos
momentos se configura um significado de educagdo fisica limitado a formacdo corporal e
motora do individuo.

Para o caso brasileiro, a andlise se situa na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. A LDB, como é conhecida a respectiva lei,
apresentou antes mesmo de sua aprovagdo uma clara demonstragdo de embates conformados
por diferentes projetos educacionais. Esse processo, como ja relatado em capitulo anterior, se
configurou por um longo e desgastante periodo de tramitacdo, que foi se desenhando por meio
de diferentes projetos de substitutivo apresentados nas comissoes.

O resultado final da Lei n° 9.394/1996 nao foi satisfatorio para parte consideravel da
sociedade, que visualizava numa nova lei uma perspectiva democrética e de transformacio
educacional. Além disso, considerando um contexto de reforma do Estado durante o governo
de Fernando Henrique Cardoso, pode-se levantar a questdao do alinhamento da principal lei de
educagdo do pais com o projeto politico que se desenvolvia naquele momento.

A questdo da educagdo fisica ndo ficou ausente nessa legislacio — até mesmo pelo
fato de estar presente em leis anteriores. Entretanto, se nas duas leis gerais de educagdo na
Argentina as referéncias a drea se localizam em diferentes pontos do texto — titulos, capitulos
e artigos —, para o caso brasileiro, a situagdo da educacao fisica no contexto da LDB, aprovada
em 1996, se situa exclusivamente no capitulo relativo a educagdo basica, do Titulo V — Dos
Niveis e das Modalidades de Educagao e Ensino.

O texto original da LDB sancionada em 1996 estabelece que “a educacao fisica,
integrada a proposta pedagdgica da escola, € componente curricular da Educacdo Bésica,
ajustando-se as faixas etdrias e as condicdes da populacdo escolar, sendo facultativa nos
cursos noturnos” (art. 26°, § 3°). No que diz respeito aos conteddos curriculares da educacao
basica, o referido capitulo ainda indica a “promog¢dao do desporto educacional e apoio as
praticas desportivas ndo formais” (art. 27°, inciso IV). Neste dltimo, de certa maneira, tais
responsabilidades reforcam o exposto no art. 217 da Constituicio Federal de 1988: “E dever

do Estado fomentar préticas desportivas formais e nao-formais, como direito de cada um [...]”
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observando, ainda, a destinacdo de recursos publicos para a promogao prioritdria do desporto
educacional (art. 217°, inciso II CF/88).

Note-se que o texto da lei menciona que a educacdo fisica € componente curricular
da educagdo bdasica. A educagao bésica é formada pela educagdo infantil, ensino fundamental
e ensino médio (art. 21°, inciso I). O artigo 26°, entretanto, causa estranheza ao estabelecer
que “os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum”, ndo
mencionando em seu contetido a educacdo infantil, ao passo que a educagdo fisica se coloca
como componente curricular da educagao basica. Isto €, além do ensino fundamental e médio
citados no respectivo artigo, pressupde-se que a educagdo infantil também faca parte desse
quadro.

Esse problema fo1 resolvido com a redagdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013, pois a
partir desse momento a educac¢do infantil passa a figurar no contexto abordado, juntamente
com o ensino fundamental e médio ja presentes na redacdo anterior. Dessa forma, portanto, se
pode falar em educacdo bdsica, questdo aparentemente esquecida na versdo aprovada em
1996.

Com base na redagdo dada pela Lei n® 12.796, outro detalhe merece ser destacado: a
alteracdo do termo “clientela”, presente na versdo aprovada em 1996, por “educandos”.
Coincidéncia ou ndo, o fato € que o termo clientela no contexto educacional remete,
inegavelmente, ao pensamento proposto, por exemplo, por Friedman (1985), um dos autores
de maior influéncia no chamado “neoliberalismo”. Do ponto de vista de politicas publicas,
mesmo diante do contexto da reforma do aparelho do Estado — de orientagdes a privatizagdo e
desregulamentacdo —, o termo clientela, para o setor educacional, indica no minimo uma
distor¢do por parte dos legisladores diante da real situacdo do Brasil, considerando que a
maioria absoluta dos alunos frequentavam (e ainda frequentam) escolas publicas — embora a
escola possa ser estadual ou municipal. Ou, talvez, uma clara intencdo, como indica Freitas
(2007, p. 969), de “transformar o servigo publico em mercado”.

Especificamente no que se refere a educacdo fisica, a Lei n° 10.328, de 12 de
dezembro de 2001, alterou o disposto no § 3° do artigo 26° da LDB, acrescentando a
obrigatoriedade da educagdo fisica na educagdo basica. Com efeito, a importancia da
educacdo fisica enquanto componente curricular € destacada e, nesse sentido, sua presenca no
contexto da politica educacional sofreu avanco significativo, uma vez que a versao original da
LDB, de 1996, ndo a tornava obrigatéria, mesmo sendo colocada como componente curricular

da educacao basica.



121

Outra alteracdo ainda viria com a redacdo dada pela Lei n° 10.793, de 1° de dezembro
de 2003, modificando o cardter facultativo da pratica da educacdo fisica (que até entdo era

para OS Cursos noturnos):

§ 3° A educagdo fisica, integrada a proposta pedagégica da escola, é
componente curricular obrigatério da educagdo bdsica, sendo sua pratica
facultativa ao aluno:

I — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;

II — maior de trinta anos de idade;

III — que estiver prestando servi¢o militar inicial ou que, em situacio similar,
estiver obrigado a pratica da educagdo fisica;

IV — amparado pelo Decreto-Lei no 1.044, de 21 de outubro de 1969°%;

V —(VETADO)

VI — que tenha prole (BRASIL, 1996).

O carater facultativo de qualquer coisa, como afirma Cury (2004, p. 189), “implica o
livre-arbitrio da pessoa responsavel por realizar ou deixar de realizar algo que se lhe é
proposto”. Portanto, se a inclusdo da palavra “obrigatério” no § 3° do artigo 26° significou a
ampliacdo da importancia da educacdo fisica na escola, por outro lado, o carater facultativo da
educacdo fisica para os casos relatados acima remete, em certo sentido, para o distanciamento
de sua necessidade como componente constitutivo de uma base curricular para a educacao
basica e, inclusive, levanta a questio da prépria concep¢do de educacao basica presente na lei.

Ora, se a lei estabelece a educagdo fisica como componente curricular (quase)
obrigatério da educacdo bdsica, depreende-se, assim, que ela tenha um papel fundamental
nesse conjunto. Paradoxalmente, para casos, por exemplo, de alunos que estdo trabalhando
com uma jornada igual ou superior a seis horas, ela é relativamente dispensédvel. Dessa forma,
permanece a imprecisao e a incerteza de sua relevancia no contexto educacional.

Se os pontos em relagdo a prética facultativa da educacao fisica a partir da redacao
dada pela Lei n° 10.793 despertam a duvida de sua importancia, antes dela a situacio era mais
nebulosa. Afinal, o que justificaria sua pratica facultativa nos cursos noturnos? Se partirmos
de uma hipétese de que os cursos noturnos eram frequentados, em sua maioria, por alunos que
estavam inseridos no mundo do trabalho, pode-se imaginar, com isso, que a educacdo fisica
ndo tem, nessa perspectiva, uma importancia de fato. Essa situacdo se torna mais complexa
quando se leva em conta que, na verdade, alunos que ndo tem jornada de trabalho durante o

dia também frequentam o periodo noturno; assim, nio exercem atividade de trabalho (que
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DispGe sobre tratamento excepcional para os alunos portadores das afec¢es que indica.
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mais tarde se tornaria uma referéncia do seu carater facultativo) durante o dia e néao
participam da dinamica vinculada ao componente curricular educagdo fisica.

A questdo do cardter facultativo da educacao fisica para os cursos noturnos também
foi abordado na tese de doutorado de Castellani Filho (1999), onde o autor destaca que a
permanéncia do seu cardter facultativo para os cursos noturnos revele que o perigo da
estreiteza pedagdgica ainda a espreita. Ainda nesse sentido, Castellani Filho (1999) chama a
atencdo para o Parecer n° 5/97 do CNE, que ndo deixa duvidas em relacdo ao sentido da
facultatividade, possuindo ela, conforme seu entendimento, dupla mao, tanto com a
possibilidade de ser solicitado pela institui¢do escolar quanto pelo aluno.

Em anélise da situacdo da educacgdo fisica na Lei n° 9.394/1996, € inegdvel certo
avango para a drea em questdo. Embora a educacdo fisica tenha apresentado um carater
obrigatdrio em outros momentos — geralmente na forma de exercicios ou pratica de educacao
fisica, como se pode observar no Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931, que dispde sobre
a organiza¢do do ensino secunddrio; ou na Constitui¢ao dos Estados Unidos do Brasil, de 10
de novembro de 1937; ou mesmo na primeira LDB, de n° 4.024, promulgada em 20 de
dezembro de 1961 — foi a partir do disposto na Lei n° 9.394/1996 que ela adquiriu um sentido
de componente curricular da educagado bésica.

Conforme expresso nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Baésica, “os
conteddos sistematizados que fazem parte do curriculo sdo denominados componentes
curriculares” (BRASIL, 2013, p. 114). Com efeito, a partir desse momento, no plano legal,
pode-se compreender que a educacdo fisica deixa de ser colocada como uma atividade
desorganizada, desordenada, complementar e isolada, e passa a figurar, juntamente com
outras dreas do conhecimento, como elemento fundamental para a formacdo do aluno; com
isso, sendo parte constitutiva de uma proposta educacional na escola.

Mas ndo se pode negar, contudo, que o disposto no § 3° do artigo 26° da LDB
assume um sentido ambiguo. Se por um lado a lei estabelece a educacdo fisica como
componente curricular obrigatdrio, isto €, essencial para uma base curricular da educacdo
basica; por outro lado, o carater facultativo descrito leva a crer que sua posicdo no ambito
escolar ndo se caracteriza como necessario.

Em termos comparativos, considerando as trés leis gerais de educacdo — a Lei
Federal de Educacdo n° 24.195/1993 e a Lei de Educacdo Nacional n° 26.206/2006, para o
caso argentino, € a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/1996, para o caso
brasileiro — nota-se claramente que as duas leis da educagdo argentina conferem maior

destaque a educacdo fisica do que a LDB. A prépria Lei n° 26.206, de 2006, atribui um
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nimero maior de referéncias a drea se comparada a Lei n° 24.195/1993. Nessa linha de
andlise, a LDB faz referéncia a educacio fisica somente em seu artigo 26°, § 3°; e ao desporto
educacional e praticas desportivas nao formais no seu artigo 27°, inciso IV.

A LDB destaca, para o caso da educacdo fisica, o sentido de obrigatoriedade
enquanto componente curricular da educacdo bdsica, exceto para algumas situagdes descritas
na lei. J4 no caso argentino, tanto na Lei n° 24.195/1993 quanto na Lei n° 26.206/2006, em
nenhum momento a obrigatoriedade de sua pratica é estabelecida. Entretanto, as duas leis
apresentam uma série de dispositivos que atribuem sua importancia, inclusive como elemento
indispensavel para o desenvolvimento dos alunos. Além disso, as duas leis argentinas — em
especial a Lei n° 26.206/2006 —, destinam espaco a educagao fisica no capitulo especifico de
cada nivel da educacdo bésica, questdo ausente no caso brasileiro.

Outros elementos podem e devem ser considerados para buscar a compreensdo do
lugar da educacdo fisica no contexto da politica educacional. Dessa forma, a seguir, se estende
a andlise para os documentos que conformaram a politica curricular no cendrio argentino e

brasileiro.

5.2. CONTEUDOS BASICOS COMUNS E PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS: UMA PERSPECTIVA COMPARADA

No contexto argentino, a Lei Federal de Educagdo n° 24.195/1993, determina que o
Poder Executivo Nacional, por meio do ministério especifico, deve estabelecer, em acordo
com o Conselho Federal de Cultura e Educacdo, os objetivos e contetidos basicos comuns dos
curriculos dos diferentes niveis, ciclos e regimes especiais de ensino (art. 53°, inciso b). A
referida lei ainda estabelece que o Ministério da Cultura e Educacdo e as autoridades
educacionais das provincias e da Municipalidade da Cidade de Buenos Aires, devem acordar
no seio do Conselho Federal de Cultura e Educagcdao a adequacdo progressiva da estrutura
educacional das jurisdi¢des aquela indicada pela lei, determinando seus ciclos e os conteidos
basicos comuns do novo desenho curricular (art. 66°, inciso a).

No ano de 1994, além da afirmagdo do Pacto Federal Educativo, ocorreu o processo
que levou a elaboracdo e posterior aprovacdo dos Conteidos Bésicos Comuns (CBC) para o

nivel inicial e para a educagdo geral béasica (Resolugao n°® 39/94), que tinham o intuito de ser a
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base para a adequacdo e/ou elaboracdo do desenho curricular das distintas jurisdi¢des a partir
de 1995.

Considerando o periodo temporal proposto para esta pesquisa, 0s CBC se tornam
material fundamental para a andlise das orientagdes politicas relativas a educacdo fisica
escolar na Argentina.

No caso dos CBC para o nivel inicial, eles sdo apresentados em distintos capitulos
que dizem respeito as seguintes dreas: Matemadtica; Ciéncias Sociais, Ciéncias Naturais e
Tecnologia; Linguagem; Expressdo Corporal, Plastica e Musica; Educacao Fisica.

Formalmente, cada capitulo dos CBC para o nivel inicial é composto de uma
“Introducdo”; uma proposta de “Organizagdo” (estruturagdo dos blocos selecionados); uma
proposta de ‘“Caracterizacdo” desses blocos; e uma “Sintese dos CBC” por bloco
(ARGENTINA, 1995a).

Os CBC estao estritamente ligados ao contexto da Lei n° 24.195/1993 e a estrutura
do sistema educacional indicado por ela. A educacio inicial, de acordo com o exposto na lei, é
constituida pelo jardim de infancia, para criangas de trés a cinco anos de idade, sendo
obrigatério o dltimo ano™. No texto dos CBC, o termo “nivel inicial” faz referéncia ao que se
conhece como jardim de infancia.

Assim como acontece com o nivel inicial, os CBC para a educagdo geral bésica
também sdo organizados em distintos capitulos, sendo eles: Linguagem; Matemdtica;
Ciéncias Naturais; Ciéncias Sociais; Tecnologia; Educacdo Artistica; Educaciao Fisica;
Formacio Etica e Cidada.

Cada capitulo dos CBC para a educacdo geral basica abrange uma “Introducao”; uma
proposta de “Organiza¢do” (estruturacdo dos blocos selecionados); uma proposta de
“Caracterizag@o” desses blocos; uma proposta de “Alcances” dos CBC por bloco e por ciclo
da educagdo geral bésica; e a “Documentagao de Base” (ARGENTINA, 1995b).

Tendo em vista o exposto, ja se pode indicar a presenca da educacao fisica no CBC
como aspecto positivo, sendo que a referida area figura entre os capitulos presentes tanto no
que diz respeito ao nivel inicial quanto na educagdo geral basica. Além disso, vale ressaltar
que a propria implantacdo dos CBC para o nivel inicial e, consequentemente a presenga da
educagdo fisica desde o primeiro nivel do Sistema Educacional Argentino, se caracteriza
como ponto de suma importadncia ndo s6 para a area como para o processo educacional

propriamente dito.

59 / . . . . . . 7. .
As provincias e a Municipalidade da Cidade de Buenos Aires devem estabelecer, quando necessario, servigos
de Jardim Maternal para criangas menores de trés anos.
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No caso do Brasil, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) foram documentos
que marcaram as orientacdes curriculares desde o periodo de 1997, se configurando como
“uma referéncia nacional em que sdo apontados conteidos e objetivos articulados, critérios de
eleicdo dos primeiros, questdes de ensino e aprendizagem das dreas [...] propostas sobre a
avaliacdo em cada momento da escolaridade e em cada érea [...]” (BRASIL, 1997a, p. 29). A
abrangéncia nacional dos Parametros Curriculares Nacionais situa esse conjunto de
documentos como parte do material de andlise da problematica da educagdo fisica no quadro
da politica nacional de educagao no Brasil.

N3ao se pode esquecer, entretanto, que a dinamica relativa as politicas curriculares no
cendrio brasileiro, logo apds a promulgacdo da nova LDB, foi estabelecida de maneira que
evidenciou os conflitos e a falta de sintonia em termos de politicas educacionais, nesse caso
em especial protagonizadas pelo Ministério da Educacio (MEC) e o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), se materializando por meio dos PCNs e das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs), como j4 exposto em capitulo anterior. Dessa forma, vale apontar que os
PCNs ndo se colocam como uma diretriz obrigatdria, embora seu alcance e repercussdo tenha
sido significativo em escala nacional.

Para o ensino fundamental, os objetivos gerais deste nivel de ensino constituem a
principal referéncia para definicdo de areas e temas (BRASIL, 1997a) relativos a estrutura
organizacional dos PCNs. Os documentos das dreas apresentam uma estrutura comum:
inicialmente expdem a concep¢do da drea, para o ensino fundamental; na sequéncia, a
definicdo dos objetivos gerais da drea. Os objetivos e conteudos apresentados nos PCNs sdo
organizados em quatro ciclos, sendo que cada um corresponde a duas séries do ensino
fundamental. Segue-se a apresentacdo dos conteddos, organizados a partir de blocos ou eixos
tematicos. Os PCNs também indicam critérios de avaliacdo das aprendizagens fundamentais a
serem realizadas em cada ciclo. Por fim, se tem o item “orientacdes diddticas”, que aborda
questdes sobre a aprendizagem de determinados conteddos, como ensind-los de maneira
coerente com a fundamentacido exposta nos documentos (BRASIL, 1997a). A estrutura dos
PCNs para o ensino fundamental pode ser visualizada de melhor maneira por meio da

ilustracdo que segue:



126

Figura 5 - Estrutura dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
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Os quadrinhos nao-sombreados correspondem aos itens que serdo rrabalhados nos
Parametros Curriculares Nacionais de quinta a oitava série.

Assim como ocorreu com os CBC na Argentina, os PCNs também destacam a
presenca da educagdo fisica como uma das dreas selecionadas para compor o conjunto de

documentos referentes ao material proposto (no caso argentino, conformado por capitulo).
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No cendrio argentino, em se tratando dos CBC de educacao fisica para o nivel inicial,
o capitulo dedicado a area tem seu inicio mencionando que “a Lei Federal de Educacgdo
estabelece entre os objetivos do Nivel Inicial: ‘Favorecer o processo [de desenvolvimento]
motor’ em funcdo de possibilitar o desenvolvimento harmoénico e integral de meninos e
meninas e favorecer a preservacio de sua satide psicofisica” ® (ARGENTINA, 1995a, p. 87,
tradugdo nossa). Com efeito, este trecho aponta a articulacao entre a Lei n° 24.195/1993 — e os
objetivos indicados por ela para o nivel inicial — e os rumos tomados pelos CBC para orientar
a darea em questdo (embora o termo educacdo fisica ndo fique exposto no texto da lei, no
capitulo sobre educacdo inicial).

Se partirmos da posi¢do que a educacdo fisica ocupa no contexto da Lei Federal de
Educacdo n° 24.195/1993, como ja visualizado anteriormente, € possivel perceber que seu
direcionamento esta prioritariamente vinculado ao desenvolvimento harmonioso e integral das
pessoas (art. 5% art. 16°); ao desenvolvimento pleno da dimensdo psicofisica (art. 15°); ao
processo maturacional da criancga e as questdes relacionadas a satide e a higiene. A visao do
bom desenvolvimento fisico é refor¢ada no seio dos CBC, contudo, o corpo € 0 movimento
comecam a fazer parte dos significados atribuidos a area. Nos CBC, “a educacado fisica ¢ uma
educagdo pelo movimento que considera o corpo como uma totalidade, que tem uma histéria
com influéncias sociais e culturais” 61(ARGENTINA, 1995a, p. 87, traducdo nossa).

A concepgdo de educacdo fisica e a fung¢do que ela adquire no conjunto de intenc¢des
politicas se entrelacam no processo analitico que se desenvolve nesta tese. Villa (2002), em
seu trabalho acerca do corpo na educagdo fisica escolar, assinala a importancia de analisar que
corpo € esse que se encontra nos documentos curriculares; que conceitos de corpo se
apresentam nos discursos proprios e alheios a disciplina. A autora, nesse sentido, aponta as
influéncias da psicomotricidade na educacdo fisica de nivel inicial e nos primeiros ciclos da
educagdo geral bédsica. O desenvolvimento motor, como apontado no primeiro pardgrafo do
capitulo relativo a drea, se configura como ponto-chave das orientacdes relacionadas a
educacdo fisica para o nivel inicial. O texto destaca ainda a preocupagao para que as criangas
desenvolvam hébitos em relagdo ao cuidado com a satide e a higiene corporal. Dessa forma, a
funcdo histdrica da educacdo fisica em relacdo a higiene no processo de escolarizacio fica

explicito nos CBC para o nivel inicial, o que de fato ja se configurava na Lei n° 24.195/1993.

60 .. .. . . .

La Ley Federal de Educacion establece entre los objetivos del Nivel Inicial: “Favorecer el proceso [de
desarrollo] motor” en funcion de posibilitar el desarrollo armdnico e integral de los nifios y las nifias y favorecer
la preservacion de su salud psicofisica.

61 .z ;. . .. . .

La educacion fisica es una educacion por el movimiento que considera al cuerpo como una totalidad, que

tiene una historia con influencias sociales y culturales.
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Os CBC ainda dispde que a educacdo fisica deve considerar a necessidade de
movimento das criangas, respeitando suas proprias possibilidades. “E necessario considerar
aqui as meninas e os meninos com necessidades educativas especiais ou com alguma
deficiéncia, aqueles que também tém o direito a trabalhar desde suas possibilidades” ®
(ARGENTINA, 1995a, p. 87, traducdo nossa).

Isso revela, em termos de politicas educacionais, um ponto significativamente
favordvel ndo s6 para a drea em questdo como para o contexto educacional argentino. A
educacdo fisica argentina, que teve uma trajetéria moldada em diversos momentos por
desigualdade de acesso, como por exemplo, nas questdes de género, consegue presenciar com
essa exposi¢do um alargamento de sua atuagdo no ambiente escolar.

A organizacdo dos CBC de educacgdo fisica para o nivel inicial estd disposta em
quatro blocos, sendo eles: consciéncia corporal: imagem e percepcoes (Bloco 1);
conhecimento e dominio do corpo e objetos no ambiente (Bloco 2); jogos motores (Bloco 3);
e conteddos atitudinais (Bloco 4).

Vale ressaltar, nesse sentido, que o texto alerta que a estrutura é pensada para
apresentar os CBC e ndo prescreve uma organizagdo curricular para o seu ensino. Da mesma
maneira, segundo o texto, a numeracao dos blocos € arbitraria e ndo implica uma ordem para
seu tratamento.

O texto dos CBC também assinala que a selecdo dos contetidos de cada bloco ndo
estd projetada como classificagdo rigida, sendo como uma alternativa que possibilite
integragdes e interconexdes diversas.

Em relacdo aos CBC de educagdo fisica para a educacdo geral bdsica, sua
organizacao estd estruturada em sete blocos: os jogos motores (bloco 1); os esportes (bloco 2);
a ginastica (bloco 3); a vida na natureza e ao ar livre (bloco 4); a natacdo (bloco 5);
procedimentos relacionados com a prética de atividades corporais € motora (bloco 6); atitudes
gerais relacionadas com a pratica de atividades corporais e motora (bloco 7).

O texto ressalta que os blocos 6 (procedimentos) e 7 (atitudes) devem estar
permanentemente vinculados com os conteudos dos blocos 1 a 5 (ARGENTINA, 1995b).

Um ponto presente nos CBC de educagdo fisica para a educagdo geral bésica diz
respeito a ligacao dos contetidos dos blocos (1 a 5) com as demais dreas (capitulos) dos CBC,
ou seja, uma proposta de articulacdo dos contetidos de educagdo fisica com outras dreas do

conhecimento.

62 . . , e Py . . .
Es necesario considerar aqui a las niflas y a los nifios con necesidades educativas especiales o con alguna
discapacidad, los que también tienen el derecho a trabajar desde sus possibilidades.
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Assim como ocorre com os CBC de educacgdo fisica para o nivel inicial, o texto
relativo a educacdo geral bdsica também lanca mao da referéncia a Lei Federal de Educacio

para justificar a presenca da 4rea no cendrio educacional.

Para o cumprimento destes principios e objetivos, a educacio fisica se vale
de configuracdes de movimento cultural e socialmente significativas como
0s jogos motores e esportes, a gindstica, as atividades na natureza e ao ar
livre, a natacdo, as quais, adequadamente integradas com outras disciplinas,
podem contribuir para a formagdo de, praticamente, todas as competéncias
educativas previstas na Lei Federal de Educacio” (ARGENTINA, 1995b, p.
300, tradugdo nossa).

Nesse contexto, a educagio fisica novamente € associada ao cuidado com a saide, a
higiene e ao desenvolvimento do aluno. Entretanto, por meio de jogos, gindstica e esportes,
outros elementos comecam a fazer parte do rol de fungdes da educacgdo fisica, como a geragcdo
de uma “cultura de esfor¢o”, a integracdo social e o respeito as regras.

No caso brasileiro, os PCNs também estdo organizados em blocos de contetidos. Para
a situagdo da educacao fisica, os conteudos estdo organizados em trés blocos, com o intuito de
serem desenvolvidos ao longo do ensino fundamental. Sdo eles: esportes, jogos, lutas e
gindsticas; atividades ritmicas e expressivas; conhecimentos sobre o corpo.

Conforme o documento, essa organizacao tem a fun¢do de deixar claro quais sdo os
objetos de ensino e aprendizagem que estdo sendo priorizados, contribuindo com o trabalho
do professor.

Semelhante aos CBC na Argentina, o texto aponta que “ndo se trata de uma estrutura
estdtica ou inflexivel, mas sim de uma forma de organizar o conjunto de conhecimentos
abordado, segundo os diferentes enfoques que podem ser dados” (BRASIL, 1997b, p. 35).

Note-se com isso, que apesar do espirito prescritivo que envolve os documentos, ha
uma clara preocupacgdo, tanto nos CBC quanto nos PCNs, em destacar o suposto sentido
flexivel envolvido na légica orientadora, portanto, ndo se conformando, segundo os
respectivos documentos, como um modelo pronto e acabado. Indica-se, nesta tese, o “espirito
descritivo”, pois, sem uma compreensao conceitual adequada, os documentos nao passam de

uma rasa tentativa de prescricao de préticas e conteudos.

® para el cumplimiento de estos principios y objetivos, la educacion fisica se vale de configuraciones de
movimiento cultural y socialmente significadas como los juegos motores y deportes, la gimnasia, las actividades
en la naturaleza y al aire libre, la natacion, las cuales, adecuadamente integradas con otras disciplinas, pueden
contribuir a la formacion de, prdcticamente, todas las competencias educativas previstas en la Ley Federal de
Educacion.
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Para facilitar o exercicio comparativo, os blocos de contetidos dos CBC e dos PCN:ss,

respectivamente para os casos argentino e brasileiro, foram organizados no quadro que segue:

Quadro 4 - Blocos de contetdos de educacio fisica: CBC e PCNs

BLOCOS DE CONTEUDOS
ARGENTINA BRASIL
Contetudos Basicos Comuns Parametros Curriculares
(CBO) Nacionais
(PCNs)
Nivel Inicial Educacgdo Geral Bésica Ensino Fundamental
* consciéncia corporal: * jogos motores; * esportes, jogos, lutas e
imagem e percepgdes; * esportes; gindsticas;
* conhecimento ¢ dominio do * ginastica; * atividades ritmicas e
corpo e objetos no ambiente; * vida na natureza e ao ar expressivas;
* jogos motores; livre; * conhecimentos sobre o corpo.
* contetdos atitudinais. * natacao;
* procedimentos relacionados
com a pratica de atividades
corporais e motora;
* atitudes gerais relacionadas
com a pratica de atividades
corporais e motora.

Fonte: elaboracdo do autor com base nos Contetddos Basicos Comuns e nos Parametros Curriculares Nacionais.

Os conteddos sdo contemplados, tanto nos CBC quanto nos PCNs, nas dimensdes
conceituais, procedimentais e atitudinais. Observando os blocos no quadro 4, € possivel
perceber claras semelhancas e diferencas em relacdo a sua organizacdo e selecdo de
conteddos. Embora situados de forma diferenciada, os esportes, 0os jogos e a gindstica estao
presentes nos documentos argentino e brasileiro para a educacdo geral bdsica e ensino
fundamental, respectivamente. De certa forma, os conhecimentos sobre o corpo, que formam
um bloco de conteudos nos PCNs, também figuram no conjunto de conhecimentos nos CBC
da educagdo geral bdsica, e se caracterizam como um bloco para o nivel inicial —
“conhecimento e dominio do corpo e objetos no ambiente”.

Um dos blocos de conteidos dos PCNs de educacdo fisica é definido como
“atividades ritmicas e expressivas”. Para o caso dos CBC de educacio fisica se observa uma
auséncia destas praticas no conjunto de contetidos selecionados. Entretanto, um dos capitulos
pertencentes aos CBC do nivel inicial se caracteriza como “expressdo corporal, plastica e
musica”. Em contrapartida, o destaque dado a um bloco especifico sobre “vida na natureza e

ao ar livre” nos CBC, aparece eventualmente no decorrer do texto dos PCNs. Da mesma
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forma, a natagdo também € objeto de um bloco especifico nos CBC para a educagdo geral
basica, sendo assunto ausente nos PCNs. A organizacio e sele¢do dos blocos de contetidos de
educacdo fisica tem, claramente, uma estreita relacdo com as questdes culturais de Argentina
e Brasil.

Outro aspecto importante diz respeito a ligacdo dos conteidos de educacdo fisica
com outras dreas do conhecimento. Neste ponto, percebe-se um destaque maior dado no
ambito dos CBC, sendo que em cada bloco selecionado hd um item especifico caracterizado
como “as vinculagdes do bloco com os outros capitulos dos CBC para a EGB”. No caso
brasileiro, os PCNs apenas fazem algumas referéncias ao trabalho interdisciplinar, ndo se
aprofundando em relagdo a pratica no contexto escolar. Entretanto, cabe mencionar que os
PCNs fizeram uso do que foi denominado de “Temas Transversais”, que podem ser abordados
por todos os componentes curriculares.

Nos documentos curriculares investigados, do ponto de vista comparativo, constatou-
se que os capitulos relativos aos CBC de educacgdo fisica, tanto no nivel inicial quanto na
educagdo geral bésica, apresentam uma breve introdugdo e logo direcionam seu conteudo para
a “organizacdo dos CBC”, seguindo para a “caracterizacdo dos blocos” e demais itens do
capitulo, ja especificados anteriormente. Para o caso dos PCNs, se percebe uma preocupacdo
maior no sentido de caracterizacdo da drea, isto €, estdo presentes no(s) documento(s) — 1° e 2°
ciclos e 3° e 4° ciclos — questdes que envolvem aspectos histdricos, influéncias e tendéncias
pedagdgicas, e a concepg¢do de educacdo fisica presente nos PCNs (primeira parte do
documento); além dos objetivos, conteudos e critérios de avaliagdo para cada ciclo (segunda
parte) e de orientacOes diddticas.

No caso brasileiro, os PCNs relativos a educacao fisica indicam os principios da
inclusdo, da diversidade e as categorias de conteidos — conceitual, procedimental e atitudinal
— como aspectos norteadores da area para o ensino fundamental. Para Darido et al (2001),
podem ser considerados como principais avangos em relacdo a drea os seguintes aspectos
presentes no documento que colaboram na compreensdao de uma proposta de educacgdo fisica
cidada: a) o principio da inclusdo; b) as dimensdes dos contetdos (atitudinais, conceituais e
procedimentais); € os temas transversais.

O principio da inclusdo é contemplado de diferentes formas nos PCNs de educacgdo
fisica. “A sistematizacdo de objetivos, contetidos, processos de ensino e aprendizagem e
avaliacdo tem como meta a inclus@o do aluno na cultura corporal de movimento [...]. Busca-se
reverter o quadro histdrico da drea de selecdo entre individuos aptos e inaptos para as praticas

corporais [...]” (BRASIL, 1998, p. 19). Na compreensao de Darido et al (2001), a inten¢ao dos
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PCNs, ao propor o principio da inclusdo, foi a de vislumbrar uma educagdo fisica na escola
capaz de superar a exclusdo, tdo presente na histéria da educagdo fisica no Brasil, e que,
infelizmente, ainda ndo acontece em grande parte das aulas nos diferentes segmentos
escolares.
A inclusdo também € enfatizada, no texto do documento, por meio da participacdo
dos alunos no processo de aprendizagem e na sele¢do dos contetidos diante da diversidade.
Destina-se nos documentos dos PCNs de educagdo fisica, além dessas abordagens,

. Lo . . en L, . 64
um item especifico relativo aos “portadores de deficiéncias fisicas”

, contemplando a
importancia e os cuidados da participacdo de pessoas com deficiéncias nas aulas de educagdo
fisica. Dessa forma, assim como ocorreu nos CBC para educacdo fisica no contexto argentino,
o principio da inclusio na organizacdo dos PCNs simboliza avanco significativo para a drea
em questao, moldada historicamente por um processo excludente em diferentes dimensdes.

Mas ndo se pode ignorar, nesse sentido, a conjuntura em que foram implementadas
essas politicas. Witeze e Silva (2016) problematizam a situagdo das politicas educacionais
inclusivas no quadro de orienta¢des neoliberais. Os autores chamam a atencdo para o sentido
que tomam as politicas de inclusdo, os conflitos de interesses que permeiam esse cendrio € o
papel desempenhado pelas agéncias multilaterais na formulagdo das politicas.

Os autores indicam que na atualidade, a politica educacional no Brasil se apoia no
paradigma da inclusdo total, tracando seu compromisso com a valoriza¢do da diversidade, em
todas as suas manifestacdes. “Contudo, os mecanismos de que dispde para reduzir a exclusao
escolar ndo superam os elementos que geram as desigualdades educacionais, e que estdo
vinculados a dindmica social estabelecida” (WITEZE; SILVA, 2016, p. 384).

Diante do exposto, € importante situar a elaboracao e implementagao das orientacdes
curriculares da segunda metade dos anos 1990 num quadro de diversas mudancas politicas,
econdmicas e sociais vivenciadas tanto na Argentina quanto no Brasil. O panorama
educacional nos dois paises foi configurado frente as politicas de ajuste e orientacdes de
organismos internacionais. Na Argentina, se viu a aprovacdo da Lei Federal de Educagdo n°
24.195, de 1993. No Brasil, uma nova LDB foi promulgada, no ano de 1996. Isso posto, ndo
se pode perder de vista que, embora um processo de descentralizacdo fizesse parte dos rumos
educacionais, se viu o cardter centralizador dos governos federais nas orientacdes politicas,

nesses casos facilmente visiveis por meio dos CBC, na argentina, e dos PCNs, no Brasil.

64 . . . . . . ; .
No volume relativo ao terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental, o referido item é denominado de
“portadores de necessidades especiais”.
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As orientagOes claramente se voltaram para as novas demandas impostas pela
sociedade globalizada. A exposicao feita nos PCNs pelo Ministro da Educagdo e do Desporto

durante o governo FHC, Paulo Renato Souza, evidencia este fato:

Vivemos numa era marcada pela competicdo e pela exceléncia, em que
progressos cientificos e avangos tecnoldgicos definem exigé€ncias novas para
os jovens que ingressardo no mundo do trabalho. Tal demanda impde uma
revisdo dos curriculos, que orientam o trabalho cotidianamente realizado
pelos professores e especialistas em educacdo do nosso pais (BRASIL,
1998).

Com isso, se visualiza uma proposta rodeada de ambiguidades e de imprecisdo
conceitual. Convém notar, nesse sentido, que os PCNs indicam, de um lado, uma orientacao
voltada as novas situacdes que se impde a sociedade, isto €, uma demanda competitiva e de
exceléncia; de outro, sugerem, para o caso da educacgdo fisica, uma proposta de democratizar,
humanizar e diversificar a pratica pedagdgica da drea. Dessa forma, portanto, se estabelece no
contexto dos PCNs de educacao fisica uma série de demandas da “sociedade globalizada™ ao
mesmo tempo em que se faz presente uma visivel influéncia exercida por tendéncias criticas
que se fizeram mais expressivas a partir da década de 1980, contestando o modelo
hegemonico presente no ambito escolar.

Essa questdo ndo se torna dificil de explicar: se por um lado o cendrio politico-
governamental brasileiro apostava em orientagcdes com as mais claras tendéncias
liberalizantes e de reducdo das responsabilidades do Estado no ambito social, ao mesmo
tempo em que tentava manter um carater centralizador em diversos aspectos, como refletidos
no caso dos PCNs; por outro lado, t€m-se os movimentos envolvidos com a educagdo, que se
fortaleceram, sobretudo, a partir do processo de redemocratizagdo. Se a politica educacional
ndo agradava, desse modo, parte da sociedade, as pressdes exercidas por esses movimentos
geraram algumas concessdes — mesmo que reduzidas — na elaboracdo das politicas. Dessa
forma se materializa um quadro de ambiguidades e abstracdes nos documentos dos PCNs.

A(s) propria(s) ideia(s) de educacao fisica presente nos PCNs expressa a diversidade

conceitual que configura o documento.

Atualmente se concebe a existéncia de algumas abordagens para a Educacdo
Fisica escolar no Brasil que resultam da articulacdo de diferentes teorias
psicoldgicas, sociolégicas e concepcdes filosoficas. Todas essas correntes
tém ampliado os campos de acdo e reflexdo para a drea e a aproximado das
ciéncias humanas, e, embora contenham enfoques cientificos diferenciados
entre si, com pontos muitas vezes divergentes, t€m em comum a busca de
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uma Educacdo Fisica que articule as miltiplas dimensdes do ser humano
(BRASIL, 19970, p. 21-22).

Os PCNs — terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental — também destacam em
seu texto as influéncias exercidas pelas abordagens psicomotora, construtivista,
desenvolvimentista, e critica(s). “Em resumo, a introducdo das abordagens psicomotora,
construtivista, desenvolvimentista, e criticas no espaco do debate da Educacdo Fisica
proporcionou uma amplia¢do da visdo da drea, tanto no que diz respeito a natureza de seus
conteddos quanto no que refere aos seus pressupostos pedagdgicos de ensino e aprendizagem”
(BRASIL, 1998, p. 26).

No contexto brasileiro, o caso das “reformas curriculares” propostas para o ensino
médio fortalece a ideia da necessidade de mudanca de acordo com as novas exigéncias
impostas pela sociedade contemporanea — no contexto da globalizacdo. De um lado, o fator
econOmico intensifica a necessidade de adequacdo aos avancos da microeletronica: “A
denominada ‘revolucdo informdtica’ promove mudancas radicais na drea do conhecimento,
que passa a ocupar um lugar central nos processos de desenvolvimento, em geral”. (BRASIL,
2000a, p. 5). De outro, a expansdo do ensino médio relacionada com essas mudangas sociais,

em especial, em funcdo das novas exigéncias do mundo do trabalho.

Pensar um novo curriculo para o Ensino Médio coloca em presenca estes
dois fatores: as mudancas estruturais que decorrem da chamada
“revolucdo do conhecimento”, alterando o modo de organizacdo do
trabalho e as relacoes sociais; e a expansao crescente da rede publica,
que devera atender a padrées de qualidade que se coadunem com as
exigéncias desta sociedade (BRASIL, 2000a, p. 6).

Nessa proposta curricular, incorporam-se como diretrizes gerais e orientadoras as
quatro premissas indicadas pela UNESCO como eixos estruturais da educacio na sociedade
contemporanea: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver; e aprender a ser
(BRASIL, 2000a).

No caso do Brasil, como visto anteriormente, além dos PCNs para o ensino
fundamental também foram elaborados e implantados os PCNs para o ensino médio. Eles
estdo organizados em trés dreas: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e Ci€ncias Humanas e suas Tecnologias.

A educacgdo fisica, no contexto dos PCNs para o ensino médio, se localiza no ambito

das “Linguagens, Cdodigos e suas Tecnologias™.
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O texto dos PCNs para o ensino médio traduz de diferentes formas a indefinicao da
situacdo da educagdo fisica no cendrio educacional brasileiro. Ao mesmo tempo em que ele
aponta que a educacgdo fisica tem um papel fundamental e insubstituivel, ele deixa claros
indicios de que isso ndo se confirma.

Em primeiro lugar, fica visivel que os PCNs para o ensino médio refor¢cam a falta de
alinhamento dos textos legais e o sentido contraditério presente quanto a necessidade e
importancia da educacao fisica na escola. A parte I dos PCNs, referente as “Bases Legais”,
deixa isso bem evidente ao destacar que as matriculas do ensino médio no Brasil se
concentram nas redes publicas estaduais e no periodo noturno. Todavia, na parte destinada aos
“Conhecimentos de Educacdo Fisica” se indica que “aproximar o aluno do Ensino Médio
novamente a Educacdo Fisica [...] € o objetivo do que aqui sera exposto” (BRASIL, 2000b, p.
33).

Ora, a0 mesmo tempo em que se busca uma aproximag¢do do aluno do ensino médio
a educacio fisica, se estabelece na LDB — até a alteracdo dada em 1° de dezembro de 2003 —
que a educacdo fisica é facultativa para os cursos noturnos, sendo que o proprio texto dos
PCNs aponta que os alunos do ensino médio se concentram neste periodo, significando assim
que a maior parte dos alunos deste nivel de ensino podem optar por nao realizar a educagdo
fisica escolar, distorcendo plenamente o sentido obrigatdrio — para o ensino médio — presente
no § 3° do artigo 26°, da referida lei.

Em segundo lugar, nos “Conhecimentos de Educacdo Fisica”, dos PCNs, fica
evidente a complexidade e a preocupagdo com a falta de participagdo dos alunos na educagdo

fisica deste nivel de ensino. Alguns trechos ajudam a ilustrar essa questao:

“Os alunos as frequentam, muitas vezes, de forma descompromissada com o que se estd sendo
ensinado, pela constatacdo de que ndo obtém a performance que desejam. Consequentemente,

observa-se nessa fase uma visivel evasdo dos alunos das aulas [...] (BRASIL, 2000b, p. 33).

“[...] sabe-se que, em diversas escolas, a disciplina encontra-se desprestigiada e relevada a
segundo plano. Tal fato € de fécil verificacdo. Basta notar que nem sempre somos chamados a

opinar sobre alteragdes nos assuntos escolares” (BRASIL, 2000b, p. 36).

Referente aos conteidos a serem desenvolvidos pela educacdo fisica, conforme as
orientacdes dos PCNs para o ensino médio, € possivel notar uma énfase nos conhecimentos e

atividades relacionadas a aptidao fisica e satde; nas distintas variacdes de atividades fisicas;
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nas atividades ritmadas, como dangas ou jogos musicais, além de atividades esportivas, jogos
e lutas.

Em termos gerais, os CBC e os PCNs ndo podem ser analisados sem considerar o
contexto de sua implantagdo, isto é, no seio de reformas ocorridas no cendrio argentino e
brasileiro respectivamente. Com efeito, devem-se vincular os CBC a uma nova estrutura do
sistema educacional argentino, estabelecida no ambito da Lei Federal de Educacao; e, no caso
dos PCNs, a uma nova lei da educacdo — a LDB 9.394/1996, e todos os contornos
relacionados a ela. Ademais, ndo se pode perder de vista a conjuntura envolvida; se o Estado
nacional propds uma possivel unidade, contraditoriamente, houve uma acentuacdo nas
desigualdades de distintas ordens entre as diferentes jurisdi¢des, como ficou evidenciado na
Argentina.

Como se tem reiterado nesta secao, € importante visualizar os referidos documentos
como componentes de um projeto educacional. Como no caso argentino, segundo
entendimento de Rodriguez (2014), os CBC, como uma proposta curricular, tentaram
comunicar os propositos de uma politica educacional e se constituiram em sua principal
ferramenta, nucleando os aspectos técnicos da reforma com as teorias pedagdgicas que a

sustentaram e os propdsitos epistemoldgicos e politicos que a regeram.

53. NUCLEOS DE APRENDIZAGENS PRIORITARIAS E DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS: OUTROS ELEMENTOS, OUTROS
CAMINHOS...

Além das orientagOes presentes nos Contetidos Basicos Comuns e nos Parametros
Curriculares Nacionais, para o0s casos argentino e brasileiro respectivamente, outros
documentos também expressam caminhos que constituem elementos de andlise da
problematica da educacao fisica escolar nas politicas educacionais. Dessa forma, os Nucleos
de Aprendizagens Prioritdrias (NAP), na Argentina, e as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Basica (DCNs), no Brasil, formam parte do conjunto de materiais para
andlise de dados.

No cendrio argentino, a partir de 2004, ja com o governo Néstor Kirchner, se
materializaram uma série de esforcos tendo em vista a elaboracdo dos Niucleos de

Aprendizagens Prioritdrias para o nivel inicial, para a educacao geral basica e para a educacdo
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polimodal — educacdo inicial, priméria e secundaria desde a modificacdo da estrutura do
sistema educacional argentino, por meio da Lei n° 26.206/2006. Com a Resolucao n° 214/04,
o Conselho Federal de Cultura e Educacdo se comprometeu a desenvolver uma politica
orientada para dar unidade ao sistema educacional por meio da identificagao de Nucleos de
Aprendizagens Prioritarias, do nivel inicial até a educag@o polimodal/média.

A tarefa empreendida pelo Ministério de Educacdo e o Conselho Federal de Cultura e
Educacio incluiu a missdo de identificar aprendizagens prioritdrias para os referidos niveis,
como também na elaboracdo de materiais de apoio para o ensino; num processo gradativo, o
Conselho aprovou os NAP para diferentes dreas do curriculo nacional.

Os NAP sao reforcados pela Lei n° 26.206/2006, onde se estabelece que para garantir
a boa qualidade da educacdo, a coesdo e integracdo nacional, o Ministério da Educacdo,
Ciéncia e Tecnologia, em acordo com o Conselho Federal de Educagdo definiré estruturas e
conteddos curriculares comuns e nicleos de aprendizagens prioritdrias em todos os niveis e
anos da escolaridade obrigatdria (art. 85°, inciso a).

A educacdo fisica também fez parte do conjunto de dreas estabelecidas e dos
materiais desenvolvidos no ambito dos NAP. As linhas orientadoras apresentam um aspecto
mais geral se comparado aos CBC, indicando as situagdes de ensino oferecidas pela escola
com vistas a promogdo de diversas experiéncias motoras e lidicas em distintos ambientes. No
caso do primeiro ciclo da educagdo primdria, as orientacdes se organizam em relacdo as
praticas corporais ludo-motoras referidas ao conhecimento, expressdo, dominio e cuidado do
corpo; em relacdo com as praticas corporais ludo-motoras em interagdo com 0s outros; € em
relacdo com as préticas corporais ludo-motoras no ambiente natural e outros.

Nos NAP para o segundo ciclo da educacdo primdria, a direcdo indicada
compreende, além de vdérios aspectos abordados no ciclo anterior, os jogos desportivos e a
constru¢do do esporte escolar com sentido colaborativo e de inclusdo; a valorizacdo de
variados jogos; a participacdo, apropriacdo e valorizacdo de priticas corporais expressivas.
Outro ponto assinalado nos NAP para o segundo ciclo compreende a participacdo em
intercambios, encontros e eventos com outras institui¢des.

Em relacdo aos NAP de educacdo fisica para a educacdo secunddria, algumas
questdes conceituais se tornam mais evidentes, indicando a compreensdo da drea como objeto
de estudo para o respectivo nivel de ensino: “A compreensdao do sentido e propdsito da
Educagdo Fisica como uma drea do conhecimento orientada para duas dimensdes: a

disponibilidade corporal de si mesmo em interacio com o ambiente € com 0s outros, € a
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apropriacgdo critica da cultura corporal e motora” 65 (ARGENTINA, 2011c, p. 14, traducdo
nossa).

Questdes de cunho social e politico também sdo destacados nesse documento, como
a equidade, o respeito e a interacdo entre os géneros, a atencdo entre a diversidade de origem
social, de nacionalidade, de crencas, entre outras.

A vivéncia e valorizacdo de diferentes manifestacdes da cultura corporal, como os
jogos e os esportes, as dangas, as gindsticas etc, fazem parte das situacdes de ensino indicadas
pelos NAP da educacdo secunddria. Inclusive, nesse sentido, vale destacar que o referido
documento faz mencdo a concepgdo de “cultura corporal” que se aproxima da abordagem
desenvolvida, em diversos momentos, no cenario brasileiro. Esse fato é retratado, ainda,
quando o documento dos NAP da educacgdo secundéria faz referéncia a obra “Metodologia do
ensino de Educacao Fisica” do Coletivo de Autores (1992).

No caso brasileiro, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica
marcam um conjunto de orientagdes para as redes de ensino do pais. A formulacdo de
Diretrizes Curriculares Nacionais constitui “atribui¢do federal, que ¢ exercida pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), nos termos da LDB e da Lei n° 9.131/95, que o instituiu”
(BRASIL, 2013, p. 7).

Convém destacar que, devido as mudancas ocorridas no cendrio educacional
brasileiro, como o ensino fundamental de nove anos e a educacdo bésica obrigatdria e gratuita
dos quatro aos 17 anos de idade, além de um quadro de novas demandas socioecondmicas, foi
se desenhando também a atualizacdo dos DCNs.

Diante disso, a Resolugdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010, define Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a educacio bdsica.

No que tange as orientagOes relativas a educagdo fisica, as DCNs assinalam em seu
texto um conjunto de elementos que condicionam o posicionamento da educacdo fisica nas
politicas publicas educacionais.

A LDB determina que os curriculos da educagdo infantil, do ensino fundamental e
ensino médio devem ter base nacional comum (art. 26°) e deve abranger obrigatoriamente a

educacao fisica. De acordo com a Resolu¢cio CNE/CEB 4/2010,

65 .. . . . .y ) . .. . .

La comprension del sentido y finalidad de la Educacion Fisica como un drea del conocimiento orientada hacia
dos dimensiones: la disponibilidad corporal de si mismo en interaccién con el ambiente y con los otros, y la
apropiacion critica de la cultura corporal y motriz.
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A base nacional comum na Educacio Bésica constitui-se de conhecimentos,
saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas politicas publicas
e gerados nas instituicdes produtoras do conhecimento cientifico e
tecnoldgico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas
atividades desportivas e corporais; na producdo artistica; nas formas diversas
de exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais (art. 14°).

O referido documento reforca a presenga da educacgdo fisica como integrante da base
nacional comum (art. 14°, § 1°). Conforme disposto nas DCNs, os componentes curriculares
obrigatdrios do ensino fundamental sdo organizados nas seguintes dreas: I — Linguagens; II —
Matemitica; Il — Ciéncias da Natureza; IV — Ciéncias Humanas; V — Ensino Religioso. A
educacdo fisica, nessa organizacgdo, faz parte da drea de Linguagens, juntamente com a Lingua
Portuguesa; Lingua Materna, para populacdes indigenas; Lingua Estrangeira moderna; e Arte.

No caso do ensino médio, a organizacdo curricular em &dreas do conhecimento é
conformada por: I — Linguagens; I — Matematica; III — Ciéncias da Natureza; IV — Ciéncias
Humanas. A educacgio fisica, assim como disposto para o ensino fundamental, também faz
parte da area de Linguagens.

Essa articulacdo dos componentes curriculares em relacdo as referidas dreas do
conhecimento, conforme aponta as DCNs, assumem um aspecto positivo, uma vez que “as
dreas de conhecimento favorecem a comunicacdo entre diferentes conhecimentos
sistematizados e entre estes e outros saberes, mas permitem que os referenciais proprios de
cada componente curricular sejam preservados” (BRASIL, 2013, p. 133).

Em se tratando de politica educacional, de todos os pontos apresentados nas DCNs, o
mais impactante para a situacdo da educacdo fisica € o disposto no art. 31°, da Resolu¢do
CNE/CEB n° 7, de 14 de dezembro de 2010, que fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o

ensino fundamental de 9 (nove) anos:

Do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, os componentes curriculares
Educacdo Fisica e Arte poderdo estar a cargo do professor de referéncia da
turma, aquele com o qual os alunos permanecem a maior parte do periodo
escolar, ou de professores licenciados nos respectivos componentes (art. 31).

Essa condicao afeta de diferentes modos a posi¢do da educacdo fisica na escola: de
um lado, em relacdo a questdo do papel e da importancia da educagdo fisica no ambito
escolar; de outro, pela divida em relacdo a formacdo inicial do licenciado em educacao fisica.

Em termos legais, a educacdo fisica é caracterizada como componente curricular

obrigatério da educagdo bdsica, isto €, se identifica como um conjunto sistematizado de
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conhecimentos. A garantia de padrdo de qualidade € um dos principios determinados pela
LDB. Nesse caso, se compreende que o padrao de qualidade inclui professores com formacgao
s6lida e adequada em determinado conjunto de conhecimentos. A LDB também assinala que
“a formacao de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel superior [...],
admitida, como forma¢do minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos
cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal” (art. 62°).

Ora, juntando os fatos, pressupde que, ou a formagdo adquirida em curso de
licenciatura de educacdo fisica se equivale ao oferecido — para o caso do magistério — em
nivel médio, na modalidade normal; ou o tratamento dado a educagdo fisica nos primeiros
anos do ensino fundamental € menos importante se comparado aos demais anos da educacao
basica.

Sem entrar no mérito da politica de formagao de professores, o fato é que, negar a
importancia de que as aulas de educagdo fisica nos anos iniciais da educacdo bdsica sejam
ministradas por professores licenciados na drea, € negligenciar o proprio processo educativo
da crianga. Nesse sentido, em se tratando do ambiente escolar, vale sempre ressaltar a
importancia do saber elaborado, do conhecimento sistematizado (SAVIANI, 2013) e de uma
acdo pedagdgica critica no ambito da educacao fisica escolar.

E claro que o cendrio brasileiro é conformado por desigualdades de distintas ordens,
incluindo as condig¢des regionais e educacionais; € em determinadas localidades, a falta de
professores licenciados na area. No entanto, implementar uma politica voltada a oferecer
determinado servi¢co sem vislumbrar um padrdo de qualidade € ter uma visdo estreita em
relagdo a concepgido de educacdo. E ter uma visio muito mais ligada ao produto (indice de
matriculas; oferecimento de servigos, etc.) do que para o processo propriamente dito (como se
conforma a qualidade no contexto educacional).

O que se pode compreender, por meio dessa determinacdo — e possivelmente por
meio dos bastidores da formulacdo de politicas educacionais —, é que a educacgdo fisica,
embora se localize nos textos legais como componente curricular da educacio bdsica, ainda
vivencia a incerteza de seu lugar na escola. Nesse sentido, arriscamos dizer que ela ainda é
vista, diversas vezes, como uma atividade com efeitos unicamente “recreativos” e que,
segunda essa mesma visao, carece de sistematiza¢do de conhecimentos.

Esse cendrio vem despertando movimentacdes por parte de agentes sociais
envolvidos com a educacao fisica. Para retratar isso, é possivel mencionar o Projeto de Lei da

Camara n° 116, de 2013, de autoria do Deputado Federal Otavio Leite (PSDB/RJ), que visa
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alterar a Lei n° 9.393, de 1996, para dispor sobre a formagdo dos professores de educagdo
fisica na educacgdo bésica.

Uma das questdes que chama a aten¢ao no quadro da politica educacional € a fungao
de assegurar, por parte do CNE, a participacdo da sociedade no desenvolvimento das acdes
educacionais. Entretanto, desperta curiosidade como se di e com qual interesse essa
participacao se concretiza, tendo em vista 0s questionamentos por parte de agentes sociais em
relacdo as aulas de educacdo fisica na educacao bésica.

A configuracdo da educacdo fisica no contexto das DCNs retrata as implicacdes
concretas da politica educacional no ambiente escolar: por um lado, elas traduzem a
concepcdo de educagdo fisica presente no ambito governamental; por outro, observa-se como
vai se desenhando o lugar da educacdo fisica na escola, que nesse caso fica cada vez mais

impreciso.
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CONSIDERACOES FINAIS: A SINTESE COMPARATIVA

As intenc¢des em relacdo a educacdo fisica e a posi¢do ocupada por ela no ambito da
politica educacional, concentrando nesse aspecto a questdo escolar, sofreram expressivas
mudangas ao longo do tempo nos cendrios argentino e brasileiro. Evidentemente, essas
mudangas ndo podem ser vistas de maneira desconexa do movimento politico, econdmico e
social que foi sendo desenvolvido em diferentes momentos e espagos. Em relacdo a trajetoria
histérica da area, semelhancas e diferengas entre esses dois paises foram sendo observadas de
acordo com sua inser¢ao e organiza¢do no ambito escolar.

Desde a segunda metade do século XIX, as préticas corporais comecaram a integrar
com mais evidéncia uma série de debates relacionados aos aspectos educacionais na
Argentina e no Brasil. No contexto de organizacdo dos Estados nacionais, a educacdo fisica
(ainda sob diferentes denominagdes) foi sendo inserida como parte de um projeto educacional.
De fato, como as questdes educacionais se mantiveram vinculadas ao projeto politico nacional
pretendido, varios recursos estariam inseridos nesse quadro de debates, entre eles, uma
“educacao do fisico”.

No contexto argentino, no ano de 1884, foi sancionada a Lei de Educagdio Comum n°
1420. Com ela, se estabeleceu uma educacgdo publica nas escolas primdrias, de carater gratuito
e obrigatorio. A educagdo fisica esteve presente no texto da lei e, consequentemente, comegou
a figurar como elemento junto ao Sistema de Educagdo Nacional. No caso brasileiro, ainda
que a educacdo fisica tenha sido mencionada em textos legais em momentos anteriores, como
no marco da Reforma Couto Ferraz, nos anos 1850, do ponto de vista legal, sua
obrigatoriedade em escala nacional nao foi alcancada até a década de 1930.

Em termos comparativos, se a questdo da centralizacdo do poder em relagdo a
educagdo ja se conformava na Argentina desde a segunda metade do século XIX, onde o
Estado nacional empenhou-se na constru¢do de uma educagdo em ambito nacional, no cendrio
brasileiro, foi somente a partir de 1930 que se estabeleceu com mais clareza uma tentativa de
organizacdo da educagdo nacional. Isso se refletiu, evidentemente, na educacao fisica, onde é
possivel apontar que a Argentina estabeleceu efetivamente uma educacdo fisica escolar em
ambito nacional anterior ao caso brasileiro, o que, de fato, comecou a se desenhar somente a
partir da década de 1930.

A trajetoria histdrica da educacdo fisica na Argentina e no Brasil, considerando suas

especificidades, foi cercada por influéncias e orientagdes das mais distintas ordens. Nas
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primeiras décadas do século XX, foi marcada pela acdo e tensdo protagonizada, de um lado,
pelo pensamento médico-higienista e o projeto desenvolvido pelos médicos e intelectuais da
época em relacdo a educacdo fisica na escola; e, de outro, pela corrente militarista e sua
atuacdo. Em outro momento, teve-se com o esporte o conteido predominante das aulas de
educacgdo fisica escolar. O fendmeno esportivo, a propdsito, além de ser considerado um
recurso educacional no ambiente escolar, serviu também como estratégia politica fora dos
muros escola, fato devidamente retratado no projeto governamental de Perén (1946-1955),
para o caso argentino; e no regime ditatorial (1964-1985), para o caso brasileiro.

Com efeito, a educacdo fisica se configurava, de um lado, por fun¢des aparentemente
bem definidas e atreladas ao projeto politico de determinado periodo (intenc¢des higienistas,
eugénicas e disciplinares; exaltacdo da nacionalidade; preparacdo de corpos fortes e
sauddveis); de outro, por seu arranjo como atividade ou prética geralmente complementar
dentro do contexto escolar. Dessa forma, sua caracterizagdo nas politicas educacionais foi
conformada por sentidos contraditérios quando dirigida a instituicdo escolar.

A possibilidade de “reconfiguracdo” da educacao fisica no ambito escolar se tornou
mais evidente a partir das experiéncias de redemocratizagdo ocorridas nos anos 1980 na
Argentina e no Brasil. Seguindo um movimento social mais amplo, perspectivas criticas
visualizavam novos caminhos para pensar a educacio fisica e seu processo pedagdgico. No
cendrio brasileiro, o movimento em favor de novas possibilidades pedagdgicas no que diz
respeito a educacgdo fisica foi de ampla repercussdo e apontou para oportunidades distintas
daquelas vistas até entdo. Certamente, pode-se apontar que foi uma mobilizacdo vigorosa e
que exerceu influéncias no Brasil e em outros paises, como no caso da Argentina.

E certo que esse movimento, por si s6, ndo seria a garantia de novos rumos para a
area no contexto da politica educacional. Se a década de 1980 significou a esperanca na
ampliacdo de direitos politicos e sociais, retratou também uma crise econdmica que seria
determinante no quadro politico de ambos os paises.

Esse quadro de instabilidade, especialmente do ponto de vista politico-econdmico,
facilitou o avango da légica neoliberal nos dois paises, implantada, sobretudo, por meio dos
governos Menem, na Argentina, e de Fernando Collor, no Brasil. Diferentemente da
brevidade do governo Collor, que ndo chegou a cumprir seu mandato, Menem se manteve
como presidente da Argentina durante praticamente toda a década de 1990. Nesse periodo,
uma série de mudancas situadas no contexto de politicas de ajustes e de orientacdes dos
organismos internacionais definiram os rumos da &drea educacional. Descentralizacdo e

privatizacdo foram caracteristicas marcantes da época.
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Durante os anos 1990, tanto na Argentina quanto no Brasil, entraram em vigor novas
leis gerais de educacdo. No caso argentino, durante o governo Menem — considerado um
aluno exemplar das orientacdes do FMI e seguidor fiel do modelo neoliberal —, dentre outras
medidas relativas a politica educacional, foi promulgada a Lei Federal de Educacdo n° 24.195,
de 1993. No Brasil, ja com FHC a frente do governo, entrou em cena a LDB n° 9.394/1996.
Ainda no decorrer da década de 1990, no quadro das politicas curriculares, foram aprovados
os Contetddos Basicos Comuns e os Parametros Curriculares Nacionais, respectivamente para
0s casos argentino e brasileiro.

Na primeira metade dos anos 2000, uma nova onda de expectativas em torno da
mudanca nos rumos da politica educacional se fez presente. Em 2003, num quadro ainda
assombrado pela profunda crise que atingiu a Argentina entre fins dos anos 1990 e inicio dos
2000, chegava a presidéncia Nestor Kirchner, do partido justicialista. No cenério brasileiro,
no mesmo ano de 2003, por meio da figura carismatica de Lula, finalmente o PT alcancava o
governo central.

A vista dessas mudancas, se manifestou também a complexidade em desvelar o lugar
da educacdo fisica escolar nas politicas educacionais. Se ao longo da década de 1980 foram
notdveis os exemplos de perspectivas criticas em relacdo a 4rea; os anos 1990 apresentaram
concretamente um direcionamento politico voltado ao mercado, com os mais claros sinais de
uma légica neoliberal. A partir de 2003, nos anos de Kirchnerismo na Argentina, e dos
governos PT, com Lula e Dilma na presidéncia do Brasil, uma nova “chama de esperanca” se
fez presente. No caso argentino, a Lei de Educagdo Nacional, promulgada em 2006, substituiu
a Lei Federal de Educacdo, de 1993. No cendrio brasileiro, embora tenham ocorrido
modificagdes no ambito educacional, a principal lei da educacdo continua sendo a LDB n°
9.394/1996 — ainda que sofrido mudangas.

Diferencas significativas entre as leis gerais de educa¢do se materializam, nio sé
entre Argentina e Brasil, mas entre as duas leis educacionais argentinas. O destaque dado a
educacgdo fisica no contexto das leis educacionais da Argentina supera substancialmente o
tratamento dado a drea na LDB. No caso argentino, a presenga da educacgdo fisica em todos os
niveis da educagdo basica é refor¢ada nas duas leis educacionais — apesar de que em relagdo a
educagdo inicial, na Lei n° 24.195/1993, se faca referéncias a 4rea, mas ndo ao termo
“educagdo fisica” especificamente. No Brasil, de certa forma isso também ¢& previsto,
entretanto, a LDB deixa uma série de dividas em relacdo ao posicionamento da educagdo

fisica no contexto da politica educacional: se por um lado ela prevé que a educacgao fisica é
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componente curricular obrigatério da educagdo bdsica; por outro, ela atribui o carater
facultativo em relacdo a drea em diversos casos.

No cendrio brasileiro, as distorcdes em relacio a educacdo fisica ainda se
aprofundam ao considerarmos o disposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Basica, onde se estabelece que o componente curricular "educagao fisica”, do 1° ao 5° ano do
ensino fundamental, poderd estar a cargo do professor de referéncia da turma, ndo sendo
exigido, portanto, professor licenciado na drea especifica. Assim sendo, além da divida
recorrente em relacdo ao lugar da educacdo fisica na educacdo infantil, as orientacdes da
politica educacional ainda sinalizam para o descaso no ambito dos anos iniciais do ensino
fundamental. Sem a formacao docente adequada e considerando as especificidades da drea no
ambiente educacional, corre-se o risco da educagdo fisica escolar ser compreendida apenas
como um momento recreativo em que a crianca esteja “fora da sala de aula”, isto ¢, uma
educacdo fisica descaracterizada enquanto conjunto sistematizado de conhecimentos.

No caso argentino, a Lei Nacional de Educacdo, de 2006, amplia o nimero de
referéncias a educacdo fisica se comparado a Lei Federal de Educacdo, de 1993; e prevé a
presenca da drea em diferentes modalidades de ensino. Além do mais, fortalece
explicitamente em seu texto o dever do Estado para com a educacdo nacional; a educagdo
fisica, nesse sentido, figura como elemento constituinte de uma educacdo de qualidade no
ambiente escolar, reforcada pela legislacdo. Entretanto, isso ndo significa necessariamente
uma mudanca de concep¢do em relacdo a area: se em diversos pontos os avancos foram
evidenciados, em outros aspectos o entendimento relativo a educacdo fisica fica limitado a
formacdo corporal e motora do aluno.

A tdnica da indefini¢do da educagdo fisica tem sido comum especialmente nos anos
1990. Apoiados nos compromissos internacionais, os governos implementaram uma série de
medidas que sustentavam uma suposta “Educag@o para Todos” num contexto de ajustamento
macroecondmico, marcado pela descentralizacdo e pelo corte dos gastos publicos na esfera
social. Os CBC, na Argentina, e os PCNs, no Brasil, retratam de forma impecdvel a tentativa
nebulosa dos governos federais de empregarem uma orientacdo mais democratica e inclusiva
ao mesmo tempo em que se conformava o cardter centralizador e de exclusdo. A educacgdo
fisica, claramente, ndo fugiu dessa ldgica: se por um lado constatou-se a investida em
diversificar a prética pedagdgica da drea; por outro, se verificou a presenca das mazelas que
ainda configuram a pratica da educacao fisica na escola.

Em contrapartida, os NAP na Argentina simbolizam avanc¢o significativo para a

educacgdo fisica no contexto da politica educacional. Sua orientagdo adquire um carater mais
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geral se comparado aos CBC, configurando-se por variadas experi€éncias motoras e lidicas em
diferentes ambientes, além de abrir a possiblidade de uma educagdo fisica mais critica em
relacdo as reais condi¢des sociais. No caso brasileiro, as DCNs reforcam a presenca da
educagdo fisica no ambito escolar, entretanto, em diversos pontos, deixam transparecer o
descaso para com a drea, especialmente em se tratando dos primeiros anos da crianga na
educacgdo bésica.

Embora contendo semelhangas significativas, ndo se pode dizer que a educacio fisica
esteja em igual situacdo no contexto da politica educacional na Argentina e no Brasil. Em
diferentes tempos e espacos, sua posicdo assumiu caracteristicas variadas, ora se colocando
como fundamental e/ou obrigatoria, ora refletindo uma disposi¢do “marginal” no ambito
escolar. Se no Brasil a imprecisdo e o sentido ambiguo da educacdo fisica nas politicas
educacionais fica evidente; na Argentina, ainda que nio se possa ignorar o peso histdrico da
indefinicdo da drea nas politicas educacionais, ja € perceptivel uma tentativa concreta,
especialmente a partir dos ultimos anos considerados neste estudo, de aproximar a educacdo
fisica escolar das reais condi¢des sociais e de afirmar sua relevancia no cendrio educacional.
Isso se manifesta por meio de novas orientagdes politicas em relacdo a educacgio fisica escolar
na Argentina, como se pode notar nos NAP.

E por meio do olhar comparativo que conseguimos ter uma visdo ampliada da nossa
propria situacdo, a0 mesmo tempo em que enxergamos novos caminhos para se pensar as
politicas publicas educacionais. A perspectiva comparativa e a andlise critica da realidade
latino-americana possibilita compreender os desafios atuais e tragar novos rumos para uma
educacdo publica de qualidade. Nessa direcdo, € possivel defender concretamente uma

educacdo fisica comprometida com a valorizagcdo do ser humano e efetivamente inclusiva.
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APENDICE A - A educacio fisica na Lei Federal de Educacio n° 24.195/1993

ARGENTINA

Ley Federal de Educacion n° 24.195/1993

Titulo II. Principios Generales

Capitulo L. De la Politica Educativa

Art. 5.

1) El desarrollo de una conciencia sobre nutricion, salud e higiene, profundizando su conocimiento y cuidado
como forma de prevencion de las enfermedades y de las dependencias psicofisicas.

h) El fomento de las actividades fisicas y deportivas, para posibilitar el desarrollo armdnico e integral de las
personas.

Titulo ITI. Estructura del Sistema Educativo Nacional

Capitulo II. Educacion Inicial

Art. 13.

b) Favorecer el proceso de maduracién del nifio/a en lo sensorio motor, la manifestacion lidica y estética, la
iniciacion deportiva y artistica, el crecimiento socio-afectivo y los valores éticos.

Capitulo ITII. Educacién General Basica

Art. 15.

¢) Incentivar la bisqueda permanente de la verdad, desarrollar el juicio critico y habitos valorativos y favorecer
el desarrollo de las capacidades fisicas, intelectuales, afectivo-volitivas, estéticas y los valores éticos y
espirituales.

f) Adquirir habitos de higiene y de preservacion de la salud en todas sus dimensiones.

g) Utilizar la educacién fisica y el deporte como elemento indispensable para desarrollar con integralidad la
dimensién psicofisica.

Capitulo I'V. Educacién Polimodal

Art. 16.

g) Propiciar la practica de la educacidn fisica y del deporte, para posibilitar el desarrollo arménico e integral
del/la joven y favorecer la preservacion de su salud psicofisica.

Titulo I'V. Educacién No Formal

Art. 35.

e) Posibilitaran la organizacién de Centros Culturales para jovenes, quienes participaran en el disefio de su
propio programa de actividades vinculadas con el arte, el deporte, la ciencia y la cultura. Estardn a cargo de
personal especializado, otorgaran las certificaciones correspondientes y se articularan con el Ciclo Polimodal.

Fonte: elaboragdo do autor com base na Lei n° 24.195/1993.
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APENDICE B — A educacio fisica na Lei de Educaciio Nacional n° 26.206/2006

ARGENTINA

Ley de Educaciéon Nacional n° 26.206/2006

Titulo 1. Disposiciones Generales

Capitulo II. Fines y objetivos de la Politica Educativa Nacional

Art. 11.

r) Brindar una formacién corporal, motriz y deportiva que favorezca el desarrollo arménico de todos/as los/as
educandos/as y su insercidn activa en la sociedad.

u) Coordinar las politicas de educacion, ciencia y tecnologia con las de cultura, salud, trabajo, desarrollo social,
deportes y comunicaciones, para atender integralmente las necesidades de la poblacién, aprovechando al
maximo los recursos estatales, sociales y comunitarios.

Titulo II. El Sistema Educativo Nacional

Capitulo II. Educacion Inicial

Art. 20.

d) Promover el juego como contenido de alto valor cultural para el desarrollo cognitivo, afectivo, ético, estético,
motor y social.

e) Desarrollar la capacidad de expresién y comunicacién a través de los distintos lenguajes, verbales y no
verbales: el movimiento, la musica, la expresion plastica y la literatura.

f) Favorecer la formacién corporal y motriz a través de la educacion fisica.

Capitulo III. Educacién Primaria

Art. 27.

j) Brindar oportunidades para una educacion fisica que promueva la formacién corporal y motriz y consolide el
desarrollo arménico de todos/as los/as nifios/as.

k) Promover el juego como actividad necesaria para el desarrollo cognitivo, afectivo, ético, estético, motor y
social.

Capitulo I'V. Educacién Secundaria

Art. 30.

j) Promover la formacién corporal y motriz a través de una educacién fisica acorde con los requerimientos del
proceso de desarrollo integral de los adolescentes.

Art. 32.

e) La creacion de espacios extracurriculares, fuera de los dias y horarios de actividad escolar, para el conjunto
de los/as estudiantes y jovenes de la comunidad, orientados al desarrollo de actividades ligadas al arte, la
educacion fisica y deportiva, la recreacion, la vida en la naturaleza, la accién solidaria y la apropiacién critica
de las distintas manifestaciones de la ciencia y la cultura.

Capitulo X. Educacién Rural

Art. 51.

e) Proveer los recursos pedagégicos y materiales necesarios para la escolarizaciéon de los/as alumnos/as y
estudiantes del medio rural tales como textos, equipamiento informadtico, television educativa, instalaciones y
equipamiento para la educacién fisica y la practica deportiva, comedores escolares, residencias y transporte,
entre otros.

Capitulo XII. Educacion en contextos de privacion de libertad

Art. 56.

e) Desarrollar propuestas destinadas a estimular la creacién artistica y la participaciéon en diferentes
manifestaciones culturales, asi como en actividades de educacion fisica y deportiva.

Titulo VI. La Calidad de la Educacién

Capitulo I. Disposiciones Generales

Art. 85.

f) Dotard a todas las escuelas de los recursos materiales necesarios para garantizar una educacién de calidad,
tales como la infraestructura, los equipamientos cientificos y tecnoldgicos, de educacidn fisica y deportiva,
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bibliotecas y otros materiales pedagdgicos, priorizando aquéllas que atienden a alumnos/as en situaciones
sociales mas desfavorecidas, conforme a lo establecido en los articulos 79 a 83 de la presente ley.

Titulo IX. Educacién No Formal

Art. 112.

b) Organizar centros culturales para nifios/as y jovenes con la finalidad de desarrollar capacidades expresivas,
Iudicas y de investigacién mediante programas no escolarizados de actividades vinculadas con el arte, la
cultura, la ciencia, la tecnologia y el deporte.

e) Lograr el maximo aprovechamiento de las capacidades y recursos educativos de la comunidad en los planos
de la cultura, el arte, el deporte, la investigacion cientifica y tecnoldgica.

Titulo X. Gobierno y Administracién

Capitulo V. La Institucién Educativa

Art.123.

0) Promover experiencias educativas fuera del ambito escolar, con el fin de permitir a los/as estudiantes conocer
la cultura nacional, experimentar actividades fisicas y deportivas en ambientes urbanos y naturales y tener
acceso a las actividades culturales de su localidad y otras.

Fonte: elaboracdo do autor com base na Lei n° 26.206/2006.




163

APENDICE C - A educacio fisica na LDB n° 9.394/1996

BRASIL

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n° 9.394/1996

Titulo V. Dos Niveis e das Modalidades de Educacao e Ensino

Capitulo II. Da Educagdo Basica

Secio 1. Das Disposicoes Gerais

Art. 26.

§ 3° A educacdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, € componente curricular obrigatério da
educacdo bdsica, sendo sua pratica facultativa ao aluno®®:  (Redagdo dada pela Lei n° 10.793, de 1°.12.2003)

I — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;  (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)
IT — maior de trinta anos de idade;  (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

IIT — que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em situacdo similar, estiver obrigado a pratica da
educagdo fisica;  (Incluido pela Lei n° 10.793, de 1°.12.2003)

IV — amparado pelo Decreto-Lei no 1.044, de 21 de outubro de 1969°%; (Incluido pela Lei n° 10.793, de
1°.12.2003)

V — (VETADO) (Incluido pela Lei n° 10.793, de 1°.12.2003)

VI — que tenha prole.  (Incluido pela Lei n° 10.793, de 1°.12.2003)

Art. 27. Os conteddos curriculares da educacdo bésica observarao, ainda, as seguintes diretrizes:
IV — promocdo do desporto educacional e apoio as praticas desportivas nao-formais.

Fonte: elaborag@o do autor com base na Lei n° 9.394/1996.

A publicagdo original da LDB sancionada em 20 de dezembro de 1996 estabelecia que:

§ 32 A educagdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, é componente curricular da educagao
basica, ajustando-se as faixas etdrias e as condi¢Ges da populagdo escolar, sendo facultativa nos cursos
noturnos.

* Decreto-Lei n? 1.044, de 21 de outubro de 1969. Dispde sobre tratamento excepcional para os alunos
portadores das afec¢des que indica.




